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Vorbemerkung

Die Zitationsweise in dieser Dissertationsschrift entspricht den Regularien
der APA7, der 7. Auflage des Publication Manual der American Psychological
Association. Somit erfolgt die Zitierweise international anerkanntem Stan-
dard fir wissenschaftliches Arbeiten. Dementsprechend werden Quellen
im FliefStext aufgefithrt und FufSnoten lediglich dazu genutzt, erweiternde
Textelemente abzubilden, die im Flie3text den Lesefluss storen. Abbildun-
gen werden abweichend des APA-Manuals beschriftet.

Dariiber hinaus wurden Personenbeschreibungen und -aufzéhlungen in
Geschlechtergerechter sprachlicher Formulierung vorgenommen. So erfol-
gen Aufzdhlungen mit den Genderstern (wie z. B. Proband*innen). Ferner
wurde statt generischem Maskulinum, die neutrale Pluralform verwendet
(wie z. B. Studierende, Lernende oder Lehrkrifte). Davon ausgenommen
sind direkte Zitate (durch Anflihrungszeichen gekennzeichnet, sowie die
Transkription der Leitfadeninterviews (im Anhang). Kinstliche Intelligen-
zen, wie Chatbots und Systeme fiir maschinelle Ubersetzung und Korrektur
wurden lediglich zur Rechtschreib- und Grammatikkorrektur eingesetzt.

Abkiirzungsverzeichnis

BBNE Berufliche Bildung fir nachhaltige Entwicklung
BIBB Bundesinstitut fiir Berufsbildung

BMBF Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
BMWK Bundesministerium fiir Wirtschaft und Klimaschutz
BNE Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

FRG Farbtechnik/Raumgestaltung/Oberflachentechnik
HPI Hasso-Plattner-Institut

KI Kiinstliche Intelligenz

KMK Kulturminister Konferenz

KOLBI Kohidrenz in der Lehrerbildung

QLB Qualitatsoffensive Lehrkréftebildung

ZFA (Medien)

Zentral-Fachausschuss Berufsbildung (Druck u. Medien )
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Prdambel

Die zeitgendssische Lebens- und Arbeitswelt, in welche junge Erwachsene
zwangslaufig hineinwachsen und vermehrt im Zuge einer (haufig dualen)
Berufsausbildung eintreten, erfahrt, nicht erst seit heute, einen bedeutsa-
men strukturellen Wandel und zeichnet sich durch eine zunehmende Kom-
plexitdt der Arbeitsorganisationsstrukturen, marktseitige Unsicherheiten
und eine Verschiebung von Kompetenzpréaferenzen aus. Dies fithrt zu neu-
en umfénglichen Anforderungsprofilen fiir Erwerbstétige. Die sich ohnehin
schon stetig wandelnden und aufgrund technologischer Innovation geméaf
ihrer Daseinsberechtigung neu zu definierenden (medien-)gestalterischen
Berufe, wie etwa Mediengestalter*in Digital und Print, sind hierbei von ver-
schiedenen Transformationseffekten betroffen. Dies hat zur Folge, dass
der kooperative und interdisziplinére Gestaltungsprozess in der Praxis von
Design-, Werbe- oder Kommunikationsagenturen in Zukunft noch eigen-
verantwortlicher, kreativer und interdisziplindrer wird und entsprechen-
de Medienprodukte fortan vor allem nutzer*innenorientierter sein mis-
sen. Altbekannte unternehmerische Arbeitsorganisationsmodelle, die eine
klassische Arbeitsteilung sowie strikt voneinander getrennte, routinierte
Tatigkeiten - wie einfache gestaltungstechnische Aufgaben - aufweisen,
verlieren im Hinblick auf eine zunehmende Automatisierung technischer
Aufgaben und die Implementierung von kiinstlicher Intelligenz fiir wenig
komplexe gestalterische Aufgaben dabei zunehmend an Bedeutung.

Die vorliegende Untersuchung widmet sich im Kontext der oben benannten
Verdnderungen der beruflichen Tatigkeitsprofile von Mediengestalter*in-
nen der Fragestellung, inwiefern etablierte, aber auch neue berufsdidak-
tische Konzepte und Berufsbildungsprozesse an beruflichen Schulen, ins-



besondere im Bereich mediengestalterischer Berufe, auf die gegenwartigen
Bedirfnisse der modernen Arbeitswelt reagieren und Fachkrifte hervor-
bringen kdnnen, die den Anforderungen der beschriebenen Arbeitswelt ge-
recht werden. Ein addquates Konzept, welches die Férderung von Kompe-
tenzen der Arbeitswelt 4.0 und die damit einhergehende Etablierung einer
neuen Lebens- und Arbeitskultur in der beruflichen Bildung ermdglicht, ist
die Methodologie des Design Thinking. Design Thinking, ein Begriff, welcher
seit nun mehr 20 Jahren fest mit dem Begriff des menschenzentrierten In-
novationsmanagements verkniipft ist, stiitzt sich dabei auf das verwissen-
schaftlichte Design sowie die interdisziplinire und abduktive Denkweise
der Designbewegung der Nachkriegszeit. Dieses zeichnet sich dadurch aus,
dass Menschen verschiedener Disziplinen zusammentreffen und eine kom-
plexe Problemstellung auf Grundlage verschiedenster fachlicher Perspekti-
ven, mithilfe diverser kommunikativer und kreativer Methoden sowie im
Hinblick auf eine zu ermittelnde Zielgruppe 16sen. Design Thinking Teams
interagieren dabei stets auf einer Hierarchieebene und ermitteln Daten und
Informationen mittels abduktiver Denkweisen. Der Lésungsprozess wird
dabei durch das Erschaffen eines Losungs-Prototypen und das immer wie-
derkehrende Testen von Konzepten mit der Zielgruppe bestimmt.

Transferschriften, Methodenwerke und Forschungsberichte zeigen bereits
Transfer- und Implementierungsmdoglichkeiten fiir den Einsatz von Design
Thinking als handlungsorientierte Methode fiir Projekte an allgemeinbil-
denden Schulen oder als innovationssteuernde Hochschulformate in Fach-
richtungen aller Art. Bis auf wenige Schriften, welche die Peripherie der
beruflichen Schulen thematisieren, gibt es bislang jedoch nur eine gerin-
ge Anzahl an Forschungsberichten zu Design Thinking im direkten Kon-
text der beruflichen Bildung, geschweige denn zur hochschuldidaktischen
Implementierung fiir die Lehrkréftebildung in den beruflichen Fachrich-
tungen mit gestalterischen / designerischen Schwerpunkten. Forschungs-
gegenstand dieser Dissertationsschrift ist somit die gegenstandsgerechte
Betrachtung eines Transfers der Methodologie des Design Thinking in die uni-
versitdre Lehrkriftebildung hinsichtlich einer berufsgerechten Fachdidaktik.

In diesem Sinne hat der Lehrstuhl Didaktik der visuellen Kommunikation am
Studienstandort Wuppertal, der sich der fach- und schulformgerechten Lehr-
kraftebildung innerhalb der beruflichen Fachrichtungen Mediendesign und



Designtechnik sowie Farbtechnik / Raumgestaltung / Oberflichentechnik wid-
met, im Rahmen des Qualitdtsoffensive Lehrkriftebildung (QLB)-Projekts Ko-
hdrenz in der Lehrkriftebildung (KoLBi) zum Sommersemester 2020 das hoch-
schuldidaktische Format des Design Thinking Studios entwickelt. Im Kontext
des Seminars bearbeiten Lehramtsstudierende eine den Ausbildungsberu-
fen der Berufsfelder Farbtechnik / Raumgestaltung / Oberflachentechnik
und Mediengestaltung entsprechende interdisziplindre Design Thinking
Challenge. Dabei erlangen sie Kenntnisse hinsichtlich makro-, meso- und
mikrodidaktischer Aspekte des Design Thinking, mit der Intention der Ver-
kniipfung von primdr fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten, wel-
che fiir einen spateren gezielten Transfer von Design Thinking in die beruf-
liche Bildung (also im Kontext ihrer spéteren Lehrtétigkeit) vonndten sind.

Hands-On-Anspruch der Dissertationsschrift und Nutzen
fiir die Forschung

Die Dissertation bildet somit eine Schnittstelle zwischen den Bereichen
der beruflichen Lehrkrdftebildung in der Fachrichtung Mediendesign und De-
signtechnik, der Berufsdidaktik gewerblich-technischer Berufe sowie der
Hochschul- und Fachdidaktik. Die Monographie schildert dabei die Wechsel-
wirkungen und Beschreibungen von Téatigkeitsfeldern der mediengestal-
terischen Praxis im Angesicht einer sich transformierenden Arbeitswelt,
der dualen Fachkréfteausbildung (Mediengestalter*in Digital und Print) am
Bildungsort Berufskolleg, der beruflichen Lehrkréftebildung an Université-
ten und andersherum.

Das menschen- und zutiefst lernendenzentrierte Kompositum Design Thin-
king, welches im Laufe der Dissertation als berufsdidaktischer Lehr-Lern-An-
satz (auf der Grundlage designpadagogischer Pramissen beruhend) sowohl
auf seine berufspddagogischen Aspekte und Parameter sowie in der Per-
spektive auf eine zukunftsgerechte Fachkréfteausbildung hin untersucht
wird, dient dabei nicht nur als handlungsorientierte Makromethode fiir be-
rufliche Schulen, sondern in erster Linie als hochschuldidaktisches, insbe-
sondere handlungsorientiertes Konzept, welches in Form eines verzahnten
Studienseminars auf die berufliche Lehrkraftebildung abgebildet wird.



Die Dissertation kann somit als konstituierende Schrift im Bereich der be-
rufsschulischen Designdidaktik betrachtet werden und schliefdt somit zum
einen eine Forschungsliicke im Feld der handlungsorientierten Didaktik im
Berufsfeld der Mediengestaltung. Zum anderen erfiillt das Dissertations-
projekt ein Desiderat in der Erforschung von zeitgerechten hochschuldidak-
tischen Konstruktionsmdéglichkeiten innerhalb der Lehrkréftebildung.

Denn insbesondere im Hinblick auf die gesamtgesellschaftliche Bedeu-
tung des Berufsfeldes der Mediengestaltung sowie die hinsichtlich von
Tatigkeitsfeldern und Kompetenzanspriichen ermittelte Einzigartigkeit
mediengestalterischer Berufe bedarf es mit Blick auf die Lehrkréftebil-
dung nicht nur einer eigenen beruflichen Fachrichtung, sondern auch ei-
ner berufsfeldspezifischen Didaktik. Dementsprechend werden in dieser
Dissertationsschrift Inhalte aus den Bezugswissenschaften der allgemei-
nen Lehrkraftebildung, (d.h. der Bildungs- und Erziehungswissenschaft) der
fachspezifischen Lehrkraftebildung, (d.h. der Berufspadagogik) sowie der
oben benannten beruflichen Fachrichtung, also der Design- und Kunstthe-
orie, der Designwissenschaft sowie den Kommunikationswissenschaften,
akkumuliert und synthetisiert.

Primdre und sekunddre Forschungsfragen der Dissertation

Die primére und die sekundéren Forschungsfragen, welche im Rahmen
der Dissertationsschrift erarbeitet werden, orientieren sich grundsétzlich
an der zunéchst aufzufithrenden Grundannahme zum Forschungsgegen-
stand: Die gegenwirtige Transformation der zeitgendssischen Arbeitswelt,
insbesondere im Berufsfeld der medialen Gestaltung, manifestiert sich in
der Entwicklung der sogenannten Arbeitswelt 4.0. Dieser Wandel wird maf3-
geblich durch das Wirken gegenwartiger Megatrends beeinflusst, wobei das
zunehmende Automatisierungspotenzial von routinierten gestalterisch-
technischen Tatigkeitsfeldern durch Kinstliche Intelligenzen (KI) eine si-
gnifikante Rolle spielt. In der Konsequenz fithrt dies dazu, dass berufliche
Tatigkeiten, insbesondere im Bereich der Mediengestaltung, einem Wan-
del unterliegen. Mediengestalter*innen Digital und Print werden zukiinftig
weniger monodisziplindre und primér gestalterisch-technische, sondern
(unter Einbezug von selbstverantwortlichem Projekthandeln) zunehmend
individualisierte (qualitativ-empirisch fundierte), nutzer*innenorientier-



te Medienprodukte konzipieren missen. Ein solcher Wandel verlangt von
Fachkriften des Berufsfeldes neue Kompetenzprofile, welche sich vor allem
durch interdisziplindre Kommunikativ-, Kooperativ-, Kreativ- und Problem-
definitions- und -l6sungskompetenzen sowie die Féhigkeiten des empha-
tischen und abduktiven Denkens und Handelns auszeichnen (ZFA Medien
2022).

Daraus resultiert insbesondere die Forderung eines Paradigmenwechsels
in der beruflichen Bildung zugunsten einer primér problemoffenen, hand-
lungsorientierten, Design-spezifischen beruflichen Didaktik, welche die
Etablierung des Konzepts Design Thinking in die berufliche Bildung be-
grindet, sowie einen Transfer in die berufliche Lehrkréftebildung in der
Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik in Form kohé&renter Lehr-
veranstaltungen flir angehende Lehrkréfte voraussetzt.

Mit Blick darauf kénnen hier zunéchst die wesentlichen sekundiren und im
Anschluss daran die entscheidenden priméren Forschungsfragen und For-
schungsaspekte des Projekts Design Thinking Studio aufgeschliisselt werden:
Im Rahmen einer sekundéren Forschungsfrage stellt sich zunédchst die Fra-
ge: Welchen Nutzen hat Design Thinking fiir eine Fachkrdftebildung im Berufsfeld
der Mediengestaltung im Kontext der Transformation der Berufswelt? Dement-
sprechend gilt es, Bezugsgrdfsen sowie Anspruchs- und Kompetenzprofile
der gewerblichen Facharbeit zu analysieren und Rickschliisse fiir die be-
rufliche Bildung zu ziehen. Daraus kann eine Herleitung, inwiefern Design
Thinking als Makromethode fiir berufliches Lehren und Lernen den Bedarf an
entsprechenden Kompetenzen decken kann, erfolgen.

Folglich muss als Néchstes auf die (sekundire) Forschungsfrage eingegan-
gen werden: Wie miissen entsprechende kohdrente Studienelemente in der Lehr-
kriftebildung mit Blick auf den Anspruch eines vernetzten Professionswissens
(Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1987; Hellmann et al., 2019, 2021) und
unter Einbezug von Design Thinking konstruiert werden, um Lehrkriften die
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Aspek-
te des Lernens und Lehrens mit Design Thinking zu vermitteln? Neben der Fra-
ge, welche hochschuldidaktischen Konstruktionsprinzipien fiir eine ganz-
heitliche Vermittlung erfiillt werden mussen, zeigt sich hier die Frage nach
der Relevanz einer Gegenstandsgerechten Lernraumgestaltung, welche das



Arbeiten im agilen Prozess und mit Blick auf selbstverantwortliches und
selbstreguliertes Lernen stiitzt (vgl. Gerstbach, 2019; Freudenthaler-Mayr-
hofer & Sposato, 2017).

Im Kontext des operativen Teils soll im Rahmen der primédren Forschungs-
frage letztlich erfragt werden: Inwiefern bringt das Kohdrenzstiftende Studien-
modell Design Thinking Studio als integratives, also verschiedene Domdnen des
lehrerspezifischen Professionswissens forderndes Element, fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Design Thinking-Kompetenzen hervor bzw. inwiefern wer-
den diese in Form entsprechender Post-Konzepte sichtbar? Dazu wird ein ent-
sprechendes Leitfadeninterview, welches den Glitekriterien der qualitativen
Bildungsforschung gerecht wird, entwickelt, um Postkonzepte zu Design
Thinking, welche Lehramtsstudierende durch die Teilnahme an einer ko-
harenten Lehrveranstaltung entwickeln, zu erschliefien.

Die Struktur der Arbeit folgt dabei der anfanglich formulierten Hypothe-
se, dass sich das aus den Strukturen designorientierter Innovationsprozes-
se transferierte methodologische Konzept Design Thinking insbesondere
aufgrund seiner Merkmale, sowie seiner designpddagogischen Denk- und
Handlungsmuster (siehe dazu Park, 2016, 2019) als handlungsorientiertes
Lehr-Lern-Modell fiir designerische Projekte in der beruflichen Bildung eig-
net. Diesbeziiglich kann festgehalten werden, dass mittels Design Thin-
king explizit Kompetenzdomanen der beruflichen Handlungskompetenz
sowie Féhigkeiten gefoérdert werden (Verweis auf die Kompetenzen des 21.
Jahrhunderts (Scheer et al.,, 2012), das 4K-Modell (Fadel et al., 2017), das
Bildungspotenzial des designerischen Denkens), welche angehende Fach-
krafte zur beruflichen Partizipation in der transformierten Berufswelt der
Mediengestaltung bendtigen. Folglich resultiert daraus die Forderung des
Umdenkens hinsichtlich einer Vermittlung von Lehrkompetenzen, was ei-
nen berufsschulspezifischen Transfer der Design Thinking-Methodologie in
die Hochschuldidaktik und ein Handeln hinsichtlich einer Etablierung am
Studienstandort Wuppertal begriindet.



Disposition der Dissertation

Die Dissertation ist dementsprechend wie folgt aufgebaut: Die Einleitung
schildert zundchst den wesentlichen Hintergrund der Arbeit nebst For-
schungskomplex, die Autorenintention, das wesentliche Forschungsdesi-
derat sowie die Disposition der Dissertation. Darauf folgt im ersten Kapitel
eine Darstellung der Bedarfe mediengestalterischer Facharbeit, welche den
Handlungsaufruf in der beruflichen Lehrkriftebildung zugunsten einer
ganzheitlich designerischen Didaktik verdeutlicht. Dabei wird insbesondere
erlautert, inwiefern sich der Wandel des Berufs unter dem Einfluss von Ma-
chine Learning (auch als KI benannt) vollzieht und welche Kompetenzen ein*e
Mediengestalter*in fiir eine dementsprechende berufliche Teilhabe benétigt.
Dementsprechend wird in diesem Kapitel auch ein Blick auf bestehende Rah-
menbedingungen der dualen Fachkrafteausbildung gerichtet, was bedeutet,
dass Novellierungsbestrebungen von Rahmenlehrplanen der Stdndigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander (KMK) und damit einhergehend Re-
konfigurationen in der Beschreibung der Fachrichtungen (des Ausbildungs-
berufs) benannt und im Hinblick auf die Transformationen in der beruflichen
Wirklichkeit und den Kompetenzbedarf reflektiert werden (u. a. Kramer et
al,, 2021; ZFA-Medien 2022).

Werden im ersten Kapitel konkrete berufsspezifische Kompetenzbedarfe fiir
eine erfolgreiche berufliche Partizipation im Berufsfeld der medialen Gestal-
tung definiert und ein entsprechendes Handlungspléddoyer fir die berufliche
Bildung bzw. fiir den Ausbildungsberuf Mediengestalterin Digital und Print
formuliert, so werden im zweiten Kapitel entsprechende Makromethoden fiir
eine berufliche Didaktik im oben genannten Berufsfeld untersucht. In die-
sem Kontext werden die Bildungsziele des Berufskollegs unter der Prédmisse
der Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz differenziert und weitere
Kompetenzanforderungen im Hinblick auf die Charakteristika handlungs-
orientierter Lehr- und Lernformen wie des (schulformunspezifischen) Pro-
jektunterrichts und weiterer Methoden erschlossen (u. a. im Verweis auf
Pahl & Pahl, 2021; Gloger & Margetich, 2018). Somit wird am Ende des zwei-
ten Kapitels zunédchst verknappend dargestellt, warum sich Design Thinking
als probate Makromethode fiir die zuvor dargestellten Bedarfe auszeichnet.



Im dritten Kapitel wird dann eine vertiefende, elaborierte Beschreibung des
Konzepts Design Thinking vorgenommen und dezidiert die Frage nach einer
Eignung fiir die Anspriiche der oben benannten Handlungsfelder beantwortet.
Um ein grundlegendes, holistisches Verstindnis von Design Thinking zu er-
langen, findet neben einer Definition des Begriffs auf Grundlage seiner promi-
nentesten Vertreter und der Benennung seiner prégnantesten Indikatoren vor
allem eine Betrachtung des Begriffs aus den Perspektiven einer Methode, ei-
nes Prozesses und eines Mindsets statt, wobei die benannten Perspektiven nie
voneinander losgel6st, sondern stets in Interdependenz zueinander betrach-
tet werden. Danach werden exemplarisch Design-Thinking-Prozessmodelle
in Bezug auf ihre prozessuale Ausformulierung bzw. Inhalt der Prozesspha-
sen dargestellt. Die hier vorgenommene Analyse elementarer Design-Thin-
king-Paradigmen bildet, gemeinsam mit den im ersten Kapitel formulierten
Handlungsfeldern sowie den im weiteren Verlauf der Dissertation erarbeite-
ten Konstruktionsprinzipien kohirenter Lehrkraftebildung, die Grundlage
fiir die Synthese eines Design-Thinking-Frameworks fiir das Studienelement
Design Thinking Studio. Desgleichen werden im Verlauf des Kapitels Para-
meter eines Design-Thinking-Mindsets bzw. eine Analyse von Denkweisen,
welche Lernende und Lehrende im Design Thinking verinnerlichen, abgebil-
det. Auf Grundlage dessen werden spéter Zielformulierungen zum Etablieren
eines grundlegenden Design-Thinking-Verstdndnisses in der Lehrkraftebil-
dung erfasst sowie Kategorieitems im spéter erlduterten Forschungsdesign
abgeleitet (u. a. Brenner & Uebernickel, 2016; Brown, 2008; 2009; 2016).

Mit der umfénglichen Charakterisierung geht ein designpaddagogischer Exkurs
einher, welcher die grundlegenden Gedanken des Design Thinking bzw. das
Bildungspotenzial des designerischen Denkens aus der Perspektive der Disziplin
der Designpadagogik (u. a. Park, 2016, 2019; Godau, 2011; Scheurer, 2016) ver-
deutlichen soll. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass ein Transfer von De-
sign Thinking, welches seinen grundlegenden methodologischen Koérper aus
der Designlehre adaptiert hat, in den Unterricht von gestalterischen Ausbil-
dungsberufen stattfinden soll, wird an dieser Stelle eine verknappte designge-
schichtliche Analyse des (dem Design Thinking zugrunde liegenden) Design-
Begriffs vorgenommen (u. a. Mareis 2011; Lindberg, 2013) .

Weiterhin wird hier die Bedeutung der physischen Arbeitsumgebung
fir das kreativ-kooperative Arbeiten im Design Thinking, also dem



adaptiven Workspace beleuchtet. So kann im spéteren Verlauf der
Dissertation ein dezidiertes Konzept flir einen Design-Thinking-Workspace,
also ein synergetisches System aus padagogischem Modus, Interior, Farbe
und weiteren Hilfsmitteln, dargestellt werden. Dabei werden hier wesent-
liche Leitparadigmen der Design-Thinking-Workspace-Gestaltung benannt
(u. a. Brenner & Uebernickel, 2015; Schwemmle et al., 2021). Ebenso werden
sowohl der Wandel des physischen Lernraums im Verlauf der Geschichte
der Schulbildung verknappt dargestellt (u. a. Meyer & Paradies, 1993; Bi-
chele, 2022), als auch Impulse zur Entwicklung des Lernortes Schule in der
beruflichen Bildung (Biichele, 2022; Seiss & Kayser, 2022 mit Blick auf Hoff-
mann, 2015 und Watschinger & Rogger, 2007) aufgefiihrt.

Neben einer detaillierten Analyse der wesentlichen Merkmale von Design
Thinking, welche dem*der Leser*in ein Grundverstdndnis des Konzepts ver-
mittelt hat, erfolgt zudem eine Analyse des Forschungsstands bereits be-
stehender Transfers von Design Thinking in den Bildungssektor. Um den
Bedarf an Design Thinking Inhalten in der beruflichen Bildung weiter zu
verdeutlichen kann hier zudem auf aktuelle Studien zum Verstindnis von
Design Thinking im Kontext verschiedener Branchen (Gerken et al., 2022)
hingewiesen werden. Somit wird der aktuelle Stand der Forschung gespie-
gelt und im Hinblick auf das Thema der Dissertation reflektiert.

Ebenso bietet sich hier eine kritische Reflexion des Gegenstands Design
Thinking im Hinblick auf seine pddagogische Ausrichtung auf die Anwen-
dung im kommerzialisierten Kontext seiner bekanntesten Vertreter, den
Bezug zur Designgeschichte und seiner Begrifflichkeit sowie auf neolibera-
le Wettbewerbsstrukturen an (mithilfe von Positionen von Norman (2010 u.
2013), Jen (2017) oder Seitz (2017)..

Am Ende des dritten Kapitels wird erneut eine Synthese aus den Hand-
lungsaufrufen des ersten Kapitels und den design- und berufspadagogi-
schen Merkmalen des Design Thinking formuliert. Dementsprechend wird
daraufhin auf die Frage eingegangen, inwiefern Design Thinking den An-
spriichen der beruflichen Facharbeit im Bereich der Mediengestaltung so-
wie dem Paradigmenwechsel in der beruflichen Bildung, welcher sich u.
a. durch die Novellierungsabsichten der KMK verdeutlicht, in Form einer
berufsdidaktischen Methodologie gerecht wird. Letztlich wird ein Hand-



lungsaufruf fir den Bereich der beruflichen Lehrkraftebildung in der Fach-
richtung Mediendesign und Designtechnik (und dartiber hinaus) formuliert
und die Frage nach einem gegenstandsgerechten Transfer von Design Thin-
king und seiner Parameter in die Lehrkraftebildung gestellt.

Das vierte Kapitel bildet aus den vorausgegangenen Inhalten und dem Ver-
standnis, was das Konglomerat des Design Thinking verinnerlicht, eine Syn-
these in Form eines verzahnten Studienelements. Die wesentlichen Konstruk-
tionsprinzipien fiir ein projektbasiertes Studienelement ergeben sich mit Blick
auf den Seminarinhalt aus den vorherigen Kapiteln sowie aus den im Folgen-
den dargestellten Aspekten.

Wie bereits zuvor benannt, findet das Seminarmodell des Design Thinking
Studios im Rahmen der QLB-Projektreihe Kohdrenz in der Lehrerbildung statt,
weshalb Projektabsichten sowie die projektinternen hochschuldidaktischen
Konstruktionsprinzipien, welche sich im Kontext der Kohdrenten Ausgestal-
tung des Lehramtsstudiums bewegen, dargestellt werden (auf Grundlage der
Arbeitsgruppe um Hellmann et al, 2019). Folglich werden hier Berufsfeld-
bzw. auch berufsschulspezifische Fachwissenschaften, welche grofitenteils
aus der Systematik des Bachelor of Arts stammen, ermittelt und mit Aspekten
der berufsgerechten Fachdidaktik verkniipft. Die Férderung eines vernetzten
Professionswissens (Shulman, 1986, 1987; Baumert & Kunter, 2006) und des
Vermeidens von trégen, zusammenhangslosen Wissensbestédnden, welches
die vom Projekttréger beanspruchte Primisse der Lehr-/Lernveranstaltung
ist, wird hier dargestellt und das Verstandnis auch im Hinblick auf die hoch-
schuldidaktische Konstruktion des Studienelements erldutert.

Weiterhin wird noch stédrker auf die praktische Implementierung eines
Design Thinking-Projektseminars eingegangen. Dabei werden wesentliche
(hochschuldidaktische) Einflussfaktoren fiir eine erfolgreiche Anwendung
benannt (vgl. Sparwald, 2022; Fischer, 2019; Koh et al., 2015) und beachtet.
Ein fachrichtungsspezifischer Transfer verlangt zudem eine entsprechende
physische Lernumgebung bzw. einen auf die Anforderungen des zukunfts-
gerechten Lernens ausgerichteten Lernraum.

Dies bedeutet, dass fir das Modell Design Thinking Studio ein physischer
Lernraum ausgestaltet werden muss. So findet auf Grundlage der im Kapitel



3 beschriebenen Anforderungen und Parameter von schulischen Lernrau-
men und Design-Thinking-Workspace eine Synthese statt, dessen Endpro-
dukt die physische Lernumgebung des Design Thinking Studios darstellt.

Damit einhergehend wird ein Design Thinking-Framework, das im Rahmen
des Design Thinking Studios das methodologische Fundament bildet, begrin-
det. Das transformierte Framework wird hier hinsichtlich seiner Bestandteile
betrachtet und zeitgleich im Hinblick auf seine Ausfiihrung und Reflexion hin
dargestellt. Dabei werden nicht nur makro- und mikrozyklische Parameter
des Design Thinking, sondern insbesondere makro-, meso- und mikrodidakti-
sche Ausformungen hinsichtlich der praktischen Umsetzung dargestellt (vgl.
dazu das Ordnungsraster von Bach, 2022). Ebenso findet hier eine Darstellung
der Projektergebnisse aus dem Seminar statt.

Abschlieffend werden im vierten Kapitel Implikationen fiir eine praktische
Umsetzung von Design Thinking dargeboten. Dazu werden zundchst Trans-
ferimpulse vor dem Hintergrund allgemein- und berufspddagogischer Theo-
Tie, wie dem Lernen in Unterrichtsprojekten, seinen Auspriagungen und zirku-
léren Modellen, wie dem Modell der vollstdndigen Handlung dargestellt (u. a.
durch Frey, 1990; Knoll, 2009; Gudjons, 2014) .

Ferner werden Classroom-Management-Methoden anhand New Work Kon-
fliktstrategien (Mostert & Hoffmann, 2024) erldutert und fiir eine Anwendung
in beruflichen Schulen didaktisiert. Das Kapitel endet mit der Beschreibung
eines Praxisbeispiels in Form eins Design Thinking Projektsettings in Fach-
klassen des Berufs Mediengestalter*in Digital und Print.

Nachdem zuvor systematisch erschlossen wurde, worum es sich bei De-
sign Thinking handelt, welche Indikatoren und berufspadagogischen Pa-
radigmen das Konzept in sich vereint, und im vierten Kapitel eine prak-
tische Implementierung in die Lehrkraftebildung unter Beriicksichtigung
diverser Pramissen (Prozessmodell, Denkweise und Lehr-/Lernumgebung)
vorgenommen wurde, zeigt das daran ankniipfende fiinfte Kapitel die Er-
forschung verschiedenster, mit dem Transfer von Design Thinking in die
Lehrkraftebildung verknipfter kohdrenter Professionalisierungsaspekte.
Somit wird hier die primére Forschungsfrage, welche nach Post-Konzepten
zu Aspekten eines vernetzen Professionswissens fragt, adressiert.



Dabei werden zunéchst das Grundverstédndnis sowie die Grundprinzipien
der qualitativen Bildungsforschung (u. a. Flick, 1999; Mayring, 2016; Helf-
ferich, 2011) im Allgemeinen sowie Charakteristika des Leitfadeninterviews
abgebildet. Im Folgenden werden mithilfe der SPSS-Methode (Helfferich,
2011) zunichst geeignete Fragestellungen und im Anschluss daran ein
Leitfadeninterview (auf Grundlage von Helfferich, 2011) konzipiert. Auf
die Darstellung der Durchfiihrung eines Interviews mit Blick auf wesent-
liche Handlungspostulate (u. a. Stichprobenerziehung, forschungsethische
Aspekte) erfolgt die Auswertung der Leitfadeninterviews nach dem Prin-
zip der Qualitativen Inhaltsanalyse, welche hinsichtlich der entsprechen-
den Arbeitsschritte erdrtert und auf die Fallbeispiele {ibertragen wird. Das
flinfte Kapitel endet entsprechend mit der Darstellung, welche (Post-)Kon-
zepte zu Design Thinking in der beruflichen Bildung (im Bereich Medienge-
stalter*innen) durch das Seminar Design Thinking Studio bei den teilneh-
menden Studierenden angeregt worden sind.

Im sechsten und letzten Kapitel der Dissertationsschrift werden die Ergeb-
nisse der qualitativen Forschungsaspekte zusammengefasst, interpretiert
und hinsichtlich der Fortfithrung der Projektinitiative zur Diskussion ge-
stellt. Ebenfalls wird die Wirksamkeit des verzahnten Studienelements des
Design Thinking mit Blick auf die Vermittlung von Design Thinking-Aspek-
ten, welche fiir das Unterrichten am Berufskolleg relevant sind, reflektiert.
Hierbei werden die im Seminarmodell benannten Kohérenzeffekte, ndm-
lich das Zusammenwirken der Domé&nen eines vernetzten Professionswis-
sens, ebenfalls beleuchtet.

Den Abschluss findet die Dissertationsschrift dahingehend, dass Gedan-
ken und Impulse zur Optimierung und weiteren hochschuldidaktischen
Ausgestaltung der Lernveranstaltung (in der eigenen wie auch in anderen
gestalterisch- bzw. gewerblich-technischen Fachrichtungen) ausformuliert
werden. Es werden Forschungsimpulse flir weitere Untersuchungen in der
Peripherie der berufsbildenden Schulen gesetzt und dariiber hinaus eine
Vielzahl an Handlungsauftrigen sowie mdgliche Zielvorstellungen fir die
(fach-)didaktische Transformation einer zeitgemé&fen Berufsbildung vor-
formuliert. SchlieRlich werden Impulse dargeboten, welche hinsichtlich
der Erforschung von Design Thinking eine Passung des Konzeptes auch auf
andere Berufsbildungsgdnge oder Elemente der Lehrkraftebildung libertra-
gen werden kénnen.



Transformation der Arbeitswelt im Allge-

meinen, im Berufsfeld der Mediengestaltung
und Auswirkungen auf die berufliche

Bildung



Um einen auf die mediengestalterischen Ausbildungsberufe zugeschnitte-
nen Transfer einer Makromethodologie, die sich auf Kompetenzbedarfe der
modernen Arbeitswelt fokussiert, in die berufliche Bildung sowie in Form
eines verzahnten Studienmodells in die berufliche Lehrkrédftebildung zu
begriinden, werden zundchst Transformationseffekte der zeitgendssischen
Arbeitswelt im Allgemeinen abgebildet. Darauf aufbauend werden Effekte
der Arbeitswelt 4.0 zielgerichtet im Kontext des Berufsfelds der medialen
Gestaltung und einem dadurch begriindeten Paradigmenwechsel in der
beruflichen Bildung untersucht. Dazu ist eine detaillierte Beschreibung
des Ausbildungsberufes Mediengestalter*in Digital und Print erforderlich,
einschliefSlich einer Analyse der Auswirkungen der Technologisierung auf
seine beruflichen Té&tigkeiten. Dariiber hinaus werden die Novellierungsas-
pekte von Inhalten in der beruflichen Bildung bzw. im Ausbildungskontext
von Mediengestalter*innen Digital und Print dargelegt.

1.1 Die Transformation von Lebens- und Arbeitswelt zur Ar-
beitswelt 4.0 und damit einhergehende neue Anforderungspers-
pektiven fiir Unternehmen und Erwerbstdtige

Die Megatrends des 21. Jahrhunderts, allen anderen voran die Digitalisierung,
aber auch steigende Mobilitét, kulturelle Vielfalt und Individualisierung,
sind die Merkmale eines (bereits bestehenden) intensiven, nicht aufhalt-
baren gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozesses. Durch eine
steigende globale Vernetzung und Internationalisierung von Wissensbe-
stdnden werden neue Mdoglichkeiten gleichermafien flir den Bildungssek-
tor wie fir den Erwerbssektor geschaffen, welche altbekannte Strukturen
schnell veralten lassen. Dies hat zur Folge, dass gewohnte Anforderungs-
profile fiir Erwerbstétige schnell obsolet wirken, die Halbwertszeit von be-
rufsspezifischem Wissen nach und nach geringer ausféllt und Wissen in
immer kiirzeren Abstdnden neu erfasst und rekonstruiert werden muss.
Das Erscheinungsbild von klar umrissenen Tétigkeitsfeldern, welche ehe-
mals durch strukturierte, routinierte und standardisierte Arbeitsablaufe



bestimmt wurden, 16st sich zudem dahingehend auf, dass sich Erwerbstiti-
ge fortan mit permanenten beruflichen Ausnahmesituationen konfrontiert
sehen und konkrete Berufsbeschreibungen nicht mehr wirksam sind (Ger-
denitsch & Korunka, 2018). Diese neue Epoche der Arbeit kann als vierte
industrielle Revolution (Biichele, 2022) oder Wirtschaft, bzw. Arbeitswelt
4.0 (BIBB, 2016) bezeichnet werden. Fortan gewinnen somit vor allem Té-
tigkeiten an Bedeutung, die sich auf menschliche Potenziale berufen und
den Menschen von der Maschine, welche nach und nach weitere Routine-
tétigkeiten des Menschen iibernimmt, abheben. Somit stehen Kreativitét,
Emotionen, Erfahrung und die Disposition, mit Unvorhersehbarem umzu-
gehen, im Vordergrund des generellen komplexen Anforderungsprofils von
Erwerbstétigen (vgl. Gerdenitsch & Korunka 2018).

Im Rahmen der Erforschung sogenannter Megatrends (Post-Corona-Mega-
trends) identifiziert das Zukunftsinstitut (2022) mit den Begriffen Indivi-
dualisierung, Gender Shift, Silver Society, Wissenskultur, New Work, Gesund-
heit, Neo-Okologie, Konnektivitit, Globalisierung, Urbanisierung, Mobilitdt und
Sicherheit systematisch zwolf signifikante Megatrends, welche den Wandel
der (Arbeits-)Welt im Hinblick auf soziale, gesellschaftliche und wirtschaft-
liche Transformation beschreiben (vgl. auch Schmidberger et al., 2022). Aus
berufspddagogischer Perspektive heraus sollen insbesondere die Mega-
trends der Individualisierung, Wissenskultur, New Work, Konnektivitdit und Glo-
balisierung néher betrachtet werden. Die genannten Megatrends sind dabei
stets in Interdependenz zu betrachten, da sie ineinander verflochten und
niemals separiert voneinander existieren.

(1) Individualisierung: Die Individualisierung, ein Begriff, welcher die Freiheit
von Wahl und Selbstbestimmung in sich trégt, ist fester Bestandteil west-
licher Gesellschaftsstrukturen und durchdringt nachhaltig Wertesysteme,
Konsum und Alltag (ebd.), hat aber durch die Corona-Pandemie zugunsten
von Solidaritdt und Wir-Kultur an Bedeutung eingebifdt (Zukunftsinstitut,
2022).

(2) Wissenskultur: Das Fortschreiten einer Wissenskultur beschreibt, dass
sich der Begriff einer zentralisierten und analogen Wissenskultur zuguns-
ten einer digitalen und kooperativen Verfiigbarkeit, Anreicherung und Be-
schaffung auflost (ebd.).



(3) New Work: Der Begriff New Work umfasst die Aufhebung der klas-
sischen Lohnarbeit und den Aufbruch der ,Kreativékonomie“ (ebd.).
Im Zentrum der neuen Arbeit stehen folglich der Mensch und seine Bediirf-
nisse sowie das Ineinanderwirken von Arbeits- und Privatleben - ein Span-
nungsverhaltnis, welches die Corona-Pandemie verstérkt aufgezeigt hat.

(4) Konnektivitdt: Konnektivitit bezieht sich auf die Entstehung und Repro-
grammierung neuer Kommunikationswege und soziokultureller Codes (Zu-
kunftsinstitut, 2022), welche insbesondere durch die Digitalisierung von Kom-
munikationsstrategien wahrend der Corona-Pandemie verstarkt wurden.

(5) Globalisierung: Unter Globalisierung wird das Wechselspiel, aber viel-
mehr das Dilemma nationalstaatlicher Verhaltensmuster und komplexer
globaler Herausforderungen, wie dem Agieren von Globalkonzernen und
dem Bewaltigen globaler Krisen, beschrieben (ebd.).

Einhergehend mit der Beschreibung einer sich dynamisch transformierenden
Arbeitswelt und den Effekten der Megatrends erscheint in der Literatur so-
wie in Workshops zur Projekt- und Unternehmensentwicklung vermehrt das
Akronym der sogenannten VUCA-World. Das Akronym VUCA setzt sich aus
den Begriffen volatility (Volatilitdt), uncertainty (Unsicherheit), complexity
(Komplexitdt) und ambiguity (Ambiguitdt/Mehrdeutigkeit) zusammen und
stammt aus dem US-amerikanischen Militdrjargon der 1990er-Jahre, um die
gegenwartige komplexe Lage der globalisierten Welt jenseits der bilateralen
militdrischen Lage des Kalten Kriegs zu bezeichnen (Bouée, 2013; Willkomm,
2021).

(1) Volatilitdt: Volatilitdt, was sich mit dem Synonym der Schwankung oder der
Fliichtigkeit erschlieflen lésst, beschreibt den rasanten Wandel der Lebens-
und Arbeitswelt. Gesellschaftliche oder wirtschaftliche Zusammenhinge
kénnen von heute auf morgen ins Wanken geraten, obsolet werden (z. B. Roh-
stoffabhéngigkeit und Ukraine-Krise) und unvorhersehbare Herausforderun-
gen mit sich bringen. Dabei wird das Nachverfolgen von Ursache und Wirkung
mehr als undurchsichtig (Willkomm, 2021).



(2) Unsicherheit: Damit zusammenhé&ngend wird eine Unsicherheit in Be-
zug auf wirtschaftliche oder technologische Prognosen erzeugt, welche die
konkrete Bestimmung von Zukunftsvorhersagen unmaglich macht (ebd.).

(3) Komplexitdt: Komplexitit beschreibt, dass es notwendig ist, die Welt und
ihre Probleme als komplexes, mit Blick auf ihre Variablen schwer zu er-
fassendes Systemnetz zu fokussieren. Entscheidungen, die getroffen wer-
den, erzeugen woanders moglicherweise wiederum Problemstellungen und
Zusammenhinge, die auf den ersten Blick nicht sichtbar sind. Multipers-
pektivitdt auf Sachverhalte und Problemstellungen ist dabei unabdingbar
(vgl. Thode & Wistuba, 2019, S. 24). In diesem Sinne lassen sich Sachzu-
sammenhénge nicht mehr eindeutig bestimmen, sodass das Prinzip der
Mehrdeutigkeit in den Fokus von Problemerschlieffungen riickt. Folglich
gibt es nicht den einen Weg, um zu einer richtigen Probleml&sestrategie zu
gelangen. Die Kultur einer Akzeptanz von Fehlern und das stédndige Reflek-
tieren von Prozessen, Problemdefinitionen und Lésungen ist somit Teil von
Lésungszyklen geworden.

(4) Ambiguitdt: Ambiguitdt (od. Mehrdeutigkeit) beschreibt hingegen die Wi-
derspriichlichkeit und Mehrdeutigkeit von Sachverhalten, die im Problem-
16sezyklus vermehrt auftreten und die damit einhergehende Handlungs-
pramisse, Situationen, Sinnzusammenhdnge und Konsequenzen unter
verschiedenen Perspektiven zu betrachten (vgl. Moskaliuk, 2019, S. 2; Trom-
penaars & Hampden-Turner, 2012; Birgmeier, 2021).

Die Managementkoryphée Lynda Gratton (2011) spricht im Kontext einer
solchen Transformation der unbestimmbaren Arbeitswelt vom Begriff serial
mastery. Darunter versteht Gratton, dass die Geschwindigkeit des technolo-
gischen und sozialen Wandels den erwerbstétigen Menschen dahingehend
provoziert, sich Jahr fiir Jahr von Neuem zu reflektieren und qualifizieren
zu missen, um auf dem dynamischen Arbeitsmarkt wettbewerbsfihig zu
bleiben. So kénnen sich Berufsbilder durch den technologischen Fortschritt
und die Digitalisierung rasant verdndern, wohingegen andere Berufe weg-
fallen oder neue Berufe entstehen. So lasst sich erwarten, dass Erwerbsta-
tige nicht lebenslang den gleichen Beruf ausfiihren, sondern sich ggf. um-
orientieren miissen.



Die Design-Thinking-Expertin und Spezialistin flir innovative Raumkon-
zepte Ingrid Gerstbach (2018) betont derweil, dass eine wachsende Diffe-
renzierung des Arbeitsmarktes eher zu erwarten ist als Arbeitslosigkeit,
sodass im Zuge der Automatisierung und der Ubernahme bestimmter T&-
tigkeiten durch Kiinstliche Intelligenz der Bedarf an Erwerbstétigen, die ko-
gnitive Tatigkeiten ibernehmen, ansteigen wird. In diesem Sinne verweist
Gerstbach darauf, dass menschliche Féhigkeiten wie Empathie und Krea-
tivitdt am schwersten zu automatisieren sind, wodurch sich herausstellen
lasst, dass es insbesondere diese Fahigkeiten sind, die in der zeitgemafien
(beruflichen) Bildung eine ibergeordnete Rolle spielen werden (vgl. S. 151).

Ulrich Weinberg, Leiter der HPI Design Thinking School in Potsdam, erér-
tert in einem Gespréch Uber die digitale Transformation des Arbeitsmark-
tes mit der Frankfurter Rundschau die Transformation des Arbeitsmarktes
und beleuchtet die Auswirkungen der Automatisierung und Digitalisierung
von Arbeitsprozessen auf unternehmerische Strukturen. Weinberg prog-
nostiziert Unternehmen, die sich neuen Denk- und Handlungsmustern
nicht 6ffnen und nach wie vor in traditionellen Mustern agieren, eine er-
héhte Konkurrenz durch junge, strukturell getffnete Unternehmen. So
wird in Zukunft die Flexibilitdt von Teams, die gemeinsam in einer vernetz-
ten, heterarchischen Arbeitskultur arbeiten sowie die Segmentierung nach
Fachgebieten aufbrechen, eine besondere Rolle fiir den Erfolg von Unter-
nehmen spielen. Weinberg spricht hier von der Verabschiedung des Brock-
haus-Denkens (2016). Das Brockhaus-Lexikon fungiere hierbei als Inbegriff
flr ,Vergangenheit und lineares Denken mit klassischer Sortierung” (Weinberg
in Hunke, 2019, para. 4).

Demgegeniiber stellt Weinberg das sogenannte Network Thinking, also
das vernetzte Denken, dar, welches frei von Schubladen, Disziplinen und
Hierarchieordnungen funktioniert. Weinberg kritisiert das gegenwértige
Bildungssystem zudem dahingehend, dass junge Lernende auf die Welt
vergangener Jahrzehnte und nicht auf die Anforderungen einer sich im-
mer intensiver vernetzenden Welt vorbereitet werden. In diesem Sinne
fordert Weinberg neue Bildungsmodelle, die zunehmend auf Kreativitét
als auf blofe Wissensvermittlung Wert legen und die Fhigkeit zum Ar-
beiten in Gruppen und das lebenslange Lernen nachhaltig férdern sollen.



Freudenthaler-Mayrhofer und Sposato (2017) vertreten die Auffassung,
dass die Arbeitsprozesse, wie sie im Taylorismus praktiziert wurden, heute
als obsolet gelten. Der Taylorismus war durch die Aufteilung der Arbeit in
einzelne kleinteilige Prozesse gekennzeichnet, was zwar die Effizienz der
Fertigung erhohte, jedoch auch zu einer Abkehr von individuell gefertigten
Werkstlicken und somit zu einer Verminderung autonomisierter Gestal-
tung von Produkten fiihrte. Die Autorinnen argumentieren, dass die Indi-
vidualitit und das mafigeschneiderte Handwerk nunmehr einem Prestige-
segment gewichen seien. Dies habe zu einer verstdrkten Differenzierung
des Anforderungsprofils gefiithrt, was wiederum dazu fihrt, dass entweder
besondere Kompetenzen verlangt werden oder Arbeitskréfte fiir stark ver-
einfachte Tétigkeiten gesucht werden. Die Konsequenz fiir unzureichend
ausgebildete Fachkrifte ist demnach verheerend: Einfache Tatigkeiten wer-
den vermehrt in Billiglohnldnder ausgelagert, wodurch die Wertschépfung
sinkt und eine Integration solcher Fachkréfte sich als schwierig erweist
(ebd. S. 9).

Demgegentber wird der Bedarf an Fachkréften, die zur ,Differenzierung
des Unternehmens im Wettbewerb” (S. 9) beitragen, kontinuierlich steigen.
In Anbetracht einer sich vernetzenden und globalisierenden Arbeitswelt
sind Unternehmen folglich nicht nur angehalten, eine ganzheitliche T&-
tigkeitsprofilierung hinsichtlich der eigenen Mitarbeiterfithrung zu imple-
mentieren, sondern sich auch nach aufien hin, also zu Mitbewerber*innen
und Produktionspartner*innen, zu &ffnen, um von technologischem und
unternehmerischem Strategiewissen anderer zu profitieren. Unter dem Be-
griff der Coopetition (den die Autorinnen von Brandenburger und Nalebuff
(2008) adaptieren), einem Neologismus aus cooperation (zu dt.. Kooperati-
on) und competition (zu dt.. Wettbewerb), verstehen sie die Disposition von
Unternehmen, sich nicht als ,einsame Inseln” (S. 12) zu verstehen, sondern
sich hinsichtlich der Festlegung unternehmerischer (Identifikations-)Wer-
te auch in der Kooperation mit Konkurrenzunternehmen zu entwickeln.
Die Konkurrenz wird folglich in einen kooperativen Prozess mit dem Ziel
des Wissensaustauschs eingebunden, soll aber auch im Hinblick auf einen
Marktvorteil abgedrangt werden. Brandenburger und Nalebuff (2008) be-
trachten dies als eine Dualitét.



1.2 Selbstfiihrung als Merkmal der New Work innerhalb einer
transformierten Arbeitswelt

Umfasst der Begriff der Arbeitswelt 4.0 primér die Veranderung der zeitgends-
sischen und zukiinftigen Arbeitswelt in ihrer Gesamtheit, so stellt der Begriff
der New Work vielmehr die Pramisse dar, eine disruptive Denkweise in Unter-
nehmen zu etablieren, die den Arbeitsalltag von der Perspektive der konven-
tionellen Lohnarbeit, welche wiederum durch die Parameter der Arbeitswelt
4.0 obsolet geworden ist, zu entflechten (Hackl et al., 2017; Schnell & Schnell,
2019). Im Verstandnis des Begriffs der New Work! verbirgt sich das Postulat,
dass der reine Selbstzweck der Erwerbsarbeit dem identitéts-, wert- und sinn-
stiftenden sowie hierarchiegelosten Arbeiten, in welchem stets der Mensch
(u. a. Mitarbeiter*innen) in den Fokus der Tatigkeit riickt, weichen muss (vgl.
Schnell & Schnell 2019, S. 10f). Unternehmen, welche sich der Beachtung der
New Work offnen, arbeiten vermehrt in verflachten oder gar holokratischen
Hierarchieebenen unter der Beachtung demokratischer Entscheidungsfin-
dungen und oftmals in dynamischen, rekonfigurierbaren und auf die indivi-
duellen Bediirfnisse des Menschen ausgerichteten Arbeitsplatzkonzepten
(Dark Horse Innovation, 2018). Sie erdffnen ihren Mitarbeiter*innen die Mog-
lichkeit, Aufgaben selbstreguliert, eigenverantwortlich, ergebnisorientiert
und im steten Austausch mit anderen zu erfiillen. Mit Blick auf die Selbstbe-
stimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) wirken sich die Verpflechtungen von
Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit positiv auf die
Motivation und das Wohlbefinden von Individuen bzw. somit auch auf Mit-
arbeiter*innen aus. Frustration und Demotivation treten hingegen insbeson-

1 Der Terminus New Work, der im Kontext von Untermehmenstransforma-
tionen verwendet wird, beruht in loser Weise auf der humanistischen Arbeits-
theorie des US-amerikanischen Sozialpsychologen Frithjof Bergmann, wobei eine
konkrete 1-zu-1-Ubernahme der Gedanken Bergmanns in Unternehmensstruk-
turen nicht zu verzeichnen ist. Bereits zu Beginn der 1980er-jahre entwickelte
Bergmann die Idee der New Work als Gegenentwurf zur klassischen kapitalisti-
schen Lohnarbeit. Der Ansatz von Bergmann basierte auf der Annahme, dass die
Lohnarbeit lediglich einen kleinen Teil des Wochengeschéfts des Menschen aus-
machen sollte, der sich somit Tatigkeiten widmen kann, die seinen individuellen
Interessen und Talenten entsprechen. Im Gegensatz zu einer Transformation der
Arbeit, die eine umfassende Verdnderung der Arbeitswelt mit sich bringt, zielte
Bergmann darauf ab, die Arbeit auf ein Minimum zu reduzieren und stattdessen
selbstbestimmyte, sinnvolle und kreative Tatigkeiten zu férdemn, die den individu-
ellen Interessen und Talenten der Menschen entsprechen (Vath, 2016).



dere dann auf, wenn Denkweisen und Losungswege durch ein restriktives
(Arbeits-)Umfeld diktiert werden (Uebernickel et al., 2015). Die Produktivitit
im Unternehmen oder das Wachstum steht somit nicht immer an erster Stel-
le, sondern berticksichtigt verstdrkt die Selbstentfaltung der Mitarbeiterinnen.
Arbeitsprozess- und kommunikationsstiitzende digitale Technologien spielen
hier zwar ebenfalls eine tragende Rolle, das Prinzip der Selbstorganisation im
Umgang mit solchen Technologien setzt jedoch ein hohes Maf3 an Sozial- und
Humankompetenzen (Inner Work) voraus. Diese Kompetenzen entfachen das
Potenzial solcher Tools erst wiederum (Breidenbach & Rollow, 2019; Hunziker,
2022).

Daraus lasst sich hier bereits der Anspruch ableiten, Fachkréfte bzw. gene-
rell Erwerbstétige, die in Organisationsstrukturen der New Work arbeiten,
bereits in der ersten Phase ihrer Ausbildung in ganzheitlichen Arbeits(denk)
weisen und -methoden dahingehend zu schulen, dass sie entsprechende
Handlungsweisen verinnerlichen und selbstgesteuert Selbstfiihrungskom-
petenzen ausbauen kénnen.

Zu den Berufen, welche zum einen durch die Transformationseffekte der
Wirtschaft 4.0 betroffen sind und zum anderen durch digitale Arbeitsformen
sowie kommunikative und kooperative Arbeitsprozesse anschlussfahig an
die Denkweise der New Work sind, zdhlen die Medienberufe. Insbesondere
hier veréndern sich berufliche Tatigkeitsfelder durch die Technologisierung
dahingehend rasant, dass sich stetig neue Berufsbezeichnungen wie z. B.
Social Media Manager, KI-Prompter oder auch der mittlerweile akkreditierte
Ausbildungsberuf der Gestalter*innen fiir immersive Medien (KMK, 2022) in
Stellenanzeigen, Lebensldufen sowie in der Liste angestrebter Berufsziele
von Jugendlichen herauslesen lassen. Dabei zdhlen Berufe aus der Krea-
tiv- und Kulturlandschaft zu den wirtschaftlich starken Berufen. So nennt
das Bundesministerium flir Wirtschaft und Klimaschutz (BMWK) fiir die
Kultur- und Kreativwirtschaft fiir das Jahr 2023 insgesamt 238.000 Unter-
nehmen sowie freiberufliche Selbststdndige mit 2 Millionen Beschéftigten
und einem Umsatz von 204 Milliarden Euro (BMWXK, 2025), was die Dring-
lichkeit einer berufsbildenden Weiterentwicklung hinsichtlich im Fortlauf
zu ermittelnder Kompetenzanforderungen verdeutlicht.



1.3 Beschreibung des Ausbildungsberufs Mediengestalter*in Di-
gital und Print vor dem Hintergrund beruflicher Fachrichtungen
und der Transformation der Arbeitswelt

In den folgenden Unterkapiteln wird der Blick verstédrkt auf das Berufsfeld
der medialen Gestaltung und den Ausbildungsberuf Mediengestalter*in Di-
gital und Print gerichtet. Im darauffolgenden Kapitel wird sodann darge-
legt, inwiefern eine geeignete Makromethodologie als berufsdidaktische
Schnittstelle zwischen den Aspekten der Arbeitswelt 4.0, dem Paradigmen-
wechsel der mediengestalterischen Tatigkeit und der beruflichen Bildung
im Bereich des Berufsfeldes fungieren kann. Die Beschreibung der fach-
lich-inhaltlichen Strukturen der beruflichen Fachrichtung Mediendesign
und Designtechnik, des Ausbildungsberufs Mediengestalterin Digital und
Print sowie der Analyse von Novellierungsbestrebungen der Komponenten
beruflicher Bildung ermdoglicht letztlich die Formulierung zielgerichteter
Kohérenzen hinsichtlich des Anspruchs berufsdidaktischer Modelle und
Methoden in der beruflichen Bildung.

1.3.1 Die berufliche Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik
und der Orientierungsberuf Mediengestalter*in Digital und Print

Seit dem Jahr 2009 nimmt die gewerblich-gestalterische berufliche Fach-
richtung Mediendesign und Designtechnik, welche aus der bereits im Jahr
1973 etablierten Fachrichtung Gestaltungstechnik entstand (und sich zwi-
schen dem Unterrichtsfach der Kunst und der, aus der Tradition der Fach-
richtung Drucktechnik entwickelten beruflichen Fachrichtung Druck- und
Medientechnik ansiedelt), in der Liste der beruflichen Fachrichtungen des
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen einen festen Platz ein. Die berufliche
Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik ist am Studienstandort
Wuppertal seit dem Wintersemester 2009/2010 als Studiengang akkredi-
tiert. Der inhaltliche Fokus des Studiengangs liegt dabei auf der Qualifizie-
rung zur strukturellen Ausarbeitung und konzeptionellen Reflexion einer
crossmedialen, analogen, aber meist digitalen Gestaltung (Blankenheim et
al., 2010; Heinen, 2011). Ein abgeschlossenes Bachelorstudium zielt dabei
zum einen auf eine Berufsqualifizierung im Sinne eines designerischen



und designtechnischen Fachstudiums ab? zum anderen auf ein Lehramts-
studium im Master of Education fiir berufliche Schulen. Somit schlief2t die
Fachrichtung seit ihrer Akkreditierung im Jahr 2009 (zumindest in der Lehr-
kraftebildung in Nordrhein-Westfalen) das Desiderat in der Bandbreite der
beruflichen Fachrichtungen dahingehend, dass sie die Ausbildung von de-
signerischen und designnahen Berufen durch entsprechend ausgebildetes
Lehrpersonal garantieren kann (Heinen, 2011). Ein Abschluss des Master-
studiums in selbiger Fachrichtung befdhigt die Absolvent*innen zu einem
Referendariat an berufsbildenden Schulen (Berufskollegs in NRW) und zum
Unterrichten in Ausbildungsgédngen rund um den Gegenstand der medialen
Gestaltung. Dazu zahlen neben den rein schulischen Ausbildungsgingen
der Gestaltungstechnischen Assistent*innen in den Schwerpunktorientie-
rungen Grafik/Design und Medien/Kommunikation auch Fotograf*innen
und Fotomedienlaborant*innen. Mithin stellt der wesentliche , Orientierungs-
beruf“ (Blankenheim et al., 2010, S. 784) jedoch der duale Ausbildungsberuf
Mediengestalter*in Digital und Print dar (siehe auch Heinen, 2011).

1.3.2 Ausbildungsstrukturen des Berufs Mediengestalter*innen Digital
und Print

Die duale Ausbildung zum*zur Mediengestalter*in Digital und Print an den
Lernorten Berufsschule und Betrieb verzeichnet mit knapp 3000 neu ab-
geschlossenen Ausbildungsverhiltnissen (Bestandsaufnahme aus dem
Jahr 2019, siehe dazu Kramer et al., 2021) eine hohe Ausbildungsdynamik
(ebd.). Die duale Berufsausbildung stellt dabei die bis dato haufigste Form
der deutschen Berufsbildung dar und wird durch berufliche Curricula, Aus-
bildungsrahmenlehrpldne sowie schulische, 1anderspezifische Lehrpldne
gesteuert. KMK-Rahmenlehrplane werden in diesem Zusammenhang als
Jubergeordnete berufliche Curricula der Berufsschule” (Pahl, 2008, S. 245) bezeich-

2 Zum Wintersemester 2012/2013 erweiterte die Fakultét Kunst und Design des
Studienstandortes der Bergischen Universitdt Wuppertal ihr Repertoire zur Mog-
lichkeit des Studiums designerischer Studienginge, sodass neben der beruflichen
Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik noch die Bachelorteilstudiengén-
ge Design audiovisueller Medien und Design interaktiver Medien akkreditiert wurden.
Bachelor-Studierende haben durch die Kombination der Fachrichtung Medien-
design und Designtechnik mit einer der zwei neu geschaffenen Fachrichtungen
seitdem die Moglichkeit zum projektorientierten Studium eines Voll-Design-Bache-
lors.



net, wihrend Ausbildungsrahmenlehrplédne als ,Pendant zum schulischen
Curriculum® (ebd., S. 246) fungieren.

Die Ausbildung zum*zur Mediengestalter*in Digital und Print erstreckt
sich iiber einen Zeitraum von drei Jahren, wobei nach dem zweiten Jahr
eine Zwischenprifung abgelegt werden muss. Im Anschluss an das zweite
Jahr erfolgt die Ausbildung in einer von drei Fachrichtungen. Diese Fach-
richtungen, die zum Jahr 2023 revidiert wurden, resultieren aus der gro-
8en Spannweite der beruflichen Tatigkeiten in der Praxis und umfassen die
unternehmensfokussierte Beratung zur Produktion von Medienprodukten,
die nutzer*innenorientierte Konzeption und wirtschaftliche Implementie-
rung sowie die verstirkt medientechnisch orientierte Realisierung von Me-
dienprodukten in den Bereichen Digital und Print (ZFA, 2023). Am Ende des
dritten Ausbildungsjahres wird die Abschlusspriifung abgelegt, die von den
Industrie- und Handelskammern organisiert wird.

Die Ausbildung findet an den drei Lernorten Berufsschule (Berufskolleg),
Ausbildungsbetrieb und iiberbetriebliche Lernstétte statt. Die Rahmenlehr-
pléne der KMK dienen dabei der Steuerung der didaktischen Makroebene in-
nerhalb des schulischen Teils der beruflichen Erstausbildung. Die Curricula
der Rahmenlehrplédne, welche die Bildungsphilosophie und die Bildungspo-
litik des Staates reprédsentieren, stellen die Grundlage fiir die anschliefsen-
de Curriculumsplanung auf Mesoebene dar. Dieser Prozess umfasst die ,,or-
ganisatorisch/institutionelle Gestaltung der linderspezifischen Lehrpldine” (Pahl,
2008, S. 247) sowie die Festlegung der Teillernziele. Die 1anderspezifischen
Lehrpléne sind flr Lehrkrafte verbindlich. Die Entscheidung tiber die Rei-
henfolge der Themenbereiche und das methodische Vorgehen obliegt den
Lehrkraften und Abteilungen. Die konkrete Ausgestaltung des Unterrichts,
die Arbeitspldne auf Schulebene sowie die Unterrichtskonzepte erfolgen
auf der Mikroebene (Pahl, 2008).

Die primére Aufgabe der KMK besteht darin, auch im Bereich der Berufs-
bildung Fundamente fiir gleichwertige und vergleichbare Bildungsprozesse
und Abschliisse in jedem Bundesland zu schaffen. Die Rahmenlehrpline
der KMK fungieren in diesem Zusammenhang als normativ verbindliche
Vermittlung bestimmter beruflicher Inhalte, die fir alle Auszubildenden
gleichermafSen gelten sollen. Zudem tragen sie zur Vergleichbarkeit und



Anerkennung von Bildungsabschliissen auf regionaler Ebene bei (Pahl,
2008).

Aus pddagogischer und didaktischer Perspektive stellen die KMK-Rahmen-
lehrplane somit keine Vorgaben fiir den Berufsschulunterricht dar, sondern
beinhalten lediglich Zielformulierungen und inhaltliche Themenschwer-
punkte. Diese erlangen erst rechtskréftige Giiltigkeit, wenn sie in ldnder-
spezifische Landeslehrpldne iibernommen werden (Pahl, 2008). In den
Vorbemerkungen wird im Kontext der Unterrichtsmethodik explizit dar-
auf hingewiesen, dass ,der Rahmenlehrplan keine methodischen Festlegungen
fiir den Unterricht enthdlt”, wobei jedoch bei der Gestaltung des Unterrichts
,Unterrichtsmethoden, mit denen berufliche Handlungskompetenz unmittelbar
gefordert wird, besonders beriicksichtigt werden sollen” (KMK, 2015, S. 2). Das
Ubergreifende Ziel der Ausbildung, ndmlich selbststdndiges und verant-
wortungsbewusstes Denken und Handeln, muss laut KMK Teil des didak-
tisch-methodischen Gesamtkonzepts sein.

Mit der Implementierung des Lernfeldansatzes in die Ausbildungsstruktur
der Ausbildungsberufe durch die Kultusministerkonferenz im Jahr 1996
wurde zudem die Festlegung der Curricula auf Grundlage einer entspre-
chenden Fachersystematik ersetzt (KMK, 1996), sodass die Curricula sich
fortan an Handlungsfeldern orientieren, die sich an der beruflichen Reali-
tét der jeweiligen Berufsfelder orientieren und die Vermittlung beruflicher
Handlungskompetenz in den Fokus nehmen.?

3 Der Beschluss des Lernfeldkonzepts ist auf KMK-Ebene verabschiedet und
wird von den einzelnen Bundeslédndern getragen. Die Lernfeldreform legte somit
den Grundstein fir den Perspektiv- und Paradigmenwechsel von der fachsyste-
matischen zu einer bewusst anwendungs- bzw. handlungsorientierten Profilie-
rung der Berufsausbildung. Damit obliegt es in der Verantwortung der Lehrenden,
Lern- und Handlungssituationen im Sinne der ldnderspezifischen Lehrpldne zu
erschliefden, welche wiederum die berufliche Realitét des Berufsfelds abbilden
sollen. Innerhalb der Lernfelder spiegelt sich zudem der Anspruch wider, nicht
nur Fachkompetenzen, sondern ganz im Sinne der beruflichen Handlungskompe-
tenz auch Human- und Sozialkompetenzen, welche tragend fiir die kooperative
und in der Praxis sichtbare diszipliniibergreifende Planungs-, Konzept- und Rea-
lisierungstétigkeit sind.



1.3.3 Berufsspezifische Téatigkeitsprofile von Mediengestalter*innen
Digital und Print

Die Tétigkeitsfelder von Mediengestalter*innen Digital und Print
sind vielfdltig und unterliegen aufgrund der Dynamik des Arbeits-
markts einer stetigen Verinderung. In der Praxis arbeiten Fachkrif-
te vermehrt in Design- und Werbeagenturen, in Unternehmen der
Druck- und Medienwirtschaft sowie in Marketing- und Public-Rela-
tions-Agenturen. Diese Entwicklung findet ihren Niederschlag im Rah-
menlehrplan des Ausbildungsberufs (KMK 2023; Bohringer et al. 2014).
Die berufliche Wirklichkeit ist dabei durch das stetige (und noch immer
gliltige) Zusammenspiel von ,Kreativitdt und Technik“ (ZFA Medien, 2007,
S. 6) gekennzeichnet. Die Arbeitsprozesse sind durch flache Hierarchie-
ebenen und interdisziplinare, eng auf Kund*innenwiinsche ausgerichtete
Arbeitsauftrdge und damit einhergehende Kooperationsprozesse gekenn-
zeichnet (vgl. ZFA Medien, 2007).

So arbeiten Mediengestalter*innen im Sinne einer ganzheitlichen Projekt-
ausrichtung haufig in Teams untereinander sowie mit berufsverwandten
Berufsgruppen wie Programmierer*innen, Drucker*innen, Fotograf*innen,
Texter*innen oder Produktionsfirmen zusammen, wobei Mediengestal-
ter*innen je nach Kund*innenauftrag auch mit Messebauer*innen, Innen-
architekt*innen und dem handwerklichen Gewerbe zusammenarbeiten.

Insbesondere im Angesicht der vor allem durch die technologischen Ent-
wicklungen der letzten 30 Jahre vorangetriebenen Entwicklung im Bereich
der digitalen Technologien, aber auch durch die Spezifizierungen der Me-
diengestalter*innen im dritten Lehrjahr, stdrkt das Argument, dass hier
von einer weiten disziplindren Bandbreite im Inneren des Berufsfeldes aus-
gegangen werden kann, welche oftmals die Grenzen zu anderen medien-



affinen Berufsfeldern tiberschreitet (Kramer et al., 2021).*

Die hohe technologische Dynamik des Berufsfeldes (insbesondere durch
den Einsatz kiinstlicher Intelligenz) stellt derweil insbesondere fiir die be-
rufliche Bildung eine signifikante Herausforderung dar. Dies ist zum einen
auf die Erwartung an die Lernbereitschaft der Auszubildenden zuriickzu-
fihren, zum anderen jedoch auch auf die Notwendigkeit, dass Lehrkrifte
im Hinblick auf ihr eigenes lebenslanges Lernen auf dem aktuellen Stand
bleiben, durch selbstreflexives Lernen in der Lage sind, die Errungenschaf-
ten und Innovationen des Berufsfeldes zu erkennen, sich die Flexibilitat des
Lernfeldansatzes zunutze zu machen und aktuelle thematische und me-
thodische Beziige zum Gegenstand des Unterrichts herstellen mussen.

Dabei sind es weniger Vermittlungsprozesse zu zeitgendssischen Technolo-
gien, sondern vielmehr fachlich-methodische Kompetenzen, welche zukiinf-
tigen Fachkraften vermittelt werden missen, damit diese in der Lage sind,
sich eigenstédndig neue Technologien erschlieffen zu kénnen (Knutzen, 2010).

Die vermehrt crossmedialen Téitigkeiten von Mediengestalter*innen um-
fassen die kooperative, kreativitdtsbewusste und stets zielgruppenorientier-
te Planung und Konzeption, Durchfiihrung und Reflexion typografischer Ge-
staltungen (Mikro- und Makrotypografie), Bereiche des Desktop-Publishing,
das dreidimensionale Gestalten sowie das Webdesign. Ein signifikanter As-

4 Knutzen (2010) spricht andererseits aber auch von einer ,Re-Taylorisie-
rung” (S. 513) der Arbeit im Berufsfeld der Medienbranche, da Fachkrifte dahin-
gehend in Arbeitsprozesse eingebunden sind, dass diese nur einen kleinen, aber
anspruchsvollen Tatigkeitsbereich (Knutzen nennt seiner Zeit das Freistellen und
Aufbereiten von Bildmaterial — eine mittlerweile weitestgehend automatisierbare
Tatigkeit) ibernehmen. Folglich kénnte man die Ausfithrungen Knutzens, obwohl
er an dieser Stelle nicht weiter auf das Phinomen der ,Re-Taylorisierung“ ein-
geht, als eine Erkrankung des Berufsfeldes bezeichnen, da Fachkrifte, obwohl
diese fiir das Losen komplexer (ganzheitlicher) beruflicher Handlungssituationen
und mit mannigfaltigen Handlungskompetenzen ausgebildet bzw. ausgestattet
wurden, sich wiederholende und routiniertere Gestaltungsarbeit leisten, was sich
nicht selten in der Abkehr vom Berufsfeld oder der Zuwendung zu einer Selbst-
sténdigkeit dufSert. Vor allem im Hinblick auf das Auftreten generativer kiinst-
licher Intelligenzen steht das Berufsfeld vor einer Herausforderung im Hinblick
auf automatisierbare Tatigskeitsfelder, sodass die Position sich fortan in Frage
stellen lassen kann.



pekt ist hierbei die grafische, aber auch die audiovisuelle Gestaltung von Me-
dienprodukten (z.B. Imagefilme, d.h. filmerisch und grafisch ansprechende
Kurzbeitrdge) rund um das Thema Social Media. Dieser Tatigkeitsbereich
wird nicht nur durch Mediengestalter*innen des benachbarten Ausbildungs-
berufs der Mediengestalter*innen Bild und Ton bedient, sondern fallt auch in
das Aufgabenrepertoire der Mediengestalter*innen Digital und Print.

Die im dritten Lehrjahr gew&hlten Fachrichtungen spielen hinsichtlich spé-
terer Tatigkeitsfelder eine entscheidende Rolle: Mediengestalter*innen Digi-
tal und Print, die in der Fachrichtung Projektmanagement (€hemals Beratung
und Planung) arbeiten, sind vermehrt in Marketing- oder Werbeagenturen in
der Rolle des Creative Directors titig und planen sowie entscheiden sich fir
Kund*innenorientierte Medien- und Marketingstrategien. Absolvent*innen
der Fachrichtung Designkonzeption (€hemals Konzeption und Visualisierung)
arbeiten haufig als Art Director in Designagenturen und koordinieren Krea-
tivprozesse hinsichtlich ganzheitlicher Konzeptionen, analysieren Kund*in-
nenauftrige, entwerfen Konzeptideen mittels Kreativitdtstechniken und
absolvieren Pitches. Mediengestalter*innen Digital und Print in den Fach-
richtungen Digitalmedien oder Printmedien (vormals unter der Bezeichnung
Gestaltung und Technik zusammengefasst) arbeiten als Produktioner*in in
Agenturen fir interaktive Medien oder Druck(Vorstufen-)studios. In diesen
Tatigkeitsfeldern werden vermehrt Umsetzungs- und Reinzeichnungspro-
zesse realisiert, in denen gestaltungstechnische Fahigkeiten und Softwa-
reskills eine entscheidende Rolle spielen (vgl. Heinen, 2011).

1.3.4 Facharbeit von Mediengestalter*innen im Kontext von
Kinstlicher Intelligenz

Digitale Technologien spielen in Form einer Verortung als Megatrend in
der modernen Arbeitswelt eine zunehmend wichtigere Rolle und bringen
zwecks Automatisierung gleichermaflen Chancen, Risiken und schwer-
punktuelle Verschiebungen innerhalb bestimmter Tatigkeitsbilder mit sich.
Sie helfen unter anderem dabei, Sprachbarrieren abzubauen, erleichtern
die globale Kommunikation oder durchsuchen und filtern grofie, fiir den
Menschen schwer zu durchdringende, Datenmengen (vgl. Lossau, 2018).



Einen zunehmend erstarkenden Einflussfaktor auf berufliche Prozesse
stellen generative kiinstliche Intelligenzen dar, deren Einsatz u. a. unter
dem Begriff des Generative Designs bereits Trends im Bereich des objektiven
technischen Designs sowie zu Teilen auch im Grafik- und Branddesign setzt
(Engenhart & Lowe, 2022).

Sprachgenerative kiinstliche Intelligenzen, wie beispielsweise das seit dem
Frithjahr 2023 in scheinbar allen (beruflichen und bildungsunspezifischen)
Bereichen omniprésente generative Chatbotsystem ChatGPT (das Akronym
steht hierbei fiir Generative Pre-trained Transformer) des US-amerikani-
schen Unternehmens OpenAl, sind in der Lage, per schriftlichen Befehl
Textanalysen oder -recherchen durchzufithren. Zudem sind sie eigenstin-
dig dazu befdhigt, komplexe Schreibaufgaben zu l8sen, Webseiten zu pro-
grammieren und sogar fotorealistische Bilder und Grafiken zu erstellen.

Der*die Benutzer*in gibt der KI dabei lediglich einenBefehl bzw. eine Ein-
gabeaufforderung (sogenannte Prompts), in welcher er moglichst genau
beschreibt, wie die Frage an den Chatbot lautet oder das zu generierende
Objekt aussehen soll (Wendt, 2023). Auch die Mdoglichkeit, eigenes Bildma-
terial mit der KI zu editieren, besteht. Mit dem Design-Tool Canva lassen
sich zudem vereinfachte Layout- und Typolésungen erstellen, auch von de-
signfernen Personen. Die Generierung visueller Inhalte erfolgt in diesem
Kontext nicht mehr unbedingt auf einer fachgerechten Ausbildungsstufe
(beispielsweise im Gestalten mit 3D-Programmen oder im Umgang mit spe-
zifischen Programmen), sondern ist entsprechend auch von Laien nutzbar.
Das bedeutet, dass das gestaltungstechnische Know-how, das Programm-
wissen und die Bedienung von Software nicht mehr zwingend im bishe-
rigen Mafle notwendig sind, um Bildinhalte zu generieren. Die Potenziale
generativer Designerstellungen flir das Berufsfeld mittels KI liegen dabei
auf der Hand. Insbesondere triviale und niederschwellige Designaufgaben,
welche auf der Grundlage objektiver Daten beruhen, kénnen durch kiinstli-
che Intelligenzen iibernommen und somit Kosten eingespart werden. Auch
bei technischen Aufgaben, die strukturiertes Denken und Handeln erfor-
dern, wie fehlerfreies Coden und weitere zeitaufwandige, aber routinierte
Tatigkeiten, besteht die Moglichkeit der Automatisierung per KI.



Der Diskurs von KI und der Transformation der mediengestalterischen Be-
rufe bzw. der Kreativwirtschaft ist gegenwartig Gegenstand verschiedener
Artikel in Fachzeitschriften des Berufsfeldes (dazu Plass (im Designmaga-
zin Paige), 2024). So postulieren Fithrungskrifte aus der Kreativbranche
dhnliche Prognosen zum Ineinanderwirken von KI und Kreativarbeit, dass
Unternehmen produktiv mit KI umgehen missen. Darin manifestiert sich
nicht nur die Akzeptanz von KI, sondern, dass KI dahingehend genutzt und
weiterentwickelt wird, dass sie als Transformationsmotor fiir Arbeitswei-
sen fungiert. So werden Tools eingesetzt, um einfache Teilprozesse zu auto-
matisieren und Kund*innen (unter Einbezug der Expertise von Kreativen)
mithilfe von technologischen Tools einfache Aufgaben selbststindig 16sen
kénnen. Somit veréndert sich das Anforderungsprofil dahingehend, dass
kreative Denkweisen und strategische Verfahren zentrale Bestandteile der
Kreativarbeit bleiben und sich die Rolle der Kreativen so verandert, dass
diese zu technologieaffinen Strateg*innen werden, die systematisch KI-Mo-
delle trainieren, kuratieren und in benutzer*innenfreundliche Interfaces
Uibersetzen (vgl. Plass, 2024).

Ferner kénnen Kreative eigene Technologien zur Bildgenerierung mit ver-
einfachten Interfaces entwickeln und diese individuell fiir die Anforderun-
gen von Kund*innen trainieren. Diese individuellen Bots laufen dabei auf
eigenen Servern, sodass entsprechendes Bildmaterial Rechtssicherheit und
DSGVO-Konformitit garantiert. Dies hat zur Folge, dass sich Kreativagentu-
ren somit nach und nach Tech-Unternehmen annéahern (ebd.).

Inwiefern die Automatisierung durch KI-Einfluss auf Ausbildungsstruktu-
ren des Berufs Mediengestalter*in Digital und Print hat, soll im folgenden
Unterkapitel dargestellt werden.

1.4 Anpassung der Systematik beruflicher Bildung im Bildungs-
gang Mediengestalter*in Digital und Print

Hinsichtlich einer Untersuchung, welche Transformationseffekte des Ar-
beitsmarktes (insbesondere durch Automatisierung) im Bereich Druck und
Medien zunehmend auf Tatigkeitsfelder in der Praxis sowie auf die Struk-
turen der beruflichen Bildung in Zukunft verstirkt einwirken (geméaf der



Ubergeordneten BIBB- und BMBF-Initiative Berufsbildung 4.0)° lohnt sich zu-
néchst der Blick auf einen dezidierten Forschungsbericht des BIBB und des
ZFA Medien.

Um eine Anpassung der Struktur der dualen Berufsausbildung im Bereich
Mediengestalter*in Digital und Print an die arbeitsorganisatorischen und
technologischen Herausforderungen der neuen Arbeitswelt zu gewdhr-
leisten, wurde unter Leitung des ZFA Medien bereits im Jahr 2020 eine
Voruntersuchung zur Anpassung der Berufsbildungsstrukturen eingelei-
tet. Ubergeordnetes Ziel war dabei eine Novellierung der Rahmenlehr-
pléne zum ersten Quartal des Jahres 2023 mit dem Ziel der letztendlichen
Verabschiedung im Sommer 2023 (Krdmer et al., 2021; ZFA Medien, 2022).
Die Studie benennt dabei nicht nur den Status quo der Berufsausbildung,
sondern berticksichtigt dabei folgerichtig Aspekte der dynamischen Ar-
beitswelt, wie den Anspruch zunehmender Kommunikations- und Kolla-
borationskompetenzen durch verstirkte Vernetzung und Abstimmung im
mediengestalterischen Produktionsprozess.

Ungeachtet der Wahl der Fachrichtung erhéht sich zudem der Anspruch,
Kund*innen beraten und iberzeugen zu koénnen, was dazu fiihrt, dass der
sprachliche und schriftliche Ausdruck sowie Prdsentationskompetenzen
zuk{inftig verstdrkt in Unterrichts- und Ausbildungssettings betont wer-
den sollen. Ferner soll sich das selbstgesteuerte, eigenverantwortliche Ar-
beiten und die Partizipation im Projektprozess dahingehend erhéhen, dass
Arbeits- und Projektorganisationskompetenzen zukiinftig einen héheren
Stellenwert bekommen. Auch die Moglichkeiten der Automatisierung hin-
sichtlich technischer wie gestalterischer Téatigkeiten sowie Kalkulation,
Layouterstellung und das Betonen ganzheitlicher crossmedialer Prozesse
und der auf Interdisziplinaritdt bezogenen Schnittstellenkompetenz wer-
den in der Studie als zukunftstréchtig ermittelt (vgl. ebd., S. 11). Die zuneh-
mende Automatisierung von standardisierten Betriebsabldufen mittels KI
wird als Grund angegeben, dass Beratungs- und Konzeptionskompetenzen

5 Die hier dargestellte Rekonfiguration der Rahmenlehrpléne ist Teil des
Ubergeordneten und grofsangelegten Anapssungsprozesses, welcher unter dem
Titel Berufsbildung 4.0 zusammengefasst werden kann. Diese, in Erginzung zur
Auseinandersetzung mit der Wirtschaft / Arbeitswelt 4.0 beschlossene Strategie
von BMBF und BIBB soll gewéhrleisten, dass die Aus- und Weiterbildung von Fach-
kraften mit dem technologischen Wandel der Arbeitswelt Schritt halten kann.



zunehmend wichtiger fir die Praxis des Berufes werden (vgl. ebd., S. 16).
Die hier beschriebenen Aspekte wurden folglich in einer Novellierungsstra-
tegie dahingehend umgesetzt, dass seit Sommer 2023 erstmals Fachklassen
von Mediengestalter*innen nach neuen Ausbildungsordnungen und einem
neuen Rahmenlehrplan, fortan mit stdrkerem Fokus auf Kommunikation,
Planung und Organisation von Projekten, ausgebildet werden.

Zudem erfordert die Integration audiovisueller Medien mehr medientiber-
greifendes Arbeiten. Wahrend in der alten Ausbildungsstruktur mit Beginn
des dritten Lehrjahrs eine Ausdifferenzierung in die Fachrichtungen Bera-
tung und Planung, Konzeption und Visualisierung sowie Gestaltung und Technik
vorgenommen wurde, zeigt die neugeordnete Form nun eine Spezialisierung
in die vier Fachrichtungen Projektmanagement, Designkonzeption, Printmedien
und Digitalmedien. Innerhalb der ersten zwei Ausbildungsjahre werden da-
bei fachrichtungsiibergreifende Kompetenzen vermittelt. Dazu zghlen u. a.
das Planen und Organisieren von Arbeitsprozessen, die generelle Gestal-
tung von Medien, das Erstellen, Bearbeiten und Beurteilen von Bild- und
Grafikdaten sowie das Planen und Organisieren von ganzheitlichen Projek-
ten. Innerhalb der Fachrichtungen Printmedien und Digitalmedien miissen
die Betriebe zudem eine Wahlqualifikation festlegen, die den spezifischen
Bediirfnissen des Betriebs entspricht. Entsprechende Wahlqualifikationen
sind dabei priifungsrelevant und werden vom Betrieb vermittelt, wihrend
sie in der Berufsschule nicht vertieft behandelt werden.

Die Fachrichtung Designkonzeption (ehemals Konzeption und Visualisie-
rung) zeichnet sich dabei nun durch eine verstirkte Fokussierung auf krea-
tive und vor allem kund*innenorientierte Prozesse aus. Ideenentwicklung,
Visualisierung von Konzepten, Prototyping sowie Prasentation und Umset-
zung gehoren dabei zu den profilspezifischen Schwerpunkten. Treten in der
Fachrichtung technische Kompetenzen in den Hintergrund, wird der ganz-
heitlichen, teambasierten Projektplanung ein besonderer Stellenwert zuge-
messen. Die Fachrichtung zeichnet sich somit durch eine enge Verkniip-
fung von kreativen, technischen und kommunikativen Kompetenzen aus.
Mediengestalter*innen, die sich fiir diesen Bereich entscheiden, miissen
sowohl ein Gesplir fiir dsthetische Gestaltung als auch flr die praktische
Umsetzung ihrer Ideen haben. Thre Arbeit erfordert neben Kreativitét auch
ein hohes Mafs an organisatorischen Fahigkeiten, da sie oft als Schnittstelle



zwischen Kund*innen, Designer*innen und Produktionsmitarbeitern fun-
gieren (ZFA Medien, 2022; KMX, 2023).

Demgegeniber ist die Fachrichtung Projektmanagement fortan weniger auf
die Konzeption und Umsetzung fokussiert, sondern stérker darauf ausge-
richtet, Auszubildende auf die Beratung von Kund*innen sowie die Planung,
Durchfihrung und Koordination von Medienprojekten vorzubereiten. Fer-
tigkeiten im Bereich von Marketing- und Kommunikationsstrategien sind
dabei ebenso wesentlich wie organisatorische und kaufmaéannische As-
pekte. Kund*innenberatung und Auftragsmanagement im Sinne mafsge-
schneiderter Konzepte stehen hier im engen Verhaltnis zu entsprechenden
Marketingmafinahmen (z. B. Werbekampagnen im Bereich Social Media
und Offline-Marketing). Die Planung und Organisation solcher Kampagnen
steht dabei im Zeichen von ressourceneffizienter Planung (Zeit-, Budget-
und Materialplanung). Kampagnen und Konzepte Kund*innenwirksam zu
présentieren erfordert zudem weitreichende Prasentationsfertigkeiten. Ein
effizientes Projektmanagement erfordert dabei eine enge Zusammenarbeit
mit verschiedenen Abteilungen und externen Dienstleistern, welche kom-
munikative und interdisziplindre Kompetenzen voraussetzt. Somit miissen
Auszubildende nach Beendigung ihrer Ausbildung in der Lage sein, Teams
zu fiithren, Aufgaben zu delegieren und Konflikte zu 16sen, um den Erfolg
des Projekts zu gewahrleisten.

Die Fachrichtung Gestaltung und Technik wurde im Zuge der Novellierung
und der darin beachteten Ausdifferenzierung der Handlungsfelder der Ge-
staltung digitaler Medien und Printprodukte in die Fachrichtungen Digital-
medien und Printmedien aufgeteilt. Im vorherigen Rahmenlehrplan fand eine
Ausdifferenzierung erst in den letzten beiden Lernfeldern statt (vgl. KMK,
2015).

Die Fachrichtung Printmedien konzentriert sich trotz des Automatisierungs-
potenzials auf fachwissenschaftlich-technische Primissen, wie den Druck
und die Druckveredelung, wobei Auszubildende Produktionsdaten fir die
unterschiedlichen Druckverfahren aufbereiten und automatisierte Ab-
laufe entwickelt und genutzt werden. Dabei spielt Farbmanagement eine
zentrale Rolle. Die verschiedenen Wahlqualifikationen decken dabeil unter-
schiedliche betriebliche Einsatzgebiete der Praxis ab. In der Vorstufe fir



klassische Druckverfahren sind Fachkenntnisse tiber die Datenbeschaffen-
heit und die Aufbereitung der Druckdaten entscheidend, ergdnzt durch den
Einsatz von Messtechnik zur Qualitdtssicherung. Im Téatigkeitsbereich des
Digitaldrucks steht die Aufbereitung personalisierter und variabler Daten
im Mittelpunkt, wobei die Verkniipfung der Daten und die Wartung der Di-
gitaldruckmaschinen entscheidend sind, um eine reibungslose Produktion
zu gewahrleisten. Im Mittelpunkt der Fachrichtung steht somit die Vermitt-
lung von technischem Wissen, von spezifischen Fertigkeiten in der Daten-
verarbeitung und Qualitdtssicherung sowie die Fahigkeit zur Anwendung
moderner Medienformate (ZFA Medien, 2022; KMK, 2023).

In der Fachrichtung Digitalmedien werden hingegen berufliches Wissen und
Fertigkeiten vermittelt, die speziell auf die Anforderungen der Produktion
innerhalb der digitalen Medienlandschaft zugeschnitten sind. Im Mittel-
punkt steht dabei die ganzheitliche Gestaltung und Programmierung digita-
ler Medienprodukte, wobei sowohl kreative als auch technische Fahigkeiten
geférdert werden. Hier widmen sich die Auszubildenden der Entwicklung
visueller Konzepte fiir Websites, Apps und andere digitale Medien(-platt-
formen). Die Gestaltung nutzer*innenfreundlicher User-Interfaces (UI) im
Kontext optimaler User Experience und Usability (UX) ist dabei stets zu be-
achten. Dazu gehdrt der Einsatz von gestalterischen Grundkenntnissen wie
entsprechender Typografie, Farben und Layouts und die stetige Beachtung
von Nachhaltigkeitsstrategien der Webgestaltung (Green-Web-Design).
Hinzu kommen die technische Programmierung und Strukturierung digi-
taler Inhalte. Die Auszubildenden erwerben hier fundierte Kenntnisse in
der Anwendung von branchentypischen Programmiersprachen wie HTML,
CSS und JavaScript sowie im Umgang mit Content-Management-Syste-
men. Sie lernen, wie sie Datenbanken verwalten und digitale Inhalte fiir
unterschiedliche Endgerite optimieren kénnen. Ferner werden Kenntnis-
se und Fachkompetenzen in der Erstellung interaktiver und audiovisuel-
ler Medien, wie Animationen und interaktive Webelemente, vermittelt.
Dem Entwickeln und Testen von Prototypen digitaler Produkte, die in agi-
len Projektmanagement-Prozessen weiterentwickelt und schliefflich in die
Produktion dberfihrt werden, kommt dabei ein besonderer Stellenwert zu
(ebd.).



Nach der in diesem ersten Kapitel vorgenommenen Beschreibungen von
Transformationseffekten fiir die Arbeitswelt im Allgemeinen und im An-
schluss daran Effekte, Strukturen und Inhalte des Ausbildungsberufs im
Speziellen, werden im folgenden Kapitel diesbeziiglich Kompetenzanfor-
derungen an eine Makromethode fiir die berufliche Bildung in diesem Be-
reich abgebildet und im Anschluss daran eine geeignete Methode fiir einen
Transfer in ein projektbasiertes Studienmodell fiir Lehrkrafte der Fachrich-
tung Mediendesign und Designtechnik ausgew&hlt.
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Vor dem Hintergrund des in Kapitel 1 beschriebenen progressiven Paradig-
menwechsels in der Arbeitswelt ergibt sich der Anspruch eines sich ver-
dnderten Bedarfs an Qualifikationen von Lernenden aus Allgemein- und
Berufsbildung. In diesem Sinne werden in den folgenden Abschnitten zu-
kunftsweisende Bildungskonzepte und Sichtweisen auf allgemeine {iber-
fachliche und berufsspezifische Kompetenzen und Fahigkeiten dargestellt
und anschliefend Anforderungen fur eine probate Methode fiir den hand-
lungsorientierten Unterricht im Beruf Mediengestalter*in Digital und Print
synthetisiert. Im Anschluss daran kann mit Blick auf die Ergebnisse eine
verknappte Gegeniiberstellung entsprechender handlungsorientierter Me-
thoden, die sich fiir einen Transfer in die berufliche Bildung eignen, erfol-
gen. So soll die Auswahl einer entsprechenden Makromethode den didak-
tischen Unterbau des Seminarmodells flr ein Interventionsseminar in der
Lehrkraftebildung der beruflichen Fachrichtung Mediendesign und Design-
technik bilden.

Der Begriff der Makromethode umfasst dabei Methoden fiir gréfdere Unter-
richtsvorhaben, d.h. fir umfingliche Unterrichtsreihen, die in der Regel
institutionell oder curricular verankert sind, wie z.B. die Projektmethode
(Bach, 2022). Dem Begriff der Methodik wird in der beruflichen Bildung da-
bei die wissenschaftliche Lehre von den Methoden und Ausbildungsverfah-
ren zugesprochen (ebd. im direkten Verweis auf Bonz, 2009).

2.1 Anforderungen an Kompetenzkonzepte und Fihigkeiten des
21. Jahrhunderts hinsichtlich erfolgreicher Partizipation in der
Arbeitswelt 4.0.

Ein allgemeingiiltiges und viel beachtetes Konzept fir zukunftsgerichtete
Kompetenzen (sogenannte 21st Century Skills) ist mit dem 4K-Modell (engl.
4C-Model) entstanden, welches auf die Benennung und Vermittlung der
vier Leitkompetenzen (1) Kreativitdt, (2) Kollaboration, (3) kritisches Denken
und (4) Kommunikation ausgelegt ist (Fadel et al., 2017; siehe dazu auch Step-



puhn, 2019). Das Modell bietet ein Fundament fiir selbstgesteuertes Lernen
sowie eine zeitgeméafe und zukunftsorientierte Schulentwicklung. Das 4K-
Modell wurde in Ableitung des 4C-Models von der US-amerikanischen Non-
Profit-Organisation Partnership for 21st Century Learning (P21) entwickelt.
Fundamental fiir das Verstdndnis der Arbeit nach dem 4K-Modell ist das
Werk Die vier Dimensionen der Bildung: Was Schiilerinnen und Schiiler im
21. Jahrhundert lernen miissen von Fadel et al. (2017), welche das 4K-Modell
als Baustein eines erweiterten holistischen Lernmodells versteht. Im Fol-
genden werden die vier (iberfachlichen) Leitkompetenzen des 4K-Modells
aufgeschliisselt.

Fadel inkludiert die 4 Skills, wie bereits angedeutet, in ein vierdimensiona-
les Modell bestehend aus Wissen, Skills, Charaktereigenschaften und dem
sogenannten Metalernen®:

(1) Kreativitit: In ein handlungsorientiertes Modell {ibersetzt, beschreibt
Kreativitdt die Fahigkeitdes lernenden Individuums, fiir sich selbst neue und
innovative Inhalte denken, lernen und auch mit ihnen arbeiten zu kénnen
(Fadel et al., 2017; vgl. auch Steppuhn, 2019.). Das neue, fiir sich eigene Ler-
nen findet dabei nicht nur im Rahmen der formalen Bildung oder im Berufs-
leben, sondern auch dartiiber hinaus, im weiteren Verlauf des Lebens, statt.

(2) Kollaboration: Kollaboration bezeichnet derweil, dass das Individuum ak-
tiv, bewusst und gemeinsam mit anderen, also im Austausch mit seiner
Umwelt, denkt und handelt. Somit kénnen Gruppendynamiken und kollek-
tive Intelligenzen entstehen, die im Kontext komplexer Problemstellungen
nétig sind.

(3) Kritisches Denken und Problemldsen: Das kritische Denken umfasst weni-
ger das Kritisieren oder das Herausstellen und Festigen der eigenen Mei-
nung im Hinblick auf bestehende Ideen und Gedanken, sondern vielmehr

6 Die Autoren sehen im Modell der 4Ks dabei einen essenziellen Anschluss
an die Gegebenheiten der Welt des Lernens in einer Kultur der Digitalitit (siehe
hierzu Stalder, 2016), welche neue Bildungsziele und damit einhergehende Kom-
petenzstrukturen erfordert. Das Lernen in einer Kultur der Digitalitdt zeichnet
sich entsprechend u. a. durch die Paradigmen des problemorientierten, erfor-
schenden, sinnstiftenden, kreativen, vermehrt medialen und sozialen Lernens
aus (siehe dazu auch Kuttner und Miinte-Goussar, 2022).



das selbstreflektierende, logische Denken, um komplexe Fragestellungen
bewdltigen zu konnen.

(4) Kommunikation: Im Denken der Handlungsorientierung bedeutet dies,
dass Lernende ihr neues und innovatives Denken mit anderen teilen kén-
nen (Fadel et al., 2017, siehe auch Steppuhn 2019).

Eine starker auf unternehmerische Dimensionen ausgerichtete Nominie-
rung von Fertigkeiten und Kompetenzen proklamiert der Harvard-Dozent
und Bildungsforscher Tony Wagner (2011). Wagner nennt im Zusammen-
hang des lebenslangen Lernens (und mit Blick auf das US-Arbeitsmarktsys-
tem) sieben Kernkompetenzen, welche junge Erwachsene fiir ein erfolgrei-
ches Bestehen auf dem Arbeitsmarkt bendtigen (Scheer et al., 2012). Dabei
stiitzt sich Wagner unter anderem auf Expert*inneninterviews mit CEOs
von Firmen wie Dell, Cisco oder Siemens. Die im Beitrag formulierten Be-
zugsgrofien konnen durchaus als Anspruchsbereiche fiir eine zeitgeméfie
Facharbeit verstanden werden. Wagner stiitzt sich in der Ausformung der
Survival Skills auf verschiedenste Vertreter*innen aus Bildung und Wirt-
schaft (ebd.):

(1) Kritisches Denken und Problemlésen (Critical Thinking and Problem-sol-
ving): Im ersten Postulat flir erfolgreiche berufliche Partizipation stellt
Wagner dar, dass jede*r Erwerbstétige Wissensarbeiter*in sein muss, um an
der Transformation von Unternehmen partizipieren zu kénnen. So betont
er, dass die Fahigkeit, die richtigen Fragen zu stellen, die Kerndisziplin der
Problemlésekompetenz und des kritischen Denkens sei. Weiterhin reichten
Verbesserungen bestehender Produkte und Dienstleistungen nicht mehr
aus, um am Markt bestehen zu kénnen — so miissten im Grundsatz neue
und innovative Losungsmoglichkeiten im Hinblick auf die rapide Verdnde-
rung des Marktes erschaffen werden (Wagner, 2011).

(2) Netzwerkiibergreifendes Kooperieren und Fiihren durch Einflussnahme
(Collaboration across Networks and Leading by Influence): Wagner legt dar,
dass die Zusammenarbeit iiber die eigene Unternehmensstruktur hinaus
und in horizontalen Hierarchiestufen anstatt in Top-down-Strukturen an
Bedeutung gewinne. So entstiinden virtuelle Teams, die kontinentiiber-
greifend kooperieren. Dabei betont Wagner, dass empathisches Handeln,



anstatt zu lenken und zu befehlen, eine Transformation des Begriffs der
Fihrungsqualitdten ausmache.

(3) Agilitdt und Anpassungsfihigkeit (Agility and Adaptability): Unter Agili-
tdt und Anpassungsfahigkeit postuliert er, dass Arbeitnehmer*innen in der
Lage sein mussten, sich der Dynamik des Marktes anzupassen und sich
beispielsweise im Rahmen von Umstrukturierungen in Unternehmen auf
neue Tatigkeiten einzulassen. So wiirden Berufstdtige im Laufe ihrer beruf-
lichen Laufbahn nicht mehr zwingend im Tétigkeitsbereich, fiir welchen sie
eingestellt wurden, arbeiten.

(4) Initiative und Unternehmertum (Initiative and Entrepreneurialism): Dieser
Aspekt beschreibt das proaktive und selbststdndige Handeln sowie die Be-
reitschaft, Verantwortung zu iibernehmen als wesentliche Skills.

(5) Wirksame miindliche und schriftliche Kommunikation (Effective Oral and
Written Communication): Klare und zielgerichtete miindliche und schriftliche
Kommunikation sei dahingehend wichtig, dass Mitarbeitende in der Lage
sein mussten, Ideen und Konzepte schriftlich wie miindlich verstédndlich
und Uberzeugend zu vermitteln.

(6) Zugang zu und Analyse von Informationen (Accessing and Analysing Infor-
mation): Durch die Vielfalt verschiedenster Wissensbestinde in einer infor-
mationsreichen Welt ist es fiir Wagner zudemnotig, dass Erwerbstatige die
Fahigkeit besitzen, fir ihre Zwecke relevante Informationen zu recherchie-
ren, zu finden, zu verarbeiten und auf deren Genauigkeit und Relevanz hin
zu bewerten.

(7) Neugier und Vorstellungsvermdgen (Curiosity and Imagination): Im Ver-
weis auf diverse Expert*innen betont Wagner, dass Wissensdurst tber die
blof3e Intelligenz von Mitarbeitern hinausgehe und dass erfolgreiche Men-
schen vor allem diejenigen seien, die gute Fragen stellten und Neugierde
bewiesen. Die Erforschung und das Erschaffen innovativer Produkte ver-
kniipft Wagner mit der Erhaltung des Wettbewerbsvorteils.

Im Angesicht des 4K-Modells und der Survival Skills von Tony Wagner wer-
den zentrale Gemeinsamkeiten deutlich. Beide Konzepte, die auf die Férde-



rung von zukunftsgerichteten iiberfachlichen Kompetenzen abzielen, sind
wesentlich fiir eine berufliche Partizipation in einer Arbeitswelt des 21.
Jahrhunderts. Beide Ansatze verdeutlichen den Wert von Kreativitdt und
innovativem Denken. Wahrend das 4K-Modell Kreativitit als Leitkompe-
tenz und hinsichtlich des eigenen Lernens definiert, verdeutlicht Wagner
die Wichtigkeit von Neugier und Vorstellungsvermégen, um neue Ideen zu
entwickeln und Unternehmen im Wettbewerb erfolgreich zu positionieren.
Ebenso betonen beide Modelle die Bedeutung von Kollaboration: Das 4K-Mo-
dell hebt dabei die Disposition hervor, aktiv und bewusst mit anderen zu
arbeiten, wiahrend Wagner auch die Zusammenarbeit in virtuellen, netz-
werklibergreifenden Teams sowie das empathische Fiithren betont. Weitere
zentrale Schliisselkompetenzen beider Ansétze sind das kritische Denken
und Problemldsen. Wagner betont die Fdhigkeit, zielorientiert Fragen zu
stellen, als Kern der Problemldsekompetenz, wohingegen das 4K-Modell
kritisches Denken als Fundament fiir reflektierte Entscheidungen und das
Bewaltigen komplexer Fragestellungen benennt. Ferner wird Kommunika-
tion in beiden Konzepten als essenziell betrachtet. Das 4K-Modell betont
dabei, dass Lernende ihre innovativen Ideen mit anderen teilen kénnen,
und Wagner erginzt dies durch die Betonung von klarer und effektiver
miindlicher sowie schriftlicher Kommunikation. Zusammenfassend teilen
das 4K-Modell und die Survival Skills von Wagner eine gemeinsame Zielset-
zung: die Férderung iberfachlicher Kompetenzen, die Kreativitét, Kollabo-
ration, kritisches Denken und Kommunikation umfassen. Beide Konzepte
sehen diese Fihigkeiten als Grundlage fUr lebenslanges Lernen, innovative
Problemlésungen und erfolgreiche berufliche wie gesellschaftliche Partizi-
pation in einer komplexen, globalisierten Welt.

2.2 Anforderungen an die berufliche Bildung hinsichtlich einer
Transformation von Lebens- und Arbeitswelt

Die im Vorfeld aufgefiihrten Inhalte zeigen die Bezugsgréfsen und tiberfach-
lichen Kompetenzanforderungen einer modernen Arbeitswelt geben bereits
Ankniipfpunkte fir die schulformiibergreifende Bildung. Insbesondere in
der Folge der Untersuchung der Auswirkungen von Digitalitdt auf das Be-
rufsfeld der Mediengestaltung im Zuge der BIBB- und BMBF-Initiative Be-
rufsbildung 4.0. formuliert Krdmer (2019) in ihrem Strategiepapier zuletzt
Handlungsempfehlungen flir den Ausbildungsberuf Mediengestalter*in



Digital und Print. So miissten Auszubildende aufgrund vernetzter Produk-
tionsabldufe ganzheitlich prozesshaft und interdisziplindr denken. Dabei
seien insbesondere Human- und Sozialkompetenzen und Fahigkeiten, wie
Kommunikation und Kooperation zu beriicksichtigen. Ferner gewinne Pro-
blemlosekompetenz dahingehend an Bedeutung, dass Auszubildende frith
dafiir sensibilisiert werden missten, komplexe Systeme zu verstehen, da-
rin Stérungen zu erkennen und eigenstdndig Lésungen zu entwickeln. Hin-
sichtlich der beruflichen Bildung wird zudem herausgestellt, dass Inhalte
der Ausbildung diesbeziiglich angepasst werden und Lernende verstédrkt in
komplexe Projektarbeit (anstatt eines Konzentrierens auf Teilaufgaben) ein-
gebunden werden miissten. Ferner stehen Datenschutz, Urheberrecht und
IT-Sicherheit in der Aus- und Weiterbildung stérker im Fokus (vgl. S.47f).

Auf den ersten Seiten der KMK-Rahmenlehrplane der dualen Ausbildungs-
berufe manifestieren sich ebenso erste, fiir alle Berufsbildungsgénge gil-
tigen bzw. berufsbildungsgangunspezifischen Anspriiche an das berufliche
Lernen am Lernort Berufskolleg. Die Absatze I bis III (Vorbemerkungen, Bil-
dungsauftrag der Berufsschule und Didaktische Grundsitze) der Rahmenlehr-
pléne erfassen durch die bewusste Vermeidung bestimmter spezifischer In-
halte Anpassungsbestrebungen der Kultusministerkonferenz hinsichtlich
einer sich rapiden und stetig weiterentwickelnden Arbeits- und Lebenswelt.

So wird in II: Bildungsauftrag der Berufsschule, nicht nur die Prémisse der
»Stiarkung berufsbezogener und berufsiibergreifender Handlungskompetenz®
(KMK, 2022, S.4) im Sinne der Partizipation in Arbeitswelt und Gesellschaft
sowie hinsichtlich ,sozialer, 6konomischer, 6kologischer und individueller Ver-
antwortung” (ebd.) herausgestellt, sondern damit einhergehend auch die
zeitgerechte Forderung von Selbst- und Medienkompetenzen zu Gunsten
der Reflexion des Selbstbildes, zum ,verantwortungsbewussten und eigen-
verantwortlichen Umgang“ mit medialen und digitalen Technologien, der
Kompetenz zur addquaten Berufs- und fachgerechten Kommunikation, des
»lebensbegleitenden Lernen[s] sowie zur beruflichen und individuellen Flexibili-
tdt zur Bewdltigung der sich wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und
Gesellschaft” (ebd.) benannt.

Weiterhin solle am Lernort Berufskolleg die Kompetenz einer, mit Besin-
nung auf die Globalisierung der modernen Arbeitswelt, Disposition zur



beruflichen Mobilitdt in Europa und einer globalisierten Welt geférdert
werden. Darauf aufbauend wird im Verlauf des Kapitels der Anforderungs-
katalog beruflicher Bildung erweitert und darauf verwiesen, dass die Be-
rufsschule nicht nur ,ein differenziertes Bildungsangebot gewdhrleisten” sowie
»in didaktischen Planungen fiir das Schuljahr mit der betrieblichen Ausbildung
abgestimmte handlungsorientierte Lernarrangements hervorbringen, sondern
auch ,einen Unterricht mit entsprechender individueller Férderung vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Erfahrungen, Fihigkeiten und Begabungen aller Schii-
ler und Schiilerinnen ermdglich[en]“ miisse.

Weiterhin miissten Lehr-Lern-Arrangements, wie zuvor bereits angefiihrt,
berufliche Medienkompetenz-aufgreifend, ,ein individuelles und selbstorga-
nisiertes Lernen in der digitalen Welt” férdern (ebd.) (siehe dazu auch Rohs &
Seufert, 2018). Ferner wird hier fir berufliche Bildung ,eine Férderung der
bildungs-, berufs- und fachsprachlichen Kompetenz“ sowie die Kompetenz zur
Jnachhaltige[n] Entwicklung der Arbeits- und Lebenswelt und eine selbstbestimm-
te Teilhabe an der Gesellschaft“ und eine Sensibilitét fiir ,Gesunderhaltung und
Unfallgefahren” postuliert. Mit Blick auf die Férderung der selbststédndigen
und hinsichtlich der eigenen beruflichen Kompetenzen betreffenden Refle-
xionsfahigkeit soll das Bildungsangebot der Berufsschule den Lernenden
einen ,Uberblick iiber die Bildungs- und beruflichen Entwicklungsperspektiven
einschlieflich unternehmerischer Selbststindigkeit” bieten, damit diese in ,.eine[r]
selbstverantwortliche[n] Berufs- und Lebensplanung“ geférdert werden. Zu-
sammengefasst werden die Anforderungsbereiche sodann unter dem De-
kret der Vermittlung Beruflicher Handlungskompetenz (ebd.) (siehe auch
Transferimpulse in Kapitel 4.9). Diese beschreibt, dass Lernende sich unter
Einsatz verschiedener Kernkompetenzen iiber die Grenzen beruflich-rele-
vanter Situationen hinweg selbstverantwortlich sozial und durchdacht ver-
halten sollen (KMK, 2011).



2.3 Anforderungen an eine Makromethode fiir Mediengestal-
ter*innen Digital und Print

Mit Blick auf die zuvor erschlossenen Kompetenzanforderungen sowie ent-
sprechender Ausfiihrungen zum Bildungsauftrag der beruflichen Bildung
kénnen folglich Anforderungsaspekte fiir die Auswahl einer passenden Ma-
kromethode (die mdglichst eine Vielzahl an Kompetenzdimensionen abbil-
det) fiir den Einsatz in der beruflichen Bildung konkludiert und dargestellt
werden. Somit soll in den folgenden Absétzen ein methodischer Anforde-
rungskatalog aus Sicht der Fachkraftebildung im Beruf Mediengestalter*in
Digital und Print abgebildet werden. Kompetenzen kénnen (hier) als Kombi-
nation aus Wissen, Féhigkeiten und Verhaltensweisen beschrieben werden,
die sich aus Erfahrung, Anwendung und einem individuellen Wertesystem
entwickeln. Diese kénnen im schulischen Kontext nicht génzlich vermit-
telt, sondern lediglich durch das Schaffen von Erfahrungen fiir Lernende
initiiert und geférdert werden. Im Begriff des handlungsorientierten Ler-
nens bzw. eines wirksamen Unterrichtsertrags verbirgt sich, ganz im Sinne
eines konstruktivistischen Lernbegriffs und der Wirksamkeit von Unter-
richt, ein Zusammenschluss aus Lehrpersonal, Qualitit des Lernangebots,
Lernkontext, individuellem Potenzial und familidren Situationen (Helmke
& Klieme, 2008; vgl. auch Helmke, 2015, S. 7).

Folglich konnen im Folgenden Kompetenzanforderungen aus der Perspekti-
ve der beruflichen Schule formuliert werden und somit vor allem mit Blick
auf die (in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell (2015) schulspezifischen) Pa-
rameter Lehrpersonal (Rolle des Lehrenden), Lernkontext und Qualitit des
Lernangebots betrachtet werden:

(1) Forderung von interdisziplindren Kommunikations- und Kooperationskom-
petenzen: Einen besonderen Stellenwert nimmt insbesondere mit Blick auf
die inhaltlichen Bestimmungen der Rahmenlehrpline, der Strategien der
Bildung 4.0 sowie der Modelle von Fadel et al. (2017) und Wagner (2011) zur
Bestimmung von Fertigkeiten zur gesellschaftlichen und beruflichen Par-
tizipation die gezielte Forderung interdisziplindrer Kompetenzen ein, welche
das kooperative und kommunikative Arbeiten (als wesentliche Sozialform
mediengestalterischer Tétigkeit) miteinschliefen. So sollten Lehrende Ler-
nende durch entsprechende ganzheitliche makromethodische Ansétze fir



das heterarchische fécher-, fachbereichs- und netzwerkiibergreifende Ler-
nen und Arbeiten sensibilisieren. Mit Blick auf das Primat der branchen-
typischen Kommunikation zwischen Mediengestalter*innen, Kund*innen,
Auftraggeber*inen, Stakeholder*innen und externen Dienstleister*innen ist
die Férderung von Kommunikationskompetenz, die mediale und analoge,
schriftliche und mindliche Kommunikation Uber kulturelle und fachliche
Grenzen hinweg ermd&glicht, ebenso essenziell. Insbesondere vor dem Hin-
tergrund ganzheitlicher Gestaltungsprojekte, welche in fachrichtungsiiber-
greifenden sowie im fachrichtungsspezifischen Teil des schulischen Teils
der Ausbildung (in jeder Fachrichtung) eine zentrale Position einnehmen,
kann hier auch das zielgerichtete, die Pramissen von Kund*innen- und
Gestaltungsauftrag adressierende Présentieren von medialen Handlungs-
produkten genannt werden. Dabei kénnen auf mesomethodischer Ebene
entsprechende Prédsentations- und Pitch-Techniken eine Rolle spielen. In-
nerhalb interdisziplindrer Aufgaben und Projekte sollten Fachkompetenzen
geférdert, aber auch in Abgrenzung zu anderen Fachbereichen und Berufs-
feldern sowie in der Zielperspektive komplexer Problemstellungen reflek-
tierend und kritisch betrachtet werden.

(2) Forderung von kritischem Denken und Problemlésekompetenzen: Daneben
ist es vonnoten, durch entsprechende handlungsorientierte Unterrichtssze-
narien, welche sich an praxisnahen Aufgaben und Problemstellungen orien-
tieren, das kritische Hinterfragen von bestehenden Konzepten wie Kund*in-
nenauftragen, Marktstrukturen, medialen Strategien, Verfahrenstechniken,
Materialeinsatz oder gingiger Kulturtechniken sowie das stetige kritische
Reflektieren der eigenen (Design-)Profession und des eigenen Handelns mit
Blick auf Innovation, Weiterentwicklung, Markterfolg oder ethische Dimen-
sionen zu férdern. Somit sollte Lernenden anhand einer konstruktiven Feed-
back- und Fehlerkultur ein l6sungsorientiertes Reflexionsverhalten (gemafs
den Prinzipien des Human-Centered Approach (vgl. Chinoperekweyi, 2023,
S.17) vermittelt werden. Der Lésung von Problemen durch mediale Gestaltung
kommt zudem, vor allem mit Blick auf designpadagogische Betrachtungs-
weisen der Facharbeit (Godau, 2011; Park, 2019; Wendland & Wolters, 2024),
eine {ibergeordnete Rolle zu. Insbesondere in einem nachhaltigen Designbe-
griff, welcher sich von der blofen &sthetischen Gestaltung abhebt, zeigt sich
ein stetiger Probleml6sebezug, sodass die Férderung von Problemlésekom-
petenzen, kritisches bzw. designethisches Hinterfragen und kreatives Losen



in Zukunft noch starker in Ausbildungsschemata des mediengestalterischen
Berufsfelds implementiert werden. Dabei ist es wichtig, bekannte Probleme
nicht nur 16sen zu kénnen, sondern berufliche und gesellschaftliche Prob-
lemstellungen, die aufgrund ihrer Komplexitét keine genaue Definition ha-
ben, definieren und entsprechende Merkmale bestimmen zu kénnen.

(3) Forderung von Selbststindigkeit und Selbstverantwortung sowie einem
ganzheitlichen Projektverstdndnis: Hierzu sollten Lernsettings unter Einsatz
entsprechender Makromethoden das individuelle Lernen unter Einsatz ver-
schiedener Medien und Technologien beriicksichtigen und Freirdume zur
individuellen Aneignung von Fertigkeiten bieten. Somit sollten Lernende
ihre eigenen Vorstellungen und sozialen Praktiken entwickeln. Die Rolle der
Lehrenden wandelt sich, ganz im Sinne des Erfahrungsbegriffs im Lernen,
von priméren Initiator*innen von Lernprozessen zu Lernbegleiter*innen.

(4) Forderung kreativer Denkmuster hinsichtlich innovativer Losungen sowie
der eigenen Kompetenzentwicklung (mit Blick auf die Schnelllebigkeit von Ar-
beitsmdrkten): Ebenso werden im Modell der 4K, den Survival Skills nach
Wagner und den Rahmenbedingungen des Ausbildungsberufs durch den
inhaltlichen Verweis auf kreative Denk- und Handlungsmuster deutlich,
dass die gezielte Forderung von (methodischer) Kreativitdt einen wesent-
lichen Aspekt der zukunftsgerechten Bildung ausmacht.

Hinsichtlich der Transformation des mediengestalterischen Berufsfelds
spielen Kreativitdtstechniken sowie das Verstdndnis und die Entwicklung
der eigenen Kreativitét eine wichtige Rolle. Im Verweis darauf kann die For-
derung von Kreativitdt und entsprechender Kompetenzen zum einen auf
den reflexiven kreativen Selbstaneignungsprozess neuer Fertigkeiten und
zum anderen als das Suchen und Finden innovativer Ideen fiir den gestal-
terischen Prozess proklamiert werden. Beziiglich der kreativen Entwicklung
von Ideen im mediengestalterischen Prozess missen in Betrachtung der
Fachkompetenzen Kreativitatstechniken sowie die Férderung von Darstel-
lungskompetenzen unter Einsatz von branchentypischen Storytelling- und
Visualisierungstechniken (z. B. Storyboards, Scribbles etc.) gesondert be-
trachtet werden.



Da sich insbesondere das Tatigkeitsrepertoire von Mediengestalter*innen
aufgrund technologischer Neuerungen im Berufsfeld und der Peripherie
schnell verschieben kann, gehoren Selbstreflexionskompetenz und Selbst-
wahrnehmung sowie die Perspektive der Selbstwirksamkeit zu bedeuten-
den Positionen, die vor der Pramisse des lebenslangen Lernens und dem
Umgang mit dem Unvorhersehbaren an Bedeutung gewinnen.

(5) Forderung empathischer Denk- und Handlungsmuster im Kontext inter-
disziplindrer Kompetenzen sowie im Zusammenhang von Kund'innen- und
Nutzer*innenorientierung: Des Weiteren missen handlungsorientierte Un-
terrichtssettings vor dem Hintergrund der starken Auftragszentrierung
des mediengestalterischen Berufsfelds und seiner Tétigkeiten einen ent-
sprechenden Bezug zum'r Auftraggeber*in bzw. Kund*in sowie zum*zur
Nutzer*in und damit einhergehender stark individualisierter Gestaltungs-
projektierung aufweisen. Folglich miissen Sensibilitdt, Perspektivwechsel
sowie empathisches Denken und Handeln zentrale Eckpunkte des Gestal-
tungsprozesses ausmachen. Dementsprechend miissen Zielgruppenorien-
tierung unter Einsatz von Zielgruppenerschlieungsmethoden und das in-
tuitive asthetische gestalterische Fachwissen und -fertigkeit Hand in Hand
gehen.

2.4 Auswahl der entsprechenden Methode fiir die Implementie-
rung in Fachkrifteausbildung und Lehrkrdftebildung

In Anbetracht der zuvor erarbeiteten Anforderungen an eine Methode zur
Forderung bestimmter beruflicher Kompetenzen sowie unter besonderer
Betrachtung der berufsfeldspezifischen Auspragungen, welche Medienge-
stalter*innen fir eine berufliche Partizipation und dariiber hinaus beno-
tigen, sollen im Folgenden entsprechende handlungsorientierte Makrome-
thoden mit berufsspezifischen Handlungsprimaten benannt werden.

Zunidchst kann an dieser Stelle auf die Urform des handlungsorientierten
Lernens verwiesen werden, welche sich in der Projektmethode bzw. dem Pro-
jektlernen manifestiert (Gudjons, 2014; Frey, 1990). Eine Analyse der Projekt-
methode, wie sie von Gudjons (2014), Frey (1990) oder Knoll (2006) vorgenom-
men wurde, zeigt, dass in der Anwendung Aspekte wie kommunikatives und
soziales Lernen stattfinden. Dies wird durch Interaktionen und zwischen-



menschliche Kommunikation innerhalb und aufSerhalb des Klassenraums
ermoglicht und kann zu einer Férderung von Empathie sowie Sozial- und
Humankompetenzen fiihren. Dabei kdnnen die Ausgangsstellungen im Pro-
jektlernen Problemgegenstdnde sein (Gudjons, 2014), welche durch Selbst-
verantwortung und planméfliges Vorgehen seitens der Lernenden geldst
werden. Zudem kénnen Projekte, die konkrete Handlungsprodukte hervor-
bringen, iber die Grenzen eines Faches hinweg durchgefiihrt werden, sodass
mehrere Fécher und Fachrichtungen im Projekt vertreten sein kénnen. Das
Projektlernen als padagogisches Modell definiert demnach eine allgemein-
didaktische Struktur fiir das handlungsorientierte Lernen in der allgemei-
nen und beruflichen Bildung, ohne weitere berufsspezifische Charakteristika
und Mesomethoden auszuformulieren (ebd.).

Als Konzept zu einer berufsspezifischen und designpddagogischen
Heuristik, quasi in Form eines designerischen Projekts (ggf. als me-
diengestalterisches Gegenstiick zum technischen Projekt, vgl. Mey-
ser, 2010) kann hier erstmals auf Design Thinking verwiesen werden.’
Design Thinking schliefdt dabei wesentliche Merkmale und Aspekte der
Kompetenzforderung ein, die das Konzept als addquat fiir eine Vermittlung
der zuvor benannten Kompetenzanforderungen ausweisen. Es stellt dies-
beziglich ein integratives Konzept dar, in dessen Anwendungsszenarien
gezielt Menschen unterschiedlichster Fachrichtungen zusammenkommen,
um komplexe Problemstellungen anhand eines mehrschrittigen Losungs-
prozesses zu 16sen. Dabei bilden menschliche Bediirfnisse, die aus Problem-
stellungen extrahiert werden, den Ausgangspunkt fiir innovative Losungen
(vgl. Brenner et al., 2016). Das iterative Vorgehen im L&sungsprozess sowie
das stetige Suchen nach Fehlerquellen im Problemldseprozess und die da-
mit einhergehende Riickkehr in vergangene Prozessphasen unterstiitzen
den starken reflexiven Problemlsecharakter des Konzepts und die positive
Fehlerkultur (Brenner & Uebernickel, 2015). Im Design-Thinking-Research
wird zudem auf adaptive Lernrdume verwiesen, die selbstverantwortliches,
kreatives Arbeiten mit stetigem Fokus auf Kommunikation und Koopera-
tion fordern (Schwemmle, 2019; Gerstbach, 2019). Sein designhistorisches
Fundament findet Design Thinking in der Periode des verwissenschaftlich-

7 Eine entsprechende Einordnung allgemeindidaktischer Primissen des Pro-
jekts flr Design Thinking Szenarien im Unterricht sowie praxisnahe Transferim-
pulse wird im Verlauf des vierten Kapitels vorgenommen.



ten und transformatorischen Designs, in welcher Designentscheidungen
im Kontext von wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Kultur und Gesell-
schaft und weniger aus kiinstlerisch-dsthetischen Beweggriinden getroffen
wurden (siehe dazu Kapitel 3.6).

Die Férderung von kritischem Denken und der Anspruch entsprechender
Problemlésekompetenz spielt im Design Thinking eine wesentliche Rolle.
So werden Probleme im Design Thinking nicht nur mithilfe kreativer Me-
thoden und Ideen gel6st, sondern im ersten Teil des Prozesses (im soge-
nannten Problemraum innerhalb der Adaption des Double-Diamond-Modells
(British Design Council, 2005) hinsichtlich entscheidender Parameter de-
finiert und etwaige Definitionen immer wieder hinterfragt. Insbesondere
durch Prototyping und die daraus resultierende Aufarbeitung von Bediirf-
nissen von Nutzer*innen und Problemparametern kann hier von weitrei-
chender Problemlésung gesprochen werden. Dazu kommt der Anspruch auf
Reflexionskompetenzen hinzu: So werden Lésungen nicht nur im Fokus auf
Nutzer*innenbediirfnisse, Kund*innenauftrige oder technologische Mé&g-
lichkeiten reflektiert, sondern auch im Kontext ethischer Bedingungen und
somit beruflicher Integritat. Der Verweis auf die Férderung interdiszipli-
nérer Kompetenzen kann im Design Thinking dahingehend erfolgen, dass
Diversitdt als Ressource verstanden wird. So konnen im Design Thinking
heterogene Teams, bzw. Menschen aus verschiedenen Fachrichtungen, Be-
rufserfahrungen und Perspektiven, eine gemeinsame Sprache finden und
mithilfe verschiedener Perspektiven Problemstellungen l6sen. Dabei kann
im Design Thinking auf die Anforderung der sogenannten T-Shaped-Kom-
petenzen verwiesen werden.

Das gemeinsame Erarbeiten ist gepragt durch kommunikatives und kolla-
boratives Denken und Handeln sowie emphatisches Handeln, sodass Kom-
munikations- und Kooperationskompetenzen als integraler Bestandteil
von Design Thinking durch Gruppengespréche und fiktive Kund*innen-/
Nutzer*innengespréche gefoérdert werden. Die Grundlage fiir Design-Thin-
king-Settings bilden komplexe und 16sungsoffene Problemstellungen, wel-
che von Gruppen mit heterarchischen und zutiefst demokratischen Struk-
turen bearbeitet werden. Die Beteiligten haben somit die Moglichkeit, die
Vorgehensweise im L&sungsprozess von Beginn an mitzubestimmen, auf
Grundlage von Konzeptevaluationen eigenstdndig Iterationen herbeizufih-



ren und somit Verantwortung flir den ganzheitlichen Umsetzungsprozess
zu tragen. Die Offenheit der Problemstellungen verhindert zudem die Vor-
gabe einer feststehenden Losung, sodass die Beteiligten eigenstdndig den
Explorationsprozess einleiten und im Kontext einer positiven Fehlerkultur
arbeiten. Weiterhin werden im Design Thinking durch adaptive Raum-
strategien und entsprechende Methoden gezielt kreative Settings erzeugt.
Die Férderung kreativer Denkmuster erfolgt hier durch divergierende und
konvergierende Techniken sowie Kreativitdtsmethoden, die abwechselnd
Ideenrdume 6ffnen und anschliefend anhand von Umsetzungskriterien
verengen. Die transdisziplindre Zusammensetzung der Gruppe ermdglicht
es den Lernenden, die Wertschitzung ihrer individuellen Kreativkompeten-
zen zu erkennen, was wiederum die Férderung ihrer eigenen Kompetenz-
entwicklung begiinstigt (siehe hierzu Kapitel 3.2).

2.4.1 Vergleich und Eignungsabgleich mit der Designaufgabe

Eine weitere handlungsorientierte Unterrichtsmethode stellt die Designauf-
gabe (Pahl & Pahl, 2021) mit teilweise designorientierten Verfahrensaspek-
ten dar, welche im Folgenden einem Eignungsabgleich mit Design Thinking
unterzogen werden soll.

Die Designaufgabe erscheint in Methodenwerken der beruflichen Bildung als
eine fiir gewerblich-technische Bereiche geeignete Aufgabe, um primér tech-
nische Handlungsprodukte wie M&bel- oder Karosserieentwiirfe unter Be-
ricksichtigung gestalterisch-methodischer Handlungsschritte zu erstellen
(vgl. Pahl & Pahl, 2021). Mithilfe der Designaufgabe kénnen berufstypische
Lhandlungs-, problem- und zielorientierte Situationen® (S. 118) in berufsbildende
Settings {iberfithrt werden. Dabei gliedert sich der Ablauf der Aufgabe in die
sechs flexibel anzuordnenden Schritte Erfassen, Informieren und Analysieren,
Konzipieren von Designvarianten, Entwerfen des Produktdesigns, Reflektieren
und Optimieren sowie Prisentieren und Auswerten und erfillt somit die pro-
jektbezogene Vorgehensweise eines klassischen Designprozesses.

Insbesondere hinsichtlich berufspadagogischer Merkmale sowie handlungs-
entscheidender Details wie Ausgangssituation im Prozess, Disziplinzugehorig-
keit oder Design(begriffs-)verstdndnis unterscheidet sich die Designaufgabe je-
doch wesentlich vom Konzept des Design Thinking und gibt somit Aufschluss



Uber eine Eignung als Makromethode einer zeitgerechten Fachkréfteausbil-
dung. Liegt im Design Thinking der Fokus der Gruppenbeschaffenheit auf Di-
versitét, Inter- bzw. Multidisziplinaritdt im Sinne einer multiperspektivischen
Herangehensweise an Problemstellungen und Lésungskonzepte und somit auf
der Ausprégung interdisziplindrer (flir die moderne Arbeitswelt notwendiger)
Kompetenzen, werden in Settings der Designaufgabe zwar kooperative Hand-
lungsmuster angedeutet, das Uberschreiten der jeweiligen (primér gestalteri-
schen oder technischen) Fachdisziplin jedoch nicht ausgefiihrt. Zudem liegt
der Designaufgabe kein ersichtliches designhistorisches Verstdndnismodell
zugrunde. Design Thinking stiitzt sich hingegen auf das rationalistisch-positi-
vistische Designverstdndnis der 1950er- und 60er-Jahre zuriick, welches sich
vor allem durch rational planbare, auf empirischen Daten fuffende wissen-
schaftliche Designprozesse dufSert (vgl. Lindberg, 2013, Mareis, 2011).

Ein weiterer Unterschied ist die Ausgangssituation der beruflichen Aufga-
benstellungen. Design Thinking legt dem Handlungsprozess zwar einen
Kund*innenauftrag oder ein Briefing mit einer (16sungsoffenen) Aufgaben-
stellung zugrunde, konzentriert sich von Beginn des Prozesses jedoch (aus-
schlieRlich) auf das Losen komplexer Problemstellungen auf dem Funda-
ment der Wicked Problems nach Rittel und Webber (1973) und orientiert sich
beim Gestalten von Innovationen auf das (durch Evaluationen begriindete)
Finden von Fehlerquellen.

Dem Ubergeordnet steht im Design Thinking die Nutzer*innenzentrierung
im Fokus des Gestaltungsprozesses, was sich in der beruflichen Arbeit von
Mediengestalter*innen dahingehend profiliert, dass diese Gestaltung als
empathischen und zutiefst transformatorischen Prozess begreifen (siche
hierzu das empathische, emazipatorische und utopische Moment nach Park (2019)).

Hinsichtlich einer Lernkultur fiir das Lernen im 21. Jahrhundert ist der von
den Lernenden eigenstindig zu rekonfigurierende Lernraum (welcher wie-
derum Impulse moderner Arbeitslandschaften aufgreift) ein weiterer we-
sentlicher Faktor, der zum selbstverantwortlichen Vorgehen beitrdgt und
vor allem Impulse flir das Lernen unter Einbezug digitaler Medien liefert. In
der Beschreibung der Designaufgabe ist zwar von selbstgesteuertem Lernen
in ,kreative[n] Atmosphdre[n]“ (Pahl & Pahl, 2021. S. 117) die Rede, jedoch gibt
sie - im Gegensatz zu Design-Thinking-Werken - keinen Aufschluss dari-



ber, wie etwaige Raumatmosphéren aussehen missen, um das kooperati-
ve und kreative Designlernen anzuregen. Letztlich kann sich das Verhélt-
nis der beiden Konzepte als durchaus aufeinander aufbauend beschreiben
lassen. Die Designaufgabe ist eine Methode (auf Makro- und Mesoebene),
um Lernende in simplifizierte designerische Aufgabenstellungen unter Be-
rucksichtigung kreativer Denk- und Handlungsmuster einzufihren und
dementsprechend gestalterisch-konzeptionelle Fahigkeiten und Fachwis-
sen (wie z. B. Darstellungstechniken) zu vermitteln und selbstverantwortli-
ches Konzipieren und Umsetzen (die Autoren nennen dies , Gestaltungsauto-
nomie“ (S. 115)) von Designldsungen zu férdern.

Design Thinking findet hingegen Anklang in diversen Disziplinen und ver-
innerlicht gewissermaflen das gestalterische Prinzip der Designaufgabe
sowie seiner Bestandteile und erweitert diese um Aspekte der Denkweise
bzw. des Verstindnisses einer Arbeitswelt 4.0, in welcher interdisziplinére
Problemldsekompetenzen und fécheriibergreifendes Arbeiten mit Kreativ-
und Kooperationskompetenzen kombiniert werden mit einem wegweisen-
den Versténdnis von Empathie und Perspektivwechsel.

Vor allem im Hinblick auf die Betonung ganzheitlicher Projektorganisation
und iterativer Problemldsung, welche im komplexen Berufsfeld der Medien-
gestaltung neben der priméren Kreativarbeit einen wesentlichen Bestand-
teil bildet und insbesondere durch die Remodellierung der KMK-Rahmen-
lehrplane nachhaltiger in beruflicher Schule und Betrieb geférdert werden
soll, bietet sich eher ein Transfer von Design Thinking an. Vor allem in den
Fachrichtungen Projektmanagement und Designkonzeption kénnen insbeson-
dere die Schnittstellenwissenschaften und -Methoden des Konzepts, wie
Management- oder Marketinginhalte genutzt werden, um Marktsegmente
zu identifizieren, Zielgruppen, Stakeholder*innen und Marketingstrategien
Uberein zu bringen und ganzheitliche Medien- und Berufsfeldiibergreifende
Projekt- bzw. Arbeitsstrategien (vgl. KMK, 2022, S.21ff) zu entwickeln und
zu prasentieren.



2.4.2 Vergleich und Eignungsabgleich mit Scrum

Neben der Designaufgabe, welche in der Ausbildung gewerblich-technischer
Berufe zur Gestaltung primér technischer Handlungsprodukte genutzt wer-
den kann und in den Grundziigen gestalterische Projektabliufe abbildet, soll
in den nachfolgenden Zeilen die Projektmanagement-Methode Scrum (engl.
fir Gedringe) mit Design Thinking verglichen und hinsichtlich der Kompe-
tenzanforderungen der beruflichen Bildung im Beruf Mediengestalter*in Di-
gital und Print untersucht werden.

Im Gegensatz zu Design Thinking, welches sich auf das Designverstédndnis
der 1960er-Jahre stiitzt und sich unter anderem auf positivistische Uber-
legungen wie Rationalitdt, Empirie sowie die Theorie der Wicked Problems
stiitzt, wird der Ursprung von Scrum in die Disziplin der Softwareentwick-
lung der 1980er-Jahre datiert. Wie Design Thinking, welches weit iiber die
Grenzen des Designs Verwendung findet, hat sich auch Scrum als agile
Projektmanagement-Methode in seine urspriingliche Kerndisziplin iber-
greifende Disziplinen und Bereiche etabliert. Ahnlich dem Design Thinking
wird Scrum im Bildungsbereich durch seine agilen Handlungsprinzipien
als schulformibergreifende Unterrichtsmethode (EDU-Scrum) zur Vermitt-
lung von 4K-Kompetenzen und somit als passende Methode zum Lernen in
der VUCA-World in Verbindung gesetzt (Mittelbach, 2023, S. 99). Auch hier
fungiert der*die Lehrende, ganz im Sinne des selbstorientierten und selbst-
verantwortlichen Lernens, als Begleiter*in des Prozesses und als Geber*in
von methodischen Impulsen (Mittelbach, 2023).

Das Grundprinzip von Scrum basiert dabei grundsiatzlich auf kurzen Ent-
wicklungsiterationen (sogenannte Sprints), in welchen die Mitglieder des
Scrum-Teams, mit dem Ziel, das entstehende Produkt weiterzuentwickeln
und kontinuierlich zu verbessern, regelméfliig zusammenarbeiten. Dabel
sind die Rollen der partizipierenden Personen (anders als im heterarchi-
schen Design Thinking) von Beginn an mit entsprechenden Hierarchiestu-
fen und Verantwortlichkeiten unveranderlich festgelegt: Der*die Product
Owner*in verantwortet wahrend des gesamten Prozesses das Produkt, die
Vision des Produkts und eine transparente Idee des Zielprodukts mit ent-
sprechenden Anforderungen (das sogenannte Product Backlog). Weiterhin
Ubernimmt der*die Product Owner*in die Verantwortung fir die Planung



des Prozesses und iibernimmt somit eine tibergeordnete Rolle. Der*die Scrum
Master*in zeigt sich hingegen dafiir verantwortlich, das Team entsprechend
anzuleiten und die Denkweise des Konzepts sowie die praktische Anwen-
dung zu vermitteln. Diese Person ist folglich ergebnisverantwortlich fiir die
Effektivitdt der Gruppe, beseitigt Hindernisse, die innerhalb des Teams auf-
treten kénnten, klért Fragen und durchdringt gruppenspezifische Probleme
l6sungsorientiert. Zudem stellt der*die Scrum Master*in sicher, dass alle
Rahmenaktivitdten des Scrums positiv und produktiv stattfinden und sich
das Team im zeitlich gesetzten Rahmen bewegt. Das Scrum Team (oder auch
Developers) ist fiir die Entwicklung des Produkts verantwortlich und ent-
scheidet eigensténdig, welche Aufgabe im Prozess bearbeitet werden soll
und wann diese abgeschlossen ist. Dabei entscheiden einzig und allein die
Entwickler*innen im Scrum Team, wie ein Produkt auszusehen hat (Wiech-
mann & Ropstorff, 2022; Preufdig, 2024).

Obwohl beide Konzepte insbesondere im Anwendungsbereich des Innova-
tions- und Projektmanagements in der Schlussfolgerung darauf abzielen,
erfolgreiche Produkte und Dienstleistungen zu entwickeln, unterscheiden
sich beide sowohl beztiiglich ihrer Gestaltungsabsicht als auch ihrer prozes-
sualen Struktur. Im Gegensatz zur iterativ-dynamischen Prozessstruktur
von Design Thinking, welches sich weniger als Blaupause fiir Innovations-
prozesse, sondern vielmehr im Sinne einer heterarchischen Denk- und
Handlungsweise versteht, ist die Prozesssequenz von Scrum innerhalb
der Sprints mit den Schritten (sogenannte Ereignissen) Sprint Planning
(Anforderungen des aktuellen Sprints definieren), Daily Scrum (Reflexion
und Ausblick der letzten und gegenwartigen Arbeitsphase), Sprint Review
(Prasentation des Teilprodukts) und Sprint Retrospective (Reflexion von Zu-
sammenarbeit und Methodik der letzten Arbeitsphase) festgelegt. Sprints
dienen dazu, das Produkt nach Funktionalitéten in seine Bestandteile zu
zerlegen und in einzelne Arbeitszyklen aufzuteilen (Gloger & Margetich,
2018; PreuRig, 2024).%

Des Weiteren werden mithilfe sogenannter Artefakte Meilensteine in der
Produktentwicklung bestimmt, welche die Zusammenarbeit der einzelnen
Scrum-Akteur*innen sowie der im Prozess beteiligten Stakeholder*innen

8 Sprints beinhalten somit immer die Produktion eines Teilaspekts der Lo-
sung und dauern nicht linger als einen Monat (PreuRig, 2024).



strukturieren (Gloger & Margetich, 2018). Hinsichtlich der Frage, wie inno-
vative Losungen zugunsten von komplexen beruflichen Problemstellungen
geldst werden kdnnen, eignen sich beide Konzepte zweifelsohne, jedoch fiir
unterschiedliche Schwerpunkte im Projekt. Flir die Frage, wie sich Proble-
me duflern bzw. welche Merkmale, Kriterien oder auch Definitionen inner-
halb der Problemstellung vorliegen, ist das Konzept Design Thinking durch
seine besondere Betonung des Problemraums und der starken empirisch
begriindeten Nutzer*innenorientierung und -definition eine probatere Me-
thode.

Im Scrum sind die wesentlichen Akteur*innen des Ausfilhrungsprozesses
die Entwickler*innen, welche zwar gebrieft werden, was das Problem ist
oder warum das Produkt entwickelt wird (Scrum Vision), jedoch keinen Ein-
fluss auf die Problemraumdefinition haben. Diese geht von dem*der Product
Owner*in aus, sodass eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Problem
und seinen Parametern lediglich dem*der Product Owner*in vorbehalten
ist. Somit eignet sich Scrum durch seine Entwicklungsiterationen (Sprints)
zwar fur eine konsequente kooperative Produktoptimierung, jedoch weni-
ger zur Exploration offener Problemstellungen. Im Gegenzug dazu werden
im Design Thinking Hypothesen und Riickschliisse iiber Problemparame-
ter durch stetige Perspektivwechsel, Evaluation und Prozessriickkopplung
Uberpriift und optimiert (Liedtka, 2014). Insbesondere vor dem Anspruch,
Fachkréften eine ganzheitliche und selbstverantwortliche Projektbetei-
ligung mit flachen Hierarchien zu gewéhrleisten, muss Design Thinking
Scrum und seinen festgelegten Rollen dahingehend vorgezogen werden,
dass die Verantwortung fir das prozessuale Vorgehen sowie fiir das Pro-
dukt hier bei allen Teammitgliedern liegt.

Auch vor dem Anspruch des kritischen Hinterfragens sowie der ethischen
Betrachtung von designerischen Prozessen und Produkten ist Design Thin-
king ebenfalls Scrum vorzuziehen. So férdert Design Thinking in einer tie-
feren Implementierung eine kritische Auseinandersetzung mit Nutzer*in-
nenbediirfnissen und Kund*innenanforderungen, was unter anderem
ethische Fragestellungen zu KI-Verwendung sowie systemischen Dimen-
sionen innerhalb kapitalistischer Marktstrukturen umfassen muss (Seitz,
2017). Scrum ist hingegen verstarkt output- und geschéftsorientiert, ohne
den Lernenden expliziten Raum fiir ethische Reflexion einzurdumen.



2.4.3 Schlussbetrachtung

Im Gegensatz zu den reinen Methoden und Tools des agilen Projektmanage-
ments und der klassischen handlungsorientierten Unterrichtsverfahren
der (beruflichen) Bildung, welche eine feste Vorgehensweise, einen festen
Start- und Endpunkt haben, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, kann
Design Thinking tiber den Methodenbegriff hinaus als holistisches Konzept
betrachtet werden, welchem eine komplexe Taxonomieordnung zugrunde
liegt (Rauth et al.,, 2010) und somit als eine Handlungskultur (fir die un-
ternehmerische Praxis, siehe dazu die Studie von Gerken et al., 2022 und
Kapitel 3.11.) bzw. Lernkultur fiir die berufliche Bildung verstanden wer-
den kann. Diese Kultur geht iiber den zeitlichen Anwendungsrahmen einer
Methode hinaus und eignet sich durch eine allgegenwértige Initiierung fiir
den nachhaltigen Erwerb von Kompetenzen, welche Fachkrédfte im Beruf
Mediengestalter*in Digital und Print fiir die moderne Arbeitswelt von heute
und morgen benétigen.

Dartiiber hinaus verinnerlicht Design Thinking designrhetorische Beziige,
die auf das strategische Designverstdndnis der 1960er-Jahre (Lindberg,
2013; Mareis, 2011) aufbauen und somit gewissermafsen anspruchsvolle
designerische Denkweisen, die Uber den kiinstlerisch-asthetischen Begriff
von Design hinausgehen, (mitunter simplifiziert) in die schulische Ausbil-
dung von Mediengestalter*innen tragen. Hinsichtlich der Charakteristik
der lehrkriftebildenden beruflichen Fachrichtung Mediendesign und De-
signtechnik kann hier auch auf die Verkniipfung handwerklich-medienge-
stalterischer Tédtigkeiten und design-theoretischer Denk- und Handlungs-
muster (Blankenheim et al., 2010) verwiesen werden.

In diesem Sinne wird in dieser Arbeit Design Thinking als Makrometho-
de fiir die berufliche Bildung und somit fir einen Transfer in Form eines
verzahnten Studienseminars in die berufliche Lehrkriftebildung imple-
mentiert. Gibt das Projektlernen als erziehungswissenschaftliches Makro-
modell mit seinen Merkmalen eine allgemeine Struktur fiir das handlungs-
orientierte Lernen in der allgemeinen und beruflichen Bildung vor, soll eine
berufsspezifische und designpadagogische Heuristik durch die Methodolo-
gie des Design Thinking didaktisiert werden. Somit kénnen simplifizierte
designerische problem- und nutzer*innenzentrierte Denk- und Handlungs-



schritte, welche im Makro-, Meso- und Mikroprozess genaue Handlungs-
schritte vorgeben, als methodisches Gerist flir die berufliche Bildung im
Beruf Mediengestalter*in dienen.

Eine dezidierte Beschreibung des Konzepts Design Thinking, welche eine
Definition und die Betrachtung verschiedener begrifflicher Dimensionen
sowie pddagogischer Parameter und vollstandiger beruflicher Handlungen
fokussiert, wird im folgenden Kapitel vorgenommen. Damit soll die hier
dargestellte Passung von Design Thinking f{ir eine Fachkraftebildung vor
dem Hintergrund des beschriebenen beruflichen Paradigmenwechsels und
der berufsbildenden Struktur weitestgehend bestdrkt bzw. bestétigt wer-
den. Transferorientierte Impulse bzw. Anwendungsprinzipien von Design-
Thinking-Projekten in der beruflichen Bildung werden, unter genauerer Be-
trachtung der wesentlichen Konstruktionsschritte des Projektlernens, im
Kapitel 4.7 vorgenommen.



Design Thinking in der

ganzheitlichen Darstellung




3.1 Was ist Design Thinking? — Versuch einer allgemeingiiltigen
Definition

Zum Ende des zweiten Kapitels wurde das Konzept Design Thinking als
probate Denkweise und Handlungsstrategie fiir einen Unterricht in Fach-
klassen von Mediengestalter*innen Digital und Print identifiziert.

Um die wesentlichen Aspekte der ersten sekunddren Forschungsfrage,
nédmlich der Frage nach dem Nutzen des Konzepts Design Thinking im
Sinne eines theoretischen Transfers in die berufliche Bildung sowie der
Implementierung eines verzahnten Studienelements in die Lehramtsaus-
bildung der Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik, erfassen zu
kénnen, bedarf es zunéchst einer tiefgreifenden Bestimmung des Konzepts.
Neben einer multiperspektivischen und taxonomischen Betrachtung von
Design Thinking in Form einer Methode, eines Prozesses und einer Denk-
weise (Brenner et al., 2016) sollen an dieser Stelle zunéchst allgemeingiil-
tige Definitionen des Begriffs auf Basis der populdrsten Vertreter*innen
des Konzepts aus der Kreativ- und Innovationsbranche vorgenommen und
anschlieBend grundlegende Indikatoren des Konzepts dargestellt werden.
Dabei ist zunéchst festzuhalten, dass es bislang keine origindre und ein-
heitliche Definition von Design Thinking im Hinblick auf den Transfer in
verschiedene Praxis- und Wissenschaftssegmente gibt (Afflerbach et al,,
2019). Ebenso gibt es bislang kein grundlegendes Standardwerk, sondern
vielmehr eine Vielzahl von Werken, die sich dem Konzept und seiner An-
wendung annéhern (Preufig, 2024).

Als wegweisendes Vorbild der internationalen Design-Thinking-Ausbildungs-
stitten und primaére Initiatorin eines ersten Bewusstseins fiir das Konzept kann
zweifelsohne die d.school an der Stanford University im US-Bundesstaat Kalifor-
nien genannt werden. Unter der Leitung des Designers und Griinders der glo-
bal agierenden Designagentur IDEO David Kelley und des Informatikers Terry
Winograd (sowie des deutschen Software-Moguls Hasso Plattner als Bildungs-
mézen) wurde die d.school, in Anlehnung an die b-school, Stanfords Graduate
School of Business, im Jahr 2005 als interdisziplindres Studienmodell ins Leben
gerufen. In diesem Modell sollen Studierende, anstelle einer fachlichen Spezia-
lisierung, gemeinsam komplexe und interdisziplindre Problemstellungen 16sen
(Meinel et al,, 2015; Kelley & Kelley, 2014).



Im deutschsprachigen Raum wurde Design Thinking insbesondere durch
die innovationszentrierte Anwendung der Design Thinking School des HPI an
der Universitat Potsdam bekannt, die das europaische Pendant zur d.school
der Stanford University darstellt. Plattner et al. (2009) konnotieren den Be-
griff Design Thinking dabei als erfinderisches Denken. Werther und Bruckner
(2018) betonen hierzu, dass die Pradmisse des Design-Denkens auf den ers-
ten Blick irrefihrend sei, da der Prozess im Design Thinking tiber das blof3e
Denken hinausgehe und sich durch einen zutiefst handlungsorientierten
Prozess aus Verstehens- und Herstellungsaktivitdten auszeichne (die Auto-
ren sprechen hier von ,,Design Doing“ (S. 146)).

IDEO-CEO Tim Brown, proklamiert Design Thinking in seinem gleichnami-
gen Artikel im Harvard Business Review (2008) als eine Methodik, die eine
Vielzahl von Innovationsaktivitdten mit dem Ethos des menschenzentrier-
ten Designs verbinde bzw. durchdringe (vgl. S. 86). Dabei grenzt er Design
Thinking vom Ansatz des Human Centered Design dahingehend ab, dass De-
sign Thinking dessen menschenzentrierten Ansatz hinsichtlich innovativer
strategischer Konzepte um eine technologische und wirtschaftliche Kom-
ponente ergédnze (siche dazu auch Kelley & Kelley, 2014; Chinoperekweyi,
2023).

Christoph Meinel (2010) beschreibt Design Thinking derweil als eine Me-
thode, die darauf abzielt, innovative Ideen im Kontext verschiedenster Le-
bensbereiche zu entwickeln. Das Konzept, welches er bei David Kelley (dem
Mitbegriinder von IDEO) verortet, beruht auf der Annahme, dass echte In-
novation dann entstehe, wenn interdisziplindre Teams zusammenarbeiten,
eine gemeinsame Arbeitskultur aufbauen und gezielt die Schnittstellen
zwischen unterschiedlichen Meinungen und Perspektiven nutzen wiirden.

Uebernickel et al. (2015) vom Design Thinking Institut der Universitét St.
Gallen beschreiben Design Thinking als ,eine Innovationsmethode, die auf
Basis eines iterativen Prozesses Nutzer*innen- und Kund*innenorientierte Ergeb-
nisse zur Lésung komplexer Probleme liefert” (S. 16).

Lewrick et al. (2020) erlautern, dass beim Design Thinking die ganzheit-
lichen Arbeitsweisen von Designern (in designfernen Bereichen) adaptiert
wirden und iterativ von der Problemstellung bis zur Probleml&sung vorge-
gangen werde (vgl. S. 10).



Aus den zuvor dargelegten Beschreibungen, wie auch mit Blick auf die wei-
tere gegenwartige Design Thinking-Literatur, lassen sich die drei Baustei-
ne Multidisziplindre Teams, Variable Rdume und Design Thinking-Prozess (zu-
sammengefasst im Begriff der 3-P (People, Place, Process) (Plattner et al.,
2009) als origindre, jedoch fiir eine Charakteristikbeschreibung zu wenig
dezidierte Bestandteile des Design Thinking identifizieren. Deshalb werden
diese drei Bausteine im Laufe der folgenden Absétze verdeutlicht und um
weitere, den Bausteinen immanente Aspekte bzw. Merkmale erweitert.

3.2 Merkmale von Design Thinking

Um eine ganzheitliche Beschreibung von Design Thinking zu gewé&hrleis-
ten, werden in den folgenden Absétzen die sieben wesentliche Merkmale
von Design Thinking abgebildet. Diese bilden sodann die pddagogischen
Eckpfeiler fir das hochschuldidaktische Konstrukt des Design Thinking
Studios sowie einen Praxistransfer, welcher im Laufe des vierten Kapitels
weiter ausgefihrt wird.

(1) Multidisziplindre Teams und Menschenzentrierung: Der erste Baustein be-
schreibt das statusentkoppelte Zusammenkommen und -wirken von Men-
schen unterschiedlicher Disziplinzugehérigkeit und basiert lose auf der
Vision David Kelleys und der d.school. An dieser werde in dementsprechen-
den Projekten, entgegen einer trennscharfen Fachspezialisierung und im
Hinblick auf disziplinspezifische Problemperspektiven, ein breitgefdchertes
Verstdndnis fuir komplexe Problemstellungen geschaffen (Kelley & Kelley,
2014; Lindberg, 2013). Design Thinking-Ausbildungsstitten folgen dabei
idealtypisch einem interdisziplindren Studiengeflecht, das sich mit Pro-
blemstellungen befasst, die nicht eindeutig einer einzelnen Fachdisziplin
zugeordnet werden kénnen, und verstehen sich damit als ein Gegenmodell
zu den stark fachgebundenen Studiengéngen der Gegenwart (vgl. Lindberg,
2013, S. 4).

Im Vergleich zu unternehmerischen Arbeitskulturen und klassischem Pro-
jektmanagement, welche (abseits von New-Work-Konzepten) vermehrt ei-
ner ausdifferenzierten Top-down-Struktur folgen, gilt Design Thinking hin-
gegen als zutiefst demokratische und hierarchiebefreite Arbeitsform - und
-kultur. In dieser arbeiteten Menschen unterschiedlicher Disziplin- und



Ebenenzugehoérigkeit auf Augenhdéhe und mit gleichberechtigten Entschei-
dungskompetenzen an gemeinsamen Projekten (vgl. Lewrick et al., 2017).
Wird Design Thinking also verstirkt mit dem Fokus auf eine ganzheitlich
implementierte Arbeitskultur (in Form einer Denkweise) gedacht, so konn-
ten unternehmerische Hierarchieebenen zugunsten holokratischer Unter-
nehmensstrategien vollstdndig abgeldst werden. Nur in hierarchiebefrei-
ten und gleichberechtigten Kulturen, in welchen statusorientierte Anreden
keine Bedeutung mehr haben, lieen sichdie Meinungen und Impulse aller
Beteiligten freidufSern und gleichwertig in den Prozess einbringen (Freu-
denthaler-Mayrhofer & Sposato, 2017).

Das selbstverantwortliche und autonome Arbeiten von Einzelnen und
Teams, das nicht durch kognitive Frames von auf3en oder innen einge-
grenzt werde, wirke sich dabei positiv auf die kreative Arbeit und folglich
auf die Ergebnisorientierung des Prozesses aus (Jenkins, 2010). Im Sinne der
Interdisziplinaritét ist in der Design-Thinking-Literatur vermehrt vom Mo-
dell der T-shaped Teams die Rede. Dabei werden das Expert*innenwissen,
aber auch die individuellen breiten Wissensbestinde der Teammitglieder auf
der vertikalen und horizontalen Achse eines grofden Ts dargestellt. Auf der
vertikalen Achse wird dabei das individuelle fachspezifische Expert*innen-
wissen, auf der an andere Ts ankniipfenden horizontalen Achse sodann die
personlichen Wissens- und Identitdtsdimensionen wie Persénlichkeit, In-
teressen, Traume oder Abneigungen verortet (Lewrick, 2018; Lewrick et al,,
2018). So treten die Teammitglieder zum einen als kompetente Expert*in-
nen in ihrer Disziplin, zum anderen als kommunikative und interessierte
Gesprachspartner*innen untereinander auf (Freudenthaler-Mayrhofer &
Sposato, 2017, S. 70).

Neben Interdisziplinaritdt steht im Design Thinking der Mensch im
Zentrum des innovativen Denkens und Handelns, was bedeutet, dass Lo-
sungen stets vom Standpunkt der Bediirfnislage einer Zielgruppe aus ge-
dacht werden (Lewrick et. al., 2017). Somit sei die Zielgruppe aktiv in den
Gestaltungsprozess eingebunden und durch stédndige Evaluation letzt-
lich in wichtige Gestaltungsentscheidungen mit einbezogen (Uebernickel
& Brenner, 2016). Folglich entstehe ein enges, gering-distanziertes Bezie-
hungsgeflecht zwischen Design Thinking Teams, Auftraggeber*innen und
Nutzer*innen*innen (Hoffmann et al., 2015). Dabei wird die Zielgruppe, im



Sinne eines ,systemischen Denkens” (Gerstbach, 2017, S. 74) stets im Kontext
eines Systems bzw. eines Rahmens, welcher auf die Zielgruppe einwirkt,
betrachtet (ebd.). Die Féhigkeit des empathischen Denkens bildet dabei die
Grundlage fir das Hineinversetzen in die Zielklientel und das damit ein-
hergehende Definieren von sogenannten Pain Points (Problem- und Frustra-
tionsaspekte einer Person oder eines Konsumenten, die in der Interaktion
mit einem Gegenstand oder einem Problemszenario entstehen) und Bediir{-
nissen selbiger (Gerstbach, 2016).

(2) Arbeiten mittels einer Prozesssystematik: Ein Design Thinking-Projekt soll
dabei immer entlang eines Prozess-Frameworks folgen. Wie im Bereich der
definitorischen Schwerpunktsetzung existiert jedoch bislang kein allge-
meinglltiges Design-Thinking-Prozessmodell. Selbst die international ver-
tretenen Design Thinking-Ausbildungszentren des HPI nutzen im Hinblick
auf Anzahl der Prozessphasen und -beschreibungen keine einheitliche Vor-
gehensweise. Obgleich im Prozessmodell beispielsweise drei (Brown, 2009),
finf (Stanford University, zitiert nach Pfértsch & Sponholz, 2019) oder auch
sechs Prozessphasen (Plattner et al., 2009) durchlaufen werden, folgt iibli-
cherweise der Prozess in seiner Bestdndigkeit schrittweise der Erforschung
und Hypothesenbildung, also einer Verengung der Informationsdichte,
Ideenfindung und der Produktion, sowie Evaluation einer entsprechenden
Losung.

Martin (2009) beschreibt mithilfe seines Knowledge Funnel-Modells und der
Begriffe Mystery (Mysterium), Heuristik (Hypothese) und Algorithm (Algo-
rithmus) dazu die kognitive Systematik hinter der Wissensaneignung im
Design-Thinking-Prozess: Zundchst werde das Mysterium erforscht und
danach mithilfe von intuitiver Hypothesenbildung (Heuristik) zu einer
zu bewiltigenden Gréfse abstrahiert (Hilbrecht & Kempens, 2012). Dabei
komme es zur Abwechslung von analytischem und intuitivem Denken so-
wie von deduktiver und induktiver Logik (ebd., S. 354).

(3) Komplexe Problemstellungen als Ausgangspunkt: Dabei bilden sogenann-
te komplexe Problemstellungen (engl. Wicked Problems (Rittel & Webber 1973))



den Ausgangspunkt von Design-Thinking-Aufgaben/-Projekten.® Vertreter
der frithen Design-Thinking-Literatur wie Rowe (1987), aber auch zeitge-
nossische Vertreter wie Lewrick et al. (2018), unterscheiden Problem-
stellungen dabei in insgesamt drei Kategorien. So unterscheiden sie in ein-
fache Probleme (well-defined problems), schlecht formulierte Probleme (ill-de-
fined problems) und die komplexen Probleme (Wicked Problems) (vgl. Lewrick
et al, 2018, S. 42; Rowe, 1987, S. 40).

Bei einfachen Problemen (well-defined problems) gebe es von Beginn an
eine korrekte Losung, wobei das Erreichen der Lésung durch verschiede-
ne Losungswege und Strategien geschehen kénne. Die schlecht formulier-
ten Probleme, welche laut Lewrick et al. (2018) am h&ufigsten in der Be-
rufspraxis der Design Thinker*innen vorzukommen schienen (vgl. S. 42),
verfligten hingegen iiber mehr als nur eine korrekte Losung, wobei die-
se auch durch unterschiedliche Losungswege erreicht werden kdnnten.
Schlecht formulierte Probleme liefsen sich durch eine Verkleinerung des

9 Richard Buchanan (1992), ein Vertreter des Design-Diskurses und Begriin-
der des Ansatzes von Wicked Problems im Design Thinking (Johannsen-Skéld-
berg, 2013) fiihrt den Begriff der Wicked Problems auf den Designwissenschaft-
ler Horst W. J. Rittel zurick, welcher einen Posten als Hochschullehrer an der
Hochschule flir Gestaltung in Ulm bekleidete. Horst Rittel und Melvin Webber
verdtfentlichten Mitte der 1970er Jahre, also knapp 25 Jahre vor dem Erblithen
der gegenwartigen Design-Thinking-Praxis, zehn Charakteristika, welche Wicked
Problems beschreiben (1973). So betonen Rittel und Webber, dass es letztlich
keine endgiiltige oder abschliefende Formulierung eines komplexen Problems
gebe. Da am Ende keine abschliefiende Definition stehen kénne, gebe es folglich
auch keine Stop-Regel. Ebenso geben sie an, dass Loésungsansitze weder richtig
noch falsch, sondem gut oder schlecht sein kénnen (ebd.). Dariiber hinaus gebe
es keine vorgefertigten Tests, um Wicked Problems zu 16sen. Jede Losung sei ein
einmaliger Prozess, da es keine Mdglichkeit gebe, diese vorher zu testen. Derweil
gebe es auch keine tatséchliche Menge an moglichen Lésungen fiir das Problem,
welches fiir sich einzigartig sei. Des Weiteren beschreiben Rittel und Webber,
dass jedes Problem als Symptom eines anderen Problems verstanden werden
koénne. Weiterhin gebe es viele Arten, Missverhiltnisse, die bei Wicked Problems
bestehen, zu erkldren. Die Wahl der jeweiligen Erklérung bestimme hier die Rich-
tung der Problemldsung. Das letzte und vielleicht wichtigste Charakteristikum
der Wicked Problems sei, dass der*die Planer*in kein Recht habe, falsch zu liegen
(Rittel & Webber, 1973; Meyer, 2018). An dieser Stelle scheint ein Widerspruch zur
Design-Thinking-Philosophie der jiingeren Generation sichtbar zu werden. Das
frithe Scheitern, das Falschliegen und das iterative Vorgehen sind hier wichtige
Faktoren des Lésungsansatzes (Brown, 2009).



kreativen Rahmens oder durch die Erweiterung des Fragenraums, also
durch wiederholtes Fragen nach dem Warum, 16sen (Lewrick et al., 2018).
Die komplexen Problemstellungen, die Wicked Problems, welche eine we-
sentlich ausdifferenziertere Problemerarbeitung und letztlich -definition
zur Erschliefung des Losungswegs benétigten, stellten derweil die am
schwierigsten zu l6sende Problemkategorie dar.

(4) Iteration und Positive Fehlerkultur: Eng mit der beschriebenen Prozess-
systematik des Design Thinking ist der Aspekt der Iteration im Prozess ver-
bunden. Dabei geht man davon aus, dass nicht nur Methoden wiederholt
werden, sondern auch in vorherige Prozessphasen zuriickgekehrt werden
kann um beispielsweise Problemdefinitionen und Hypothesen im Licht neu
gewonnener Erkenntnisse und Erfahrungen zu tberarbeiten. Meinel & Lei-
fer (2010) stellen dabei heraus, dass insbesondere Design-Thinking-Profis
nicht linear bzw. zirkuldr vorgingen, sondern oftmals dynamisch und in-
tuitiv von Phase zu Phase springen wiirden.

Das iterative Denken und Handeln gehe dabei stets mit der Akzeptanz einer
positiven Fehlerkultur einher (Brown, 2016) und entferne sich somit von
der Negativkonnotation des Fehlerbegriffs sowie der von Unternehmen
und Bildungsanstalten gelebten , Null-Fehler-Kultur® (Uebernickel & Brenner
2016, S. 246). Dies bedeute, dass Fehler machen, Fehler erkennen und Pro-
zessschritte oder Mikromethoden zu wiederholen wichtige Bestandteile des
Output-orientierten Lésungsprozesses seien und nicht als Negativaspekte
gelten. Design Thinking lebe vielmehr von der Experimentierfreude seiner
Ausfihrenden und dem sich stetig wiederholenden Prototypisieren und
Testen (Pabst et al., 2020). Gemafs dem Appell ,Fail often and early“ (Ueber-
nickel & Brenner, 2016, S. 247) fordere das frithe Begehen von Fehlern und
der damit verbundene Erkenntnisgewinn die Lernbereitschaft im Design-
Thinking-Team (ebd.).

(5) Abduktives Schlussfolgern: Da komplexe Problemstellungen aufgrund
ihrer Einzigartigkeit nicht durch géngige Denkmuster geldst werden kén-
nen, verfestigt sich im Design Thinking das Denkmuster der abduktiven
und kritisch hinterfragenden Art. Dies bedeutet, dass Design Thinker*in-
nen sich von ,logisch-kartesischen Denkmustern” (Adler et al., 2014, S. 16)
entfremden wurden, sich von der induktiven wie auch deduktiven Falsi-



fizierbarkeit distanzierten und versuchten, mittels abduktiven Schlussfol-
gerns neue Erkenntnisse im Hinblick auf Problemstellungen zu gewinnen
(vgl. Freudenthaler-Mayrhofer & Sposato, 2017, S. 38). Letztlich entstiinden
Innovationen auf Grundlage des hier beschriebenen Infragestellens beste-
hender Annahmen und der sukzessiven Rekonfiguration dieser im Prozess
(ebd.). Dabei werde das Ideenspektrum mithilfe divergenter Denkmuster
zundchst erweitert und spater mit konvergenten Denkmustern in praxis-
taugliche Lésungen Uiberflihrt (vgl. Brenner & Uebernickel, 2016, S. 8).

(6) Multifunktionale und adaptive Rdumlichkeiten: Ein weiterer Kernaspekt
des Konzepts Design Thinking stellt das Arbeiten in multifunktionalen und
adaptiven Raumkonzepten dar. Im Design Thinking besteht die Prémisse,
dass das (kreative) Verhalten von Menschen mafigeblich durch die Konstel-
lation des Raumes geférdert werde (Gerstbach, 2017). Folglich arbeiten bzw.
lernen Menschen im Design Thinking nicht in zentralisierten und starren
(Grofdraum-)Biirostrukturen oder Klassenrdumen, sondern visualisieren
ihre Gedanken und Ideen in offenen, kooperations- und kommunikations-
férdernden Raumgebilden. Jedes M&belstiick sei dabei verschiebbar, sodass
der Raum dynamisch bestellt werden kann (Glitza et al., 2019). Mithin zeich-
nen sich Design-Thinking-Workspaces in ihrer Gestaltung durch ein hohes
Maf an Diversitdt aus. Unterschiede in Farbe, Material und Atmosphdre
sollen das Kreativempfinden der Design-Thinking-Teams stimulieren sowie
Anreize bieten, den Raum nach den eigenen Vorstellungen, Sozialformen
oder nach methodischer Pramisse zu rekonfigurieren (Freudenthaler-Mayr-
hofer & Sposato, 2017; Nicolai et al., 2016; Brenner & Uebernickel, 2016).

(7) Visuelles Denken und Prototypisierung: Neben rekonfigurierbarem Inte-
rieur bieten Design-Thinking-Workspaces durch zahlreiche beschreibbare
Boards und Wandflachen die Méglichkeit, Gedanken, Ideen und Impulse,
erarbeitet etwa durch Kreativitéts- oder Recherchemethoden , mithilfe von
Skizzen, Scribbles oder metaphorischen Infografiken (den sogenannten
Sketchnotes (Rof3a, 2020)) zu visualisieren und mit dem Team zu teilen. Im
Gegensatz zur rein verbalen Kommunikation lasse sich auf diese Weise ein
gemeinsames Verstindnis individueller Gedanken sowie eine gemeinsa-
me Basis zur Hypothesenbildung wesentlich einfacher erzielen (Gerstbach,
2017). Die Visualisierung von Losungen, beispielsweise durch Storytelling-
Methoden (Romero-Tejedor, 2021), oder das Erstellen von verschiedenarti-



gen Prototypen diene dazu, die Interaktion der Nutzer*innen*innen mit
vorldufigen Losungen bar zu machen. Insbesondere im Hinblick auf die
Evaluation nicht haptischer Dienstleistungen oder technischer Systemer
sei eine Visualisierung des Prototyps sinnvoll, da sich so unter anderem
eine Gespréchsbasis mit Kund*innen entwickeln koénne (Kelley & Littman,
2001; Uebernickel & Brenner, 2015).

Die Betrachtung von neuartigen Losungskonzepten fir menschliche Ar-
beitswelten unter den hier beschriebenen Parametern ist dabei durchaus
anschlussfdhig an die Um- oder Neugestaltung von (berufsschulischen)
Lernwelten vor dem Hintergrund der Anforderungen der modernen Ar-
beitswelt. Im weiteren Verlauf der Dissertation erfolgt dementsprechend
eine Beschreibung von Parametern von Design Thinking-Workspaces und
des damit einhergehenden Transfers in die praktische Planung und Umset-
zung in der Konzeption des Lernraums.

3.3 Design Thinking als Methode, als Prozess und als Mindset

Um Design Thinking ganzheitlich und systematisch zu erfassen und nachfol-
gend einen Transfer auf Bildungsprozesse und didaktische Modelle der beruf-
lichen Bildung definieren zu kénnen, ist es notwendig, das Konzept nicht nurim
Hinblick auf seine Definition durch die populérsten Vertreter oder seine funda-
mentalen Bausteine, sondern ebenso in multiperspektivischen Dimensionen zu
betrachten.

In der aktuellen Literatur zu Design Thinking als Innovations-, Management-
oder Bildungsstrategie wird der Ansatz zunehmend als integratives Konzept
verstanden, das sowohl als Methode, strukturierter Prozess und konkrete Vor-
gehensweise als auch als Mindset bzw. heuristische Denkweise interpretiert
wird (vgl. Brenner et al, 2016, S. 3). Rauth et al. (2010) bringen mithilfe verschie-
dener Expert*inneninterviews die Begriffe des Design Thinking als Mindset, als
Prozess und als Methode in einen entsprechenden Sinnzusammenhang, wobei
die Autoren das Konzept des kreativen Selbstuertrauens (Creative Confidence)
(siehe dazu auch Kelley & Kelley, 2014) als hierarchisch tibergeordnetes Produkt
Uiber die drei benannten Begriffe, bzw. Taxonomiestufen stellen (siche Abbil-
dung 1). Im Verweis auf Lande (2010) konstatieren Rauth et al. (2010), dass die
Elemente der Methode, des Prozesses und des Mindsets, einem regelrechten
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Automatismus folgend, in stdndiger Wechselwirkung zueinander bestehen und
kreatives Denken letztlich in kreatives Handeln und vice versa umwandeln (S. 6).

____________________________________________________________________

mindsets
dt.process

methods

design thinking way to
creative confidence and creative competence

____________________________________________________________________

Abbildung 1: Das Taxonomiemodell von Rauth et al. (2010, S. 6) stellt
kreatives Selbstvertrauen und kreative Kompetenz (cc) an die Spitze der
Pyramide, wobei der Entwicklungsprozess der cc hier nicht gdnzlich er-
sichtlich ist.

In der vereinfachten hierarchischen Visualisierung wird zwar eine Verbin-
dung deutlich, es bedarf jedoch einer systematischen Beschreibung der Ele-
mente und ihrer Interdependenz.

So werden Methoden und Werkzeuge als Ausdruck des kreativen Verhal-
tens verstanden, wohingegen Prozessmodelle einen idealisierten kogniti-
ven Rahmen vorgeben sollen, um mit bestimmten Situationen (ill-defined
und Wicked Problems) umzugehen. Ein Design Thinking Mindset entstehe
fir die Autoren dann, wenn bei Lernenden eine kreative Denkweise im Hin-
blick auf Situationen mit Problemstellungen mitsamt eines unausdifferen-
zierten Losungsraums erkennbar werde. Eine solche Denkweise entstehe
durch andauerndes, routiniertes Anwenden von Methoden und Tools, sowie
durch eine sténdige Wiederholung des Prozesses (Rauth et al., 2010). Verwei-
sen die Autoren in ihrer Studie zwar auf Prozesskonzepte, gehen sie nicht
darauf ein, welche Parameter ein Design Thinking Mindset auszeichnen.

b



Um diese herauszuarbeiten, werden deshalb im Laufe des Kapitels die Ar-
beiten von u. a. Brenner et al. (2016), Dosi et al. (2018) sowie Noh & Abdul
Karim (2021) hinzugezogen.

Angesichts der zuvor beschriebenen Systematik von Design Thinking als
Methode, Prozess und Denkweise werden anschlief3end die Ambivalenzen
der verschiedenen Doménen und Betrachtungsweisen nach und nach dar-
gestellt. Auf Grundlage dessen kann sodann ein Transfer von Parametern
im Hinblick auf ein Design Thinking Rahmenmodell fiir die berufliche Bil-
dung in der Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik vorgenommen
werden.

3.3.1. Design Thinking in Form einer Methode

Design Thinking als eine Methode zu begreifen steht auf der untersten Stu-
fe des pyramidenférmigen Taxonomiemodells von Rauth et al. (2010). Als
Methode lésst sich ein Verfahren definieren, welches als ein, auf einem ,Re-
gelsystem” (Design Thinking Prozess) ,aufbauendes Verfahren zur Erlangung
von (wissenschaftlichen) Erkenntnissen oder praktischen Ergebnissen” (Duden.
de, 2023) beruht. Methoden dienen im Design Thinking Prozess vielmehr
als Werkzeuge, welche bestimmte Ergebnisse hervorbringen und Informa-
tionen suggerieren. In diesem Zusammenhang sprechen Autoren auch von
Toolkits, wenn sie von Methodensammlungen sprechen (u. a. Brenner et al.
(2016) oder Lewrick et al. (2019)). Angesichts der tiefgreifenden Transforma-
tionsprozesse in der modernen Arbeitswelt ist daher eine blofse Betrach-
tung von Design Thinking als temporére, allein zu praktischen Ergebnissen
fihrende Anwendung (etwa in Design Thinking Sprints), nicht nachhaltig
zielfithrend. Um im besten Falle Impulse flir einen Paradigmenwechsel in
der beruflichen Bildung und in praktischen Arbeitsprozessen zu setzen, ist
das Konzept Design Thinking also stets in Verbindung mit der Prozesssys-
tematik und dem zugrunde liegenden Mindset zu begreifen.

3.3.2 Design Thinking in Form eines Prozesses
Design Thinking wird in der zeitgenodssischen Literatur vermehrt in Form

von Prozessmodellen mit mehr oder minder festgelegten, aufeinander-
folgenden Prozessschritten konstatiert (sieche anschlieflende Beispiele).



Die Betrachtungsweise als Prozess kommt der Systematik der Dissertation
dahingehend zugute, dass eine Gegentiberstellung konkreter Vorgehens-
weisen in Form zeitgendssischer Design Thinking Modelle erfolgen kann.
Darauf aufbauend, sowie im Augenschein der Anspriiche an die berufliche
Facharbeit der Berufsfelder kann dann ein Prozessmodell fiir die berufliche
Bildung / Lehrkriftebildung definiert werden. Der, einer stetigen Iteration
unterliegende Design-Thinking-Prozess verfiigt dabei in allen hier aufge-
fihrten Prozessmodellen iiber einen Input (meist in Form einer Problem-
stellung, einer komplexen Fragestellung oder einer Design Challenge) und
einen Output (in Form eines Prototyps, einer Reinzeichnung oder der Eva-
luation und Implementierung von Losungen) bzw. eines Problem- und eines
Solution-Space (Lindberg et al., 2010, S. 244).

Lindberg et al. (2010) betonen, dass sich Design Thinking in der Anwendung
dadurch auszeichne, dass verschiedene Designaktivitdten in Form von auf-
einanderfolgenden Prozessschritten ausgefithrt werden. Meinel und Leifer
(2010) zeigen zudem auf, dass in Design-Thinking-Modellen zwar eine idea-
lisierte Form des iterativen Zyklus angestrebt werde, die Vorgehensweise in
der Realitdt aber oftmals sehr viel non-linearer, dynamischer und phasen-
Ubergreifender geschehe (siche dazu Abbildung 2).

IDEO-CEO Tim Brown bezeichnet in seinem Beitrag Design Thinking im
Harvard Business Review (2008) den Prozesscharakter des Design Thin-
king als (insbesondere fiir Novizen) chaotisch, aber durchaus zielfiihrend:
»Design thinking can feel chaotic to those experiencing it for the first time. But
over the life of a project participants come to see [...] that the process makes sense
and achieves results, even though its architecture differs from the linear, milesto-
ne-based processes typical of other kinds of business activities.” (S. 4)

Plattner et al. (2009) verstehen Design Thinking ebenfalls nicht als stati-
schen Algorithmus, ,,... sondern [als)] eine Heuristik, die ganz bestimmte Ver-
fahrensschritte vorgibt, die sich in der Praxis in einer bestimmten Abfolge als
zweckmdfSig erwiesen haben und die unter ganz bestimmten Bedingungen, ndm-
lich in einem multidisziplindren Team, ihr vollstindiges Erfolgsspektrum entfal-
ten kénnen.” (Plattner et al., 2009, S. 103)
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Abbildung 2: Links die Abbildung eines idealisierten zyklischen Design
Thinking Prozesses nach dem Modell der Zeppelin Universitit und rechts
der praxistypische hochst iterative und dynamische Vorgang (aus Meinel

& Leifer, 2010, S. 14).

Ein Begriunder der Untersuchung von designorientiertem Denken
und somit Vorfahre des modernen Design Thinking ist Nobelpreis-
trdger Herbert A. Simon. Simon benannte in seinem Werk The Scien-
ces of the Artificial (1996) eine Reihe von Prozessschritten (der Begriff
des Design Thinking wird hier nie genannt) mit konkreten Designakti-
vitdten, welche Simon auf design-entfernte Disziplinen zu Ubertragen
gedachte. Simon untersuchte in diesem Zuge das designerische Han-
deln und betrachtete dieses als Aktivitat, die darauf abzielte, bestehen-
de Situationen in bevorzugte zu verwandeln. (Skdldberg et al, 2013):
»To design is to devise courses of action aimed at changing existing situations into
preferred ones.“ (Simon, 1996, S. 55)

In seinem Buch The Art of Innovation (2004), welches Innovationsstrategien
der Firma IDEO und den damit einhergehenden Transfer in die Business-
Welt thematisiert, beschreibt Tom Kelley, Bruder des IDEO-Virtuosen David
Kelley, Design Thinking als einen fiinf-schrittigen Prozess, welcher sich in
die Phasen (1) understand, (2) observe, (3) visualize, (4) evaluate and refine und
(5) implement aufteilen lasse:

87



(1) Understand (verstehen): Zunéchst geht es Kelley darum, die Ausgangs-
lage und Peripherie des Projektes, also die Bedingungen des Marktes, die
Kund*innen sowie die Nutzer*innen*innen zu analysieren und zu verste-
hen. Alle hier gesammelten Erkenntnisse werden im Laufe des Prozesses
wiederholt betrachtet.

(2) Observe (beobachten): Beim Beobachten pladiert er hingegen dafir, die
Zielgruppe systematisch zu beobachten und deren Wiinsche und Bediirf-
nisse zu identifizieren.

(3) Visualize (visualisieren): Im dritten Schritt, wiirden eine Vielzahl an
Ideen erbracht und schlieflich ein Prototyp zur Visualisierung erstellt. Die
Realisierung von Prototypen geht fiir Kelley somit mit der Sammlung von
Ideen einher und wird nicht in einer separaten Phase implementiert.

(4) Evaluate and refine (evaluieren und optimieren): Im néichsten Schritt
wirden die Prototypen wiederholt und mit der Hilfe von Mitarbeitenden,
Kund*innen, aber auch auflenstehenden Expert*innen im Hinblick auf die
Funktionsweise der Losung evaluiert und optimiert.

(5) Implement (implementieren): Im letzten Schritt seines Modells benennt
Kelley die Implementierung der Lésung in bestehende Marktstrukturen.

Das Prozessmodell der bedeutsamsten Design Thinking Lehrstédtte, der
d.school an der Stanford University, besteht ebenfalls aus finf Prozess-
schritten: (1) Empathize, (2) Define, (3) Ideate, (4) Prototype und (5) Test
(Pfortsch & Sponholz, 2019).%°

(1) Empathize: Im ersten Schritt geht es um die genaue Beobachtung und
Definition eines Problemgegenstands im Hinblick auf eine bestimmte Ziel-

gruppe.

10 Dieses bedient sich einer Systematik, welche das Prototyping aus der Phase
der Ideation herausldst und in einem eigens ausgeschriebenen Prozessschritt ma-
nifestiert. Ebenso liegt hier ein Schwerpunkt auf dem Testen der Lésung, wodurch
der Prozessschritt der Implementierung zugunsten der Testphase aufgeldst wird.



(2) Define: In der Phase Definieren geht es darum, das Problem mithilfe der
Beobachtungen und Informationen, die in der ersten Phase gesammelt wur-
den, zu sortieren, eine menschenzentrierte Problemstellung und darauf
aufbauend eine gemeinsame Zielvorstellung zu entwickeln. In dieser Phase
sollen Methoden zur Zielgruppenanalyse- und -darstellung dem Team da-
bei helfen, eine Basis flir das Sammeln von Ideen zu schaffen.

(3) Ideate: In der dritten Phase sollen sich die Teilnehmenden, auf Grund-
lage der in Phase 1 und 2 erarbeiteten Ergebnisse zur Festlegung von Nut-
zer*innen in die Ideenfindung bewegen. In dieser wiirden durch Perspektiv-
wechsel und Ideate-Techniken zun&chst eine Vielzahl an Ideen produziert
(Divergenz-Phase), um danach kriteriengeleitet Ideen einzugrenzen (Kon-
vergenz-Phase), zu untersuchen oder zu testen.

(4) Prototype: In der Prototyping-Phase sollen sodann schnelle oder aufwen-
digere Prototypen hergestellt und in der folgenden Testphase in Interaktion
mit Kund*innen, Nutzer*innen*innen und Expert*innen im Hinblick auf ein
emotionales Feedback getestet werden. Prototypen kdnnen beispielsweise
in Form von Storyboards oder Rollenspielen abgebildet und schnell und
kostenglinstig produziert werden.

(5) Test: In der Testphase werden die zuvor entwickelten Prototypen erprobt.
Dabei steht weniger im Vordergrund, ob den Nutzer*innen eine Lésung ge-
fallt, sondern vielmehr was genau (oder eben nicht) gefallt und warum. Die
dabei gewonnenen Erkenntnisse kénnen dann in der iterativen Schleife in
der Prototyping-Phase umgesetzt werden.

Das im deutschsprachigen Raum bekannteste Prozessmodell stammt der-
weil von Plattner et al. (2009) und steht im Zusammenhang mit der De-
sign Thinking Ausbildung an der School of Design Thinking am HPI der
Universitdt Potsdam. Ebenso bildet der Prozess die Grundlage fiir zahl-
reiche Toolbooks, wie etwa das Design Thinking Toolbook von Lewrick et al.
(2019), welche das Modell (s. unten) allerdings, ganz im Sinne der metho-
dischen Differenzierung, um die Phase des Reflektierens erweitern. Da-
rin wird nicht nur der gesamte Design Thinking Prozess im Hinblick auf
seine Innovationskraft der Losung, sondern auch die Zusammenarbeit im
Team und das Verinnerlichen des Design Thinking Mindsets reflektiert



(vgl. S. 237). Schallmo (2017, 2018) erweitert in seinem Werk Design Thinking
erfolgreich anwenden das hier vorgestellte HPI-Modell hingegen um die Phase
des Prototyp integrieren, in welcher eine explizite Implementierung der L&-
sung Uber die Testphase hinaus hervorgehoben wird. Das HPI-Prozessmo-
dell, welches die Designaktivitdten im Design Thinking Prozess in die se-
quenziellen Schritte (1) Verstehen, (2) Beobachten, (3) Sichtweisen definieren,
(4) Ideen finden, (5) Prototypen entwickeln und (6) Testen aufteilt (Plattner et
al., 2009; Meinel & von Thienen, 2016), soll im Folgenden dargestellt werden.

(1) Verstehen: In der ersten von sechs Phasen beschéftigt sich ein interdis-
ziplindres Projektteam mit den einer Design Challenge zugrunde liegenden
Fragestellungen, die zuvor in einer sogenannten design brief (dt. Kurzan-
weisung) an es herangetragen wurde. Dabei werden alle Dimensionen, die
sich in der Fragestellung manifestieren (z.B., ,Was soll gestaltet werden?®,
»Mit welchen Rahmenbedingungen miissen wir uns zurechtfinden?*, ,,Wie kénn-
te der zu erreichende Zustand aussehen?”), definiert und hinterfragt. Ferner
identifiziert das Team Wissensliicken, die es im Zuge der néchsten Phase
zu fillen gilt.

(2) Beobachten: In der Phase des Beobachtens begibt sich das Design Thin-
king Team, stets unter Beachtung des Aspekts der Nutzer*innenorientie-
rung und mithilfe von qualitativen Methoden aus Sozialforschung und
anderen Forschungsdisziplinen, in die Erforschung der Nutzer*innen-/
Zielgruppe. Dabei geht es primér darum, Empathie fiir die Kund*innen/die
Nutzer*innen zu erlangen, deren Bediirfnisse zu ermitteln und Lebenswel-
ten aufzuschlisseln. Am Ende der Phase bestehen dezidierte Daten, welche
Bediirfnisse, Verhaltensweisen und emotionale Attribute der Zielgruppe
darstellen.

(3) Sichtweise definieren: In der dritten Phase erfolgt sodann die Synthese
der zuvor erarbeiteten Ergebnisse und Daten. Das Design Thinking Team
formuliert eine Zielvorstellung und legt fest, fiir welche Nutzer*innengrup-
pe es fortan weiterarbeitet. Weiterhin erstellt das Team Zielgruppenprofile
(sogenannte Personas, s. Kapitel 4.5.4.) und bereitet sich auf die Phase der
Ideenfindung vor.



(4) Ideen finden: In der ersten Phase der Ideenfindung (Phase des divergenten
Denkens) generiert das Team zundchst mithilfe von einzel- und gruppen-
basierten Kreativitdtsmethoden eine Vielzahl an diszipliniibergreifenden
Ideen. Ebenso recherchiert das Team nach Good-Practice-Beispielen in der
Peripherie der Problemstellung. In der zweiten Phase des Ideenfindungs-
prozesses (Phase des konvergenten Denkens) geht es um die methodenge-
leitete Zusammenfassung von Ideen sowie um das Abgleichen der Ideen
mit den zuvor ermittelten Rahmenbedingungen und den Bediirfnissen der
Zielgruppe.

(5) Prototypen entwickeln: Die Prototyping-Phase dient dazu, mit moglichst
einfachen Materialien Ideen und deren Funktion in Form eines Prototyps
aufzuzeigen. So entstehen beim Prototyping Produkte wie Storyboards, Wi-
reframes oder Mock-ups, welche der Zielgruppe zur Interaktion und zur
Vorfithrung der Wirkungsweise der L&sung dienen sollen.

(6) Testen: In der letzten Phase des Modells, der Testphase, wird die Losung
den Nutzer*innen vorgefiihrt und im Hinblick auf die Zielperspektive eva-
luiert. Je nach Erkenntnisstand zur Zielperspektive oder zur Funktionswei-
se des Prototyps bewegt sich das Design Thinking Team im Prozess riick-
warts in die Prototyping- bzw. in die Sichtweise definieren-Phase.
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Abbildung 3: Das Modell der 6-Phasen Modell des HPI an der Universitdt
Potsdam ist nicht zirkiildr angeordnet, zeigt aber durch schlaufendhnli-
che Visualisierung die non-lineare dynamische Systematik des Prozesses
(Lindberg, 2010).
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IDEO-CEO Tim Brown (2008, siehe auch Brown & Wyatt, 2010) formuliert in
seinem Modell hingegen einen verhaltnismafig offenen, zirkuldren Design-
Thinking-Prozess, welcher sich lediglich aus den drei ineinanderfliefenden
Phasen, (1) Inspiration, (2) Ideation und (3) Implementation zusammensetzt.
Eine klare Trennung der einzelnen Phasen und Prozessschritte ist im Mo-
dell Browns nicht erkennbar, was dem iterativen und offenen Charakter
des Design Thinking zwar entspricht, einen konkreten Transfer des Modells
jedoch entscheidend erschwert.

(1) Inspiration: Die Phase der Inspiration benennt alle Aktivitdten von der
Wahrnehmung und Identifizierung eines Problems bis hin zur Analyse von
Nutzer*innen und Bestimmung der Rahmenbedingungen des Projektpro-
zesses (z.B. Project Space, interdisziplindres Team).

(2) Ideation: Die Phase der Ideation umfasst neben dem divergenten und kon-
vergenten Kreativdenken auch das Erschaffen und Evaluieren eines Proto-
typs unter Beriicksichtigung der Nutzer*innenorientierung.

(3) Implementation: Die Phase der Implementation bildet sodann die Ferti-
gung der Losung, eine zielgerichtete Vermarktung und somit die Implemen-
tierung in die Business-Welt.

David Dunne und Roger Martin (2006), Befiirworter des Design Thinking
in der Management-Lehre, prasentieren ein, im Hinblick auf konkrete De-
signaktivitdten, recht offen ausdifferenziertes Modell von Design Thinking,
welches eine zirkulédre Struktur mitsamt den Phasen (1) Induction, (2) Ab-
duction, (3) Deduction und (4) Test darstellt. Dunne und Martin betonen in
ihrem kognitiv orientierten Modell die zentrale Rolle der designerischen Fa-
higkeit zur Abduktion: Sie ermdglicht es, eine Vielzahl an Ideen zu generie-
ren. Durch deduktives Schlussfolgern kénnen diese Ideen hinsichtlich ihrer
moglichen Konsequenzen weiterverfolgt, in der Praxis getestet und schlief3-
lich in Form allgemeiner Aussagen iiber die erzielten Ergebnisse reflektiert
werden (Induktion). (S. 518 f.):,,Design thinking, therefore, combines the genera-
tion of new ideas with their analysis and an evaluation of how they apply general-
ly. A designer uses abduction to generate an idea or a number of ideas, deduction
to follow these ideas to their logical consequences and predict their outcomes,
testing of the ideas in practice, and induction to generalize from the results.”
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Abbildung 4: Das zirkuldre Design Thinking Modell von Dunne und Martin
(2006, S. 518) umfasst die Phasen der Abduktion, Deduktion, des Tests und der
Induktion.

Tillman Lindberg, Raja Gumienny, Birgit Jobst und Christoph Meinel (alle
HPI) skizzieren in ihrem Artikel Is there a need for a Design Thinking Process?
(2010) ein detailliertes adaptives Workflow-Modell mit insgesamt 8 Arbeits-
modi, welches sich weniger fiir einen direkten didaktischen Transfer eignet,
sondern vielmehr eine ganzheitliche Betrachtung des Design Thinkings in
Kohérenz mit divergenten und konvergenten Denkmustern aufzeigt. Zu
den im Folgenden dargestellten acht work-modes (Arbeitsmodi) formulieren
Lindberg et al. sechs working rules (Arbeitsregeln), welche eine zielgerichte-
te Bewegung im Prozessmodell konkretisieren sollen.

(1) (Re)Framing the Design Problem: In diesem ersten Modus wird der Pro-
blemraum entwickelt und die Rahmenbedingungen des Designproblems
abgesteckt. Der Modus erdffnet jeden Design-Workflow auf Basis von Infor-
mationen, eines Kund*innenbriefings, Auftrags und eigener Expertise.

(2) Grasping External Knowledge: Im zweiten Modus, dessen Bezeichnung
sich mit Erfassen von externem Wissen ibersetzen lasst, werden relevante
externe Informationen zur Problemdefinition erarbeitet. Dazu gehort das
Erforschen von Denk- und Verhaltensweisen von Nutzer*innen und Stake-
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holder*innen und das Erfassen von vorliegendem (explizitem), sowie impli-
zitem, ,unausgesprochenem/stillschweigenden“ (Lindberg et al., 2010, S. 247)
Wissen. Die bevorzugten Mittel und Attribute sind dabei Kommunikation,
Beobachtung, Aufzeichnung und Einfiihlung sowie die methodische An-
wendung durch Fragebdgen, Interviews, Feldstudien etc.

(3) Knowledge Pooling: Im Modus des sogenannten Wissenspooling wird das
bestehende Wissen geblindelt und dahingehend aufbereitet, dass das in-
terdisziplindre Design-Thinking-Team eine multidisziplindre Sicht auf die
Problemstellung, bzw. den Problemraum gewinnt.

(4) Synthesizing: Im Synthesizing-Modus werden Informationen, die um-
fangreich sind, durch Gruppierung, Strukturierung oder Komprimierung
zu einer vorldufigen Schlussfolgerung geformt. Diese dient als Grundlage
flir den weiteren Arbeitsprozess. Die Autoren messen der Synthese-Phase
einen hohen Bedeutungsgrad im Prozess bei, da an dieser Stelle iiber die
Konvergenz grofler Informationsmengen entschieden werde , was den zu-
kiinftigen Workflow beeinflusse. Am Ende des Synthesizing steht dann eine
Darstellung des Wissens in Form einer Concept Map sowie eine konkrete
Ausformulierung des Wissenstandes in Form eines Point of Views.

(5) Path Selecting: In diesem Modus geht es darum, dass sich das Design-Thin-
king-Team untereinander sowie im Austausch mit Kund*innen dariiber bewusst
wird, in welche Richtung sich der Workflow fortsetzt. Das Team muss demnach
entscheiden, ob und wenn ja, welche Fragen zur ErschliefSung des Problem-
raums fithren.

(6) Ideation: Im sechsten Modus ist (im Sinne des divergenten Denkens) das
Generieren einer Vielzahl von Ideen entscheidend, um anschliefend die
passende Losungsidee aus der Menge des Ideenpools herauszuwéhlen. Im
Ideation-Modus geht es um die Nutzung des Kreativpotenzials aller Team-
mitglieder, welche aufgrund ihrer individuellen Disziplinzugehorigkeit in der
Gesamtheit vielfdltige Ideen produzieren. Losungswege aller Art sind dabei
erwunscht. Auch solche, die zunéchst sonderbar erscheinen, werden weder
kritisiert noch ausgeschlossen.



(7) Concept Specifying: Der Modus Konzept spezifizieren beschreibt das Weiter-
entwickeln einer bestimmten Idee bzw. das Uberfiithren auf ein detaillierte-
res Level, um somit den anschliefSenden Prototyp ausformulieren zu kénnen.
Das Spezifizieren erfolgt dabei so lange unter sténdiger Iteration, bis eine
fundierte Planungsstrategie entsteht.

(8) Making it tangible: Im achten Modus geht es darum, Ideen und Lésungskon-
zepte sichtbar, erfahrbar und evaluierbar zu machen. Somit soll ein Feedback
von potenziellen Nutzer*innen und Interessenten eingeholt werden kénnen.
Dabei variiert das Prototyping (von Low-Resolution- bis High-Resolution-Pro-
totypen) je nach Iterationszyklen bzw. Schleifen in der Evaluation und Ausge-
staltung des Konzepts. Je mehr das Team einen Losungsweg herausgefiltert
hat, desto hoher sollte somit auch der Detailgrad des Prototyps sein. In fri-
hen Phasen des Entwurfs empfehlen die Autoren einfache Visualisierungen,
in spéteren Zyklen gingige Prototypen-Methoden (im Verweis auf Visocky
O‘Grady, 2006).
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Problem Space Solution Space
Knowledge Pooling %

Grasping External Knowledge
Path Selecting //,#
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Abbildung 5: Das komplexe Adaptive workflow model von Lindberg et al.
(2010, S. 251) zeigt alle Parameter des Design Thinking Workflows und stellt
das iterative Vorgehen innerhalb des Workflows von Novizen und erfahrenen

Design Thinker*innen gegeniiber (durgehende vs. unterbrochene Linien).

Neben den working-modes definieren Lindberg et al. sechs working rules
2010, S. 250 f)), die vor allem Design Thinking Novizen beachten sollten,
jedoch je nach Fortschritt der Design Thinking Erfahrungen als weniger
normativ betrachtet werden sollen:

(1) Every Mode Is Important: Jeder der acht Arbeitsmodi sollte in den Design Thin-
king Workflow einbezogen werden und nicht unbeachtet iibersprungen wer-
den.

(2) Initial Problem Space Exploration (Phase I): Die Autoren verweisen darauf, dass
der Problemraum zunéchst umfassend verstanden werden muss, bevor in den
Losungsraum iibergegangen werden kann. Dazu solle das Team im iterativen
Ablauf die Arbeitsmodi des Problemraums durchlaufen. Fir Design Thinking
Novizen empfehlen die Autoren, in der Reihenfolge der oben beschriebenen
Modi 1 bis 4vorzugehen.

(3) Finding a Viable Scope Before Entering the Solution Space (Phase I): Als dritte Ar-
beitsregel formulieren Lindberg et al., dass vor dem Betreten des Lésungsraums
ein realisierbarer Rahmen gefunden werden bzw. das Problem weitestgehend
exploriert sein muss. Dies bedeutet, dass das im Problemraum gesammelte
Wissen dahingehend konvergiert sein muss, dass es sich bei weiterer Iteration
nicht grundlegend veréndert und somit eine solide Basis fiir das Finden von
Ideen und Entwickeln von Konzepten besteht.

(4) Problem Space Exploration as Combination of Unfolding, Selecting and Re-Represen-
ting Solution Paths (Phase II): Die erneute Exploration des Lésungsraumes folgt
hier drei wesentlichen Merkmalen: So erfolgt das Generieren von Ideen und
Losungswegen mithilfe von Ideation-Methoden, das Gruppieren und Clustern
von Ideen und Losungswegen sowie das zielgerichtete Verstehen von Reprédsen-
tations- und Prototyping-Techniken. F{ir Novizen empfehlen die Autoren die
Sequenz der Schritte Ideation zur Generierung neuer Ideen, gefolgt von Synthe-
sizing und/oder Path Selecting, Concept Specifying und Konkretisierung.



(5) Balancing Solution Paths with the Problem Space when Tangible Represen-
tations are Available (Phase II): Sobald mithilfe eines Prototyps (Reprasen-
tationen) Feedback von Seiten der Nutzer*innen eingeholt wurde, kann er-
neut in den Problemraum eingetreten werden und das Konzept abgedndert,
umstrukturiert oder eliminiert werden. Erfolgt ein iterativer Riickschritt in
den Problemraum, so empfehlen die Autoren die Schritte der Exploration
des Problemraums, Informations-Pooling, Synthese, Reframing des Design-
problems und Pfadevaluierung, bevor das Team in den Losungsraum zu-
rickkehrt.

(6) Ending the Workflow when a Concept is Saturated: Sobald das Abwa-
gen von Problem- und Lésungsraum keine nennenswerten Abdnderungen
des Konzepts mehr ersichtlich werden ldsst und beide gewissermafien im
Gleichgewicht stehen, soll der Design Thinking Workflow zum Ende kom-
men.

Ein ebenso komplexes Modell, welches verschiedenartige Meta-Aktivitdten
in sich vereint und Design Thinking mit dem Problemldseansatz des strate-
gischen Designs der 1960er-Jahre verkniipft, liefern Robert Bauer und Ward
Eagen in ihrem Beitrag Design Thinking — Epistemic Plurality in Management
and Organization (2008). Darin beschreiben sie Design Thinking als episte-
misch pluralen Ansatz, welcher verschiedene Formen von Wissen in sich
vereine und somit ganzheitlich auf Problemldseszenarien anwendbar sei.
Sie formen aus einem sogenannten Six-motions-Modell (S. 67 ff.) einen Pro-
zess, welcher aus drei Hauptphasen, (1) Understanding, (2) Dreaming und
(3) Building mit jeweils einem divergenten und einem konvergenten Hand-
lungsschritt besteht und wéihrend der Phasen eine Bewegung von der li-
ved world (der realen Welt) in die Metasphére der virtual world (der kiinst-
lichen, virtuellen Welt) und vom Problem zur Losung (siehe Abbildung 5)
beschreibt. Diese sollen im Folgenden erldutert werden:

(1) Understanding: In dieser ersten Phase bewegt sich der*die Design Thin-
ker*in in die kinstliche Welt. Im (divergenten) Immersing (Eintauchen)
taucht die Person in den Problemraum ein, in welchem die Bedirfnisse
und Probleme der Nutzer*innen mithilfe einer perspektivischen Erweite-
rung analysiert werden. Im (konvergenten) Redefining (Neuordnen) geht es
dann um das zielgerichtete Erkennen von Bediirfnissen und komplexen



98

Problemen (,underlying, deeper problem” (S. 67)) und die Formulierung einer
Problemstellung, mit welcher der*die Designer*in weiterarbeiten kann.

(2) Dreaming: Die zweite Phase findet ebenso in der kiinstlichen Welt statt
und beginnt mit der divergenten Teilphase des Imagining (Vorstellens), wel-
che beschreibt, dass der Losungsraum durch Ideengenerierung (mittels
analytischen, assoziativen, lauten Denkens) erweitert wird. In der konver-
genten Phase des Opting (Auswahlen bzw. Entscheidungen treffen) werden
die Ideen evaluiert und fiir das Modelling ausgewahlt.

(3) Building: In der dritten Phase, dem sogenannten Building, begibt sich das
Team aus der klinstlichen Welt hinaus und findet zuriick in die reale Welt.
Dabei werden in der divergenten Phase des Prototyping zunéichst Prototy-
pen modelliert. Diese werden anschlieffend prasentiert (Presenting), getes-
tet, um somit Feedback einzuholen und den Wert der Strategie darzulegen.

Nagining
Redefining Opting

virtual

lived world
Immersing Prototyping

Presenting

Abbildung 6: Bauer & Eagen (2008, S. 66) verkniipfen in ihrem Six-Mo-
tions-Modell drei Bewegungen bzw. Phasen mit jeweils einem divergen-
ten und einem konvergenten Schritt.

An Komplexitédt gewinnt das Modell von Bauer und Eagen zusétzlich durch
eine Verkniipfung mit der epistemologischen Theorie von C.G. Jung, nach der
vier psychologische Basistypen als wesentliche Funktionen der Wissens-
generierung und menschlichen Interaktion unterschieden werden. Design
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Thinking kénne so, im Sinne einer ,epistemologischen Pluralitit” (S. 68), als
Uber das analytische Denken hinausgehend verstanden werden:

(1) Denken (Kognition): Unter Kognition verstehen Bauer und Eagen das sys-
tematische Denken, mithilfe dessen wir unsere Vorstellungen in Kategorien
einordnen und miteinander verkniipfen. So entstiinden wiederum Begriffe
und Verflechtungen, die es uns ermdglichen, Welten gedanklich risikofrei
zu erkunden, ohne sie direkt ausprobieren zu miissen. Dieses Denken kann
vom Tagtrdumen bis hin zur bewussten Arbeit mit Symbolen und Sprache
reichen.

(2) Fiihlen (Emotion): Fiihlen beschreibt derweil eine emotionale Funktion,
die Dingen einen Wert gebe und sowohl Vorlieben wie auch Abneigungen
bestimme. Den Gefithlen komme die Aufgabe zu, Menschen, Objekten oder
Ereignissen auf einer Skala einzuordnen - von Zustimmung iiber Neutrali-
tdt bis zur Ablehnung. Gefiihle bewerteten diese als gut oder schlecht, an-
genehm oder unangenehm, akzeptabel oder inakzeptabel. Ferner kénnten
Emotionen unser Handeln antreiben oder auch bremsen.

(3) Wahrnehmen (Perception and Proprioception): Empfindung wird hier defi-
niert als die direkte Wahrnehmung von etwas, das gerade gegenwértig da ist.
Man konne iiber Dinge nachdenken oder Gefithle dazu haben, ohne dass
sie tatséchlich anwesend sind, aber nur durch Empfindung nehme man
sie wirklich wahr, wenn sie auch vorhanden sind. Wahrnehmung gebe uns
eine klare, kérperlich spilirbare Sicherheit. Empfindungen seien eng mit &s-
thetischen Eindriicken verbunden, wie spannend oder langweilig, harmo-
nisch oder disharmonisch, schén oder hésslich.

(4) Intuition (Intuition): Intuition beschreibt hingegen die Ausformung von
unbewussten Wahrnehmungen, die auf intrinsischer Gewissheit und Uber-
zeugung beruht. Intuition, als héchste Form des Wissens beschrieben, die-
ne dem Menschen, um an Wissen zu gelangen, ohne dabei den Prozess zu
rekapitulieren.

Im Angesicht der zuvor abgebildeten Prozessmodelle 18sst sich herausstel-
len, dass Design Thinking Prozesse idealtypisch nicht mit einem festen
Arbeitsauftrag bzw. einer zu erfiillenden Zielstellung, sondern mit einer



offenen Problemstellung oder einem Kund*innenauftrag (dem Problem-
raum), beginnen die es zunachst zu erkunden und ganzheitlich zu erfassen
gilt. Damit einhergehend steht immer die Beobachtung der Interaktion von
Menschen mit eben dieser Problemstellung im Fokus. Die Problemstellung
muss dabei im Prozessverlauf ausformuliert sein, kann aber immer wieder
reformuliert werden.

Zur Erfassung muss das Design Thinking Team ein genaues Bild verschie-
denster Stakeholder*innen, wie z.B. dem*der Auftraggeber*in oder der Ziel-
gruppe und ihrer Bediirfnislage, vor Augen haben. Damit geht auch immer
die Benennung von Rahmenbedingungen wie dem gestalterischen Kontext,
dem Marktsegment, den potenziellen Mitbewerbenden oder den finanziel-
len Gegebenheiten einher. Ebenso muss das Design Thinking Team sich
dariliber bewusst sein, welche Informationslage und welche internen und
externen Wissensbestinde beziiglich des Projekts vorhanden sind oder ggf.
erarbeitet werden miissen. Ebenso miissen Wissensbestdnde im Hinblick
auf eine klare Problemstellung konvergiert werden. Die verschiedenen Mo-
delle zeigen dabei das inhaltliche Verschwinden von Phasengrenzen, so-
dass die benannten Strategien mal in einer (Brown, 2008; Bauer & Eagen,
2008), mal in zwei oder drei Phasen aufgeschliisselt werden.

Auf Grundlage eines solchen Fundaments begibt sich das interdisziplinire
Team in die Phase der Ideenfindung. Mithilfe divergenter und konvergie-
render Strategien und Techniken entsteht eine Vielzahl an Ideen, die ge-
sammelt, geclustert und neu strukturiert werden missen. Sodann kénnen
Ideen visualisiert und ausgebaut werden.

Mithilfe von Prototypen sollen Zielgruppenvertreter*innen in die Lage ver-
setzt werden, mit den Lésungskonzepten in Interaktion zu treten und ihre
Erfahrungen zuriickzumelden. Als Letztes miissen Losungen, die zuvor in
Prototypen manifestiert wurden, im Hinblick auf die Problemstellung und
die Bediirfnisse der Zielgruppe evaluiert werden. Dabei gilt es herauszu-
finden, ob das Problem geldst wurde und wenn ja, welche entscheidenden
Merkmale der Problemlésung fiir den Erfolg oder Misserfolg der Losung
ausschlaggebend waren. In Folge einer anschliefSenden Optimierung geht
das Projektteam in eine der vorherigen Phasen zuriick, um das Problem
zu rekonstruieren oder auch Problemaspekte der Losung zu eliminieren.



Im Anschluss an eine erfolgreiche Evaluation kann der Prozess in seiner
Ganzheitlichkeit und im Hinblick auf einen Lernfortschritt der Design
Thinker*innen hinterfragt werden. Daraus lassen sich Riickschliisse fir
zukiinftige Projekte oder Iterationsschleifen konstruieren. Ebenso kann die
Frage einer moglichen Implementierung der Losung in bestehende oder zu-
kinftige Marktverflechtungen diskutiert werden.

3.3.3 Design Thinking als Mindset

Um Design Thinking schlieSlich ganzheitlich erfassen und beschreiben zu
kénnen, sollte im Sinne der Taxonomiesystematik von Rauth et al. (2010)
eine Ubergeordnete Betrachtungsperspektive eingenommen werden, aus
der Design Thinking als holistisch und somit als Mindset, bzw. Denkweise
verstanden wird. Diese Art von Betrachtung geht iber die methodische Per-
spektive hinaus, verinnerlicht die prozessuale Vorgehensweise und kann
letztlich Handlungsweisen nachhaltig beeinflussen (ebd.).

Insbesondere in der Transformation von Unternehmensstrukturen und
der Implementierung von Design Thinking in die DNA von Unternehmen
nimmt die Bedeutung des Design Thinkings als ganzheitliche Denkweise
zur (Re-)Organisation von Arbeit zu (vgl. Gerken et al., 2022). Die Erschlie-
Bung des Konzepts als Mindset soll verdeutlichen, in welchen Denkweisen
Lernende (zunéchst unabhéngig von bildungsspezifischer Disziplin) nach
Méglichkeit, z.B. durch mikrodidaktische Impulse, bestirkt werden sollten.
Folglich miissen auch angehende Lehrkrifte, welche Design Thinking im
Design Thinking Studio ausiiben und hinsichtlich ihrer spiteren Lehrtéatig-
keit verinnerlichen sollen, in der Sensibilisierung fiir solche Denk- und Ver-
haltensweisen geférdert werden (siehe dazu die Position der Lehrperson als
Faktor im Lernangebot im Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, 2015).
Somit sollen an dieser Stelle nicht nur Parameter {ir beschéftigte Design
Thinker*innen, sondern auch fir Lehrende (Noh & Abdul Karim, 2021) auf-
geschliisselt und mit Blick auf die Anforderungen des Berufsfeldes der me-
dialen Gestaltung sowie auf handlungsorientierte Lehr-Lernformen, wie
das Projekt, dargestellt werden.



Wie im Modell von Rauth et al. (2010) konstatiert, ist Design Thinking in
Form eines heuristischen Mindsets immer in Kohidrenz zu seiner Metho-
dik oder Prozessualitdt zu betrachten, da eine gewisse Geisteshaltung die
Arbeit mit der Methode, bzw. dem Prozess beeinflusst und mafdgeblich zum
Erfolg beitragt (Dosi et al., 2018, Brenner et al., 2016). Auch unterscheidet
ein entsprechendes Design Thinking Mindest einen Design Thinking Pro-
fessional von einem Design Thinking Novizen. Rauth et al. (2010) bezeich-
nen die sogenannte Creative Confidence als entscheidenden Baustein eines
sich verdndernden Mindsets. Lewrick (2014) beschreibt, dass ein Design
Thinking Mindset eine optimistisch-kreative Haltung im Umgang mit kom-
plexen Problemstellungen unterstiitze. Zudem wiirden Unternehmen wie
Google oder Amazon Design Thinking nicht nur anwenden, sondern hit-
ten mittlerweile eigene Design Thinking Mindset-Kataloge ausgearbeitet
(Lewrick, 2018). Ebenso existiert in der jlingsten englischsprachigen Lite-
ratur eine Vielzahl an Publikationen, die sich mit Parametern des Design
Thinking Mindsets beschéftigen und mehr oder minder dezidierte Auspra-
gungen eines solchen Mindsets benennen und erldutern. Im Folgenden soll
auf Grundlage ausgewihlter Modelle ein Grundverstidndnis fur das Mind-
set von Design Thinker*innenn geschaffen werden, wobei die signifikanten
Parameter hier im Zusammenhang mit den im Konzept immanenten Merk-
malen betrachtet werden.

In ihrem Forschungsbericht zur Messung und Selbstzuordnung von
Parametern eines Design Thinking Mindsets beschreiben Dosi et al.
(2018) ein Mindset als die Gesamtheit von Einstellungen, Meinun-
gen, Uberzeugungen sowie Verhaltensweisen, die nicht nur Indivi-
duen, sondern auch Gruppen oder Organisationen charakterisie-
ren und sich meist durch Erfahrung entwickelt haben (vgl. S. 1992):.
»In this research, we refer to ‘mindset’ as the set of attitudes, opinions, beliefs
and behaviors that characterize an individual, a group, or an organization, mostly
developed by experience. (S. 1992)

Dosi et al. (2018, S. 1995 ff.) nennen im Zuge ihres Beitrags ganze neunzehn
Merkmale (im Verweis auf eine Vielzahl von Autor*innen,u. a. Kelley & Kel-
ley, 2014; Schweitzer et al., 2016) des Design Thinking Mindsets, welche es
innerhalb ihrer Studie zu evaluieren galt.



(1) Belastbarkeit gegeniiber / sich-wohlfiihlen mit Doppeldeutigkeit und Unge-
wissheit: Als erstes Merkmal eines Design Thinking Mindsets erldutern die
Autoren, dass Design Thinker*innen die Ambivalenz zwischen Lésungsweg
und Mehrdeutigkeit erkennen und die potenzielle Ungewissheit im Hinblick
auf die Anzahl moglicher Iterationsschleifen akzeptieren kénnen sollten.

(2) Risiken eingehen: Weiterhin miissten Design Thinker*innen den Mut
haben, Risiken einzugehen, wenn es darum geht, moglicherweise frith zu
scheitern oder auch einen Prozess anzusteuern, welcher zwar im Hinblick
auf Ressourcen (Zeit, Energie usw.) z&h wirkt, aber in Bezug auf die spitere
Belohnung oder die ganzheitliche Erkundung eines Problems notwendig ist.

(3) Menschenzentrierung: Das Prinzip der Menschenzentrierung bezieht sich
auf das strategische Vorgehen, Menschen nicht (nur) nach ihrem Problem
zu fragen, sondern dieses ganzheitlich zu erforschen und Verhaltensweisen,
Bediirfnisse und Wiinsche des*der Nutzer*in definieren zu kénnen.

(4) Einfiihlungsvermdgen / Empathie: Empathie besteht als Grundvorausset-
zung fiir das menschenzentrierte Handeln und ist notwendig fiir einen Per-
spektivwechsel. So miissten Design Thinker*innen ein Problem durch die
Augen eines*einer Zielgruppenvertreter*in betrachten und verstehen, war-
um die Sichtweise auf den Sachverhalt sich so duf3ert, wie sie es tut. Ebenso
sollten Design Thinker*innen Einfiihlungsvermdgen entwickeln, um offen
zu sein und iber die unterschiedlichen Sichtweisen und Hintergriinde an-
derer Personen nicht zu urteilen.

(5) Achtsamkeit und Bewusstsein fiir Prozesse: Design Thinker*innen sind sich
der Prozessualitdt sowie dem jeweiligen Stand im Design Thinking Prozess
bewusst und wissen, ob beispielsweise iteratives Vorgehen oder divergieren-
des bzw. konvergierendes Denken und Handeln benétigt wird.

(6) Holistische (Ganzheitliche) Perspektive auf das Problem einnehmen: Design
Thinker*innen betrachten die Problemstellung in ihrer Ganzheitlichkeit und
wissen um die Bedeutung von Aspekten wie beispielsweise Ressourcenver-
figbarkeit, Wettbewerb, sozialokonomische Muster oder Kosten- und Nut-
zen-Modelle. So entsteht eine 360-Grad-Betrachtung des Problems (siehe
dazu auch die kritische Betrachtung durch Seitz (2017) und Kapitel 3.9).



(7) Neuausrichtung eines Problems: Das initielle Problem wird im Laufe des
Prozesses nicht nur ganzheitlich erfasst, sondern auch erweitert und hin-
terfragt. Dies geschieht, indem Erkenntnisse aufgenommen und teils neu
interpretiert werden.

(8) Im Team arbeiten: Design Thinker*innen arbeiten in diversen Teams zu-
sammen, teilen, diskutieren ihr Wissen und nutzen Tools zur Visualisie-
rung. So findet Design nicht als individueller kognitiver Prozess, sondern im
Austausch mit anderen und unter Betrachtung kooperativer und integrati-
ver Denkstrategien statt.

(9) Multi-/inter-/crossdisziplindre Kollaboration: Teams sollten interdiszip-
lindr aufgestellt werden. Einer Disziplin zugehérige Design Thinker*in-
nen sollen mit Design Thinker*innen aus anderen Disziplinen bzw. mit
anderen Hintergriinden und Wahrnehmungen zusammenarbeiten, um
multiperspektivische Ergebnisse zu erzielen.

(10) Offen sein fiir neue Perspektiven / Diversitit anerkennen: Design Thin-
ker*innen sollten offen sein flir den uniiblichen Blick iiber den Tellerrand,
fir flache Hierarchiebenen, die Zusammenarbeit in diversen Teams sowie
fir die Integration verschiedener Auflenperspektiven. Diversitdt steht da-
bei fiir eine Vielfalt an disziplinlibergreifenden Perspektiven, Erfahrungs-
bereichen und Féhigkeiten, welche sich das Team zunutze macht, um sich
ganzheitliches Wissen anzueignen.

(11) Lernorientierung: Design Thinker*innen entwickeln eine Lust am Ler-
nen. Sie lernen stetig im Prozess dazu bzw. erzielen durch Handeln, d. h.
durch Learning by Doing (z. B. in Form von Prototypen und Tests), Erkennt-
nisse, die den Prozess voranbringen. Sie lernen durch das Hinterfragen von
Rahmenbedingungen und das Forschen in unbekannten Kontexten.

(12) Experimentieren oder Lernen aus Fehlern / aus Misserfolgen: Design Thin-
ker*innen haben die Denkweise, dass Fehler im Experimentieren zuversicht-
lich akzeptiert und das Scheitern als Gelegenheit gesehen wird, neue Moglich-
keiten zu erschépfen und Wege einzuschlagen. Innerhalb des experimentellen
Prozesses zeigt sich das friihe und wiederholte Scheitern als wesentliches Ele-
ment, welches den Weg zum tatsichlichen Innovationserfolg ebnet.



(13) Erfahrungsbezogene Intelligenz / Neigung zum Handeln: Design Thin-
ker*innen besitzen eine experientielle Intelligenz - die Fahigkeit, Ldsungen er-
fahrbar und in Form {iberpriifbarer Modelle zu gestalten.

(14) Kritisches Hinterfragen (Neugierde): Als ebenso wichtiges Prinzip benen-
nen die Autoren das neugierige kritische Hinterfragen von Problemstellun-
gen bzw. die richtige Frage zu stellen. Unter dem Begriff des Anfingergeists
(Beginner’s mind) verstehen die Autoren, sich dem Ursprung des Problems
bewusst zu sein ohne das eigentliche Ziel aus den Augen zu verlieren.

(15) Abduktives Denken: Design Thinker*innen sind in der Lage, Schlussfol-
gerungen aus Informationen zu generieren und dabei alternative und neue
Loésungen zu gewinnen.

(16) Sich etwas Neues vorstellen: Sich etwas neu vorstellen beschreibt das visi-
ondre Denken von Design Thinker*innenn und deren Fahigkeit, Ideen greif-
bar erscheinen zu lassen, sie mithilfe bestimmter Medien zum Leben zu
erwecken und eine Vorstellung zukiinftiger Prozesse zu bekommen. Design
Thinker*innen sehen somit das Endergebnis vor Augen und stellen dar, wie
Unternehmen zuk{inftig agieren oder sich Paradigmenwechsel durchset-
zen und so bestehende Strukturen aufbrechen und langfristig verdndern
kénnen.

(17) Creative Confidence (Kreatives Selbstvertrauen): Kreativitit als die Fahig-
keit, anders zu denken, wird bendtigt, um subjektive Inhalte greifbar zu
machen und im Sinne eines Selbstvertrauens an die eigenen Problemldse-
fahigkeiten zu glauben.

(18) Wunsch, etwas zu bewirken / einen Einfluss zu haben / ein Problem zu
losen: Design Thinker*innen haben den Wunsch, dass ihre Losung einen
Unterschied erzielt, indem sie etwas Visuelles schaffen oder eine strate-
gische Absicht aus einer Diskussion heraus transformieren. Ferner hegen
sie den Wunsch, einen Mehrwert aus wertvollen gewonnenen Erkenntnis-
sen zu erzielen und fiir eine Idee einzustehen und diese zu verteidigen.



(19) Optimistisch sein, einen Impact zu erzielen / etwas bewirken zu kénnen:
Als letztes Merkmal nennen die Autoren den Optimismus, Verdnderung be-
wirken zu konnen. Dazu gehdrt auch die Akzeptanz einer Fehlerkultur im
Hinblick darauf, dass im Laufe des Prozesses experimentiert und der Lo-
sungskurs durchaus korrigiert werden kann.

Insbesondere die Betrachtung von Parametern eines Design Thinking
Mindsets im Kontext des Transfers in die berufliche Lehrkréaftebildung mit-
tels eines handlungsorientierten Lernsettings, in welchem wesentliche De-
sign Thinking Handlungsweisen auch vor dem Hintergrund des doppelten
Praxisbezugs und dariiber hinaus (Betrachtung von Sachverhalten aus der
Perspektive der Arbeitswelt der Fachkréfte, der Schiilerinnen und der Ar-
beitswelt des*der Berufsschullehrer*in (Martin, 2019)) reflektiert werden, ist
ein Verweis auf das lehrerspezifische Rollenverstidndnis hier bereits sinn-
voll. Dies bedeutet, dass Lehrkréfte die Rolle des priméren Vermittlers von
Bildung ablegen und starker eine betreuende, moderierende Funktion iiber-
nehmen.

Folglich kann hier auf die Studie von Noh & Abdul Karim (2021) verwiesen
werden. Die Autoren verweisen hier, Bezug nehmend auf eine umfassende
Literaturstudie von Lor (2017), auf sieben Dimensionen eines Design Thin-
king Mindsets fiir Lernende und Lehrende, die in Bezug auf Anforderungen
zukunftsorientierter Bildungsbereiche unabdingbar seien (vgl. S. 498ff).

(1) Menschenzentrierung: Im Zentrum der Philosophie des Designs steht
das klare Verstindnis von menschlichen Bediirfnissen, welches sich durch
Empathie und Einfiihlungsvermdgen auszeichnet. In diesem Sinne sollten
Lehrkrifte die Zielvorstellung vor Augen haben, Lernende anzuleiten und
zu ermutigen, die Herausforderungen des Designs zu l6sen.

(2) Empathie: Das Prinzip der Empathie wird wirksam, wenn sich Lernende
in Menschen hineinversetzen und Perspektiven aus der Sicht von anderen
erhalten. Lernende sollen das Prinzip der Empathie verinnerlichen, indem
sie methodisch auf die Suche nach nicht direkt sichtbaren Bediirfnissen
von Menschen gehen und sich auf diese konzentrieren.



(3) Kollaboration: Lehrkréfte sollten aufgeweckte Lernende in Gruppen zu-
sammenbringen, um das kritische Denken dahingehend zu férdern, dass
innovative Konzepte bei der Losung von Ideen entstehen. Weiterhin um-
fasst Kollaboration das Aufbrechen von Fachergrenzen und das disziplin-
bzw. fachiibergreifende Zusammenarbeiten.

(4) Optimismus: Lehrkrafte sollten eine Kultur des Vertrauens verinnerlichen,
dass alle Lernenden, unabhdngig von der Grofie des Problemgegenstands,
des Budgets oder des zeitlichen Rahmens, Verbesserungen schaffen. So
sollten Lehrende auch die Lernenden zu einer optimistischen Einstellung
motivieren.

(5) Experimentierfreude: Lehrkréfte sollten experimentierfreudig vorgehen
und gemeinsam mit Lernenden Experimente erleben sowie Ideen aus den
Fehlschldgen der Lernenden bei der Generierung von innovativen Losungen
finden.

(6) Prototypingkultur: Im Zusammenhang der Prototypingkultur der berufs-
praktischen Anwendung von Design Thinking entsteht eine Briicke zum
Design Thinking Mindset in der Bildung dahingehend, dass Fahigkeiten von
Lernenden anhand von praktischen Umsetzungen (Handlungsprodukten)
vermittelt werden. Im Zyklus der Innovation nimmt der Prototyp eine ge-
sonderte Stellung ein, so sollten auch Lernende mithilfe von Prototypen
und Artefakten Feedback einholen bzw. den Menschen in den Prozess in-
tegrieren.

(7) Achtsamkeit fiir den Prozess: Auch hier wird die Achtsamkeit fiir den Pro-
zess bzw. flir die Methodik benannt. Lernende sollten sich der Prozessuali-
tét des Design Thinkings bewusst werden und von Lehrenden dahingehend
angeleitet werden, nicht nur dem iterativen Charakter des Sets, sondern
auch dem zeitlichen Rahmen der Prozessphasen im Sinne des Bewusstseins
fir strategische Ziele Beachtung zu schenken.

Im Fortlauf der vorliegenden Dissertation wird Design Thinking mit den
zwei Begriffen Makromethode und Konzept erfasst und als solche benannt.
So wird Design Thinking dahingehend als eine umfangreiche Makrome-
thode bezeichnet, wenn es um einen konkreten Transfer in die berufliche



Bildung als tibergeordnetes Ausbildungsverfahren geht. Dabei wird Design
Thinking stets in Interdependenz zu allgemeinpddagogischen Pramissen
der Projektmethode — als klassische Makromethode der beruflichen Bildung
(Bach, 2022) genannt. Insbesondere im Kontext seiner multiperspektivi-
schen Betrachtung als Methode, Prozess oder Kultur wird Design Thinking
als Konzept beschrieben, welches die oben genannten Betrachtungen in
einem Orientierungsrahmen sinnstiftend miteinander verknupft.

3.4. Design Thinking im Sinne von Designpddagogik und
-didaktik in allgemeinbildender und beruflicher Schule

Neben einer Betrachtung wesentlicher Merkmale von Design Thinking,
Prozessschritten und Aspekten einer Design-Thinking-Denkweise, wel-
che eine erste Passung hinsichtlich der Kompetenzanforderungen an eine
handlungsorientierte Methodik fiir Mediengestalter*innen zulassen, ist es
vonndten, sich mit pddagogischen Elementen des Designs zu befassen. Ins-
besondere vor dem Anspruch kreativer gesellschaftlicher Problemlésun-
gen, reflektiertem Handeln in berufsspezifischen gestalterischen Prozessen
sowie empathischen, subjektorientierten Denk- und Handlungsmustern
(Park, 2019; Godau, 2011) kann die Designpddagogik den bildenden Beitrag
des Designs in die berufliche Fachkraftebildung tragen.

3.4.1 Design (Thinking) und Bildung

Somit steht am Rande einer Adaption von Design Thinking in die Bil-
dung ein nicht unwesentlicher designpadagogischer Diskurs, der sich
damit beschéftigt, wie das Design bzw. designerisches Denken — also das
Design Thinking im weiteren Sinne (vgl. Beligatamulla et al., 2019) - ab-
seits des Konzepts der klassischen Werkstattlehre oder textil- und mate-
rialtechnischer Gestaltung als eigenstindiges Unterrichtsfach* oder durch

11 Im deutschsprachigen Raum ist Designpddagogik seit den 1990er-Jahren
(teilweise) in Form eines Schulfaches prasent (Godau, 2011), wobei erst zu Beginn
der 2000er-Jahre an der Universitét Vechta eine deutsche Universitit die Disziplin
in Form eines kombinatorischen Bachelorstudiengangs und unter der Perspektive
polyvalenter Studienabschliisse (designnaher Abschluss mit weiterem Fach und
Lehramt in Sekundarstufe I und II) in die universitire Bildung integriert hat (ebd.;
Park 2019). Das Fundament der Fachrichtung liegt dabei im Schulfach des ,gestal-
tenden Werkens“ (Scheurer, 2016, S. 85).



temporére Projektarbeit in der schulformiibergreifenden Bildung etabliert
werden kann. Im Angesicht der berufsspezifischen Anspriiche der Design-
arbeit unterliegt das Berufsfeld der Mediengestaltung mit Blick auf einen
tiefgreifenden Designbegriff nicht nur den Anforderungen berufspédagogi-
scher Pramissen, sondern einer (fach-)eigenen pddagogischen Systematik.
Diese Systematik wird durch die Designp&dagogik abgebildet, die sich mit
dem Bildungspotenzial von Design sowie den Potenzialen des designeri-
schen Denkens und Handelns auseinandersetzt. In Bezug auf eine didakti-
sche Ausformung tragt sie nicht nur zur Haltungsbildung, Innovation und
Probleml&sung bei - vielmehr soll auch nachhaltiges Handeln in schulform-
Ubergreifenden Lehr-Lern-Arrangements durch die Designpadagogik gefor-
dert werden (vgl. Godau, 2011; Park, 2016; Gekeler, 2014; Wendland & Wol-
ters, 2024). Der vorrangige Bildungsauftrag von Design umfasst dabei nicht
nur die Geschmacksbildung, sondern insbesondere die Partizipation von
Kindern und jungen Erwachsenen im gesamtgesellschaftlichen Kontext,
innovatives und kreatives Denken sowie das Handeln vor dem Verstindnis
von Design als Handlungsmodell (Park 2016; Gekeler 2014).

Der Begriff der Designpadagogik, der im Zeitalter der Industrialisierung, der
Weltausstellungen und der damit einhergehenden Aktivitdten der Kunstge-
werbemuseen und des Werkbundes erste Impulse in der Auseinanderset-
zung mit dkonomischen Produktionsregeln, Geschmack, Formgebung und
soziokultureller Bedeutung gab, hatte seinen Ursprung zunéchst vor allem
in der Padagogik der Gestaltungsinstitution des Bauhaus (Park, 2016; Park,
2019). Hier verfolgte die Designpddagogik das Ziel der Unterrichtsgestal-
tung, beim Werkbund hingegen starker die Geschmacks-, Verbraucher*in-
nen- und Konsumerziehung im Sinne der guten Form (Scheurer, 2016; zur
guten Form im Kontext der HfG Ulm auch Schneider, 2005 und Spitz 2002).

Designpddagogik geht dabei iiber die blofle Vermittlung gestalterischer
Kompetenzen und kiinstlerisch-&sthetischer Wahrnehmung hinaus. Das
bedeutet, sie zielt nicht darauf ab, Lernenden zu vermitteln, wie Gegen-
stdnde im Sinne eines Styling-Begriffs gestaltet werden, sondern wendet
sich bewusst gegen eine inflationére, oberflachliche Betrachtungsweise des
Design-Begriffs (Park, 2019). Sie erhebt den Anspruch, die innovative Kreati-
vitédt, welche Kinder im Laufe ihres Alterwerdens verlieren, zuriickzugeben.
Die Designpéddagogik bewegt sich dabei stets an den Grenzen von Werk-



und Kunstpadagogik, wobei eine Rechtfertigung zugunsten designpida-
gogischer Implikationen in die Curricula der allgemeinbildenden Schulen
insbesondere mit Blick auf die wirtschaftlichen und sozialen Entwicklun-
gen ab den 1960er-Jahren deutlich erscheint. Denn insbesondere vor dem
Hintergrund einer zunehmenden Technologisierung und Informatisierung
von Lebens- und Arbeitswelt, dem fortschreitenden Rickgang des Hand-
werks sowie dem Wandel der Handwerks- und Industriegesellschaft in
eine Dienstleistungs- und Informations- bzw. Wissensgesellschaft gewinnt
nicht nur die informatorische, sondern auch die designerische Bildung
gegeniiber der priméar auf handwerkliche und feinmotorische Fahigkeiten
beschrénkten praktischen Ausformung der Werkpddagogik an Bedeutung
(Park, 2016). So ergédnzt die Designpédagogik die Werkpéddagogik vor allem
in Perspektive einer berufsvorbereitenden Funktion ab der Sekundarstufe
II um die Komponente des innovativen und zukunftsorientierten Denkens
und Handelns (ebd.). Hinzu kommt die Betonung weitreichender interdis-
ziplindrer Problemlosekompetenzen, welche voraussetzt, sich mit design-
pédagogischen und planungswissenschaftlichen Aspekten komplexer Pro-
blemstellungen auseinanderzusetzen — Teilinhalte, welche Scheurer (2016)
der Werkpéddagogik abspricht.*?

12 Park (2016) trennt im Diskurs um die Daseinsberechtigung von Designpad-
agogik die Begriffe der Kunst-, Werk- und Designpddagogik unter dem Vorbehalt
voneinander ab, diese in Symbiose mit dem Ziel einer ganzheitlich &sthetisch,
handwerklich-selbstwirksamen, sowie lebenswelt- und wirtschaftlich-gedach-
ten Bildung zu setzen. Wahrend die Kunstpadagogik den Bildungsauftrag vertritt,
dsthetische Kompetenzen anhand von Bildern und Ausdrucksformen zu ver-
mitteln und die Reflexionsfahigkeit der Lernenden hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Funktion von Bildern und deren Wirkung kritisch einzuordnen, verfolge
das Werken das Ziel, handwerklich-motorische Kompetenzen zu vermitteln und
eine ,Selbstvergewisserung durch die Erfahrung der Selbstwirksamkeit im Werk-
prozess“ (ebd. S. 31) zu erreichen. Design bediene sich selbstverstandlich der &s-
thetischen Wahrnehmung sowie der inhaltlichen Seite der materiellen Arbeit,
erweitere aber die Perspektive der freien Kunst um eine angewandte Perspek-
tive und die Betrachtung der ,deontische[n] Frage[n]“ (Park, 2019. S. 45), wie ein
»Gegenstand, der noch nicht ist, aber sein kénnte und moglicherweise sein sollte”
(ebd.), auszusehen hat (Park, 2016; 2019). Design widme sich dem Entwurf, der
Anschlussfiahigkeit des Entwurfs an soziokulturelle Gegebenheiten, bemiihe sich
um wissenschaftliche Erkenntnisse zur Vermittlung von Innovationskompetenz,
Innovationskraft materieller und immaterieller Artefakte sowie der Fahigkeit zur
Abduktion (ebd.).



In der Designpéddagogik und ihrer Pramisse des handlungsorientierten Ler-
nens, welchem eine konstruktivistische Lerntheorie zugrunde liegt, offen-
baren sich reformpéddagogische Ansétze, die das Lernen mit allen Sinnen
im Hinblick auf das explorative Wahrnehmen von Umwelt anhand von
Artefakten sowie das innovative Gestalten zukunftsorientierter Artefakte
betonen (Park, 2019). Der Bildungsbegriff des Designs wird von Park (2016)
anhand der drei (in Kohdrenz wahrzunehmenden) ,Momente* des empathi-
schen, des emanzipatorischen sowie des utopischen Moments umschrieben
(vgl. S. 47 ff)):

(1) Das empathische Moment (Distanzierung vom Ich) beschreibt die Abkehr
von einer ich-bezogenen Programmatik des kiinstlerischen Schaffens und
betont den Nutzer*innenbezogenen Geist des Designentwurfs. Im Fokus
steht die Analyse von Nutzer*innenbediirfnissen als Grundlage fiir den De-
signprozess (vgl. auch Nutzer*innenorientierung im Design Thinking).

(2) Das emanzipatorische Moment (Distanzierung vom Jetzt) bezieht sich auf
die vorausschauende Projektion des Design-Handelns bzw. von Problem-
stellungen in die Zukunft und das damit einhergehende Prototypisieren. Es
verinnerlicht die Verbindung von Gegenwart, Fantasie und vorausschauen-
der Abstraktion.

(3) Das utopische Moment (Distanzierung vom Hier) fordert Lernende dazu
auf, sich mittels ,radikaler Kreativitdt” (Park, 2016, S. 41f.) von altbekannten
Ideen und Kulturtechniken zu 16sen und neue Denkansétze zu entwickeln.
Vergleichbar ist dieser Ansatz mit dem im Design Thinking verankerten
Prinzip des abduktiven Schlussfolgerns.

In einer Perspektive, Design als ,ideelles Entwerfen” zu betrachten, manifes-
tiert sich weiter die , gesellschaftlich-transformatorische” (ebd.) Dimension des
Designs. Diese Fahigkeit, bestehende Konstellationen und Kulturtechniken
kritisch zu hinterfragen, gewinnt insbesondere im Kontext technologischer
Neuerungen, wie der generativen kiinstlichen Intelligenz, an Bedeutung
(ebd.).



Im weiteren Kontext des Bildungsgehalts von Design verweist der Begriff
des Design Turn (Schéffner, 2010) auf eine epistemologische Wende: Design
wird nicht langer ausschlieflich als Gestaltungspraxis verstanden, son-
dern als eine Wissensform, die durch gestalterisch-experimentelle Pro-
zesse neues Wissen generiert (vgl. auch Bauer & Eagen, 2008; Berg, 2019).
Mit Blick auf die berufliche Bildung im Bereich der Mediengestaltung lasst
sich der Mehrwert von Design Thinking somit nicht nur in der beruflichen
Ausbildung und marktorientierten Partizipation verorten, wie sie durch die
Arbeitswelt 4.0 definiert wird, sondern ebenso im Rahmen eines designpa-
dagogischen Diskurses, der auf eine selbstbestimmte, kreative und &dsthe-
tische Bildung abzielt.

3.4.2 Berufliche Bildung im Zeichen von Designpadagogik

Die Pramisse designpiddagogischer Konzepte fiir die berufliche Bildung
in der Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik betont u. a. Godau
(2011) mit Blick auf zukunftsrelevante und arbeitsmarktorientierte Kompe-
tenzen, wie sie bereits im zweiten Kapitel erlautert wurden. In ihrem Bei-
trag formuliert Godau sodann vier Kriterien (vgl. S. 7), die Designpddagogik
im Umfeld der beruflichen Bildung — insbesondere im Feld der medialen Ge-
staltung — erfiillen sollte. Nach einer kurzen Darstellung dieser wird jeweils
im Anschluss erldutert, inwiefern Design Thinking diese Kriterien aufgreift
bzw. verinnerlicht.

(1) Empfingerorientiertes Agieren: Unter dem empfingerorientierten Agieren
versteht die Autorin, dass Gestaltungsaufgaben und Probleme stets vom
Standpunkt des Subjekts aus betrachtet werden miissen, nicht ausschliefs-
lich aus Sicht der Gestaltenden oder Auftraggebenden (vgl. auch das empa-
thische Moment bei Park, 2019, S. 45). Auch im Design Thinking stellt diese
Nutzer*innenzentrierung ein Kernelement dar: Personas dienen als zentra-
le Bezugspunkte, und Lésungen werden kontinuierlich anhand der Bedlrf-
nisse der Zielgruppe tiberpriift und angepasst.

(2) Haltung entwickeln: Das Kriterium Haltung entwickeln beschreibt das de-
signethische Verhalten in Anbetracht moglicher Interessenskonflikte wie
Wirtschaftlichkeit, Nachhaltigkeit und Konsumverhalten. Auch im Design
Thinking sollten Lernende stetig dazu angeregt werden, solche Abwégungen



vorzunehmen - etwa zwischen wirtschaftlichen Anforderungen von Auftrag-
geber*innen und den tatsichlichen Bediirfnissen der Nutzer*innengruppen.

(3) Sinnes-Sensorium: Mit dem Sinnes-Sensorium und Seismograph beschreibt
Godau die Notwendigkeit, gesellschaftliche Ver&nderungen und Trends
sensibel wahrzunehmen und gestalterisch umzusetzen. Im Design Thin-
king wird diese Fahigkeit insbesondere durch eine ausgeprégte Recherche-
kompetenz geférdert, die es ermdglicht, nicht nur bestehende Trends zu
erkennen, sondern auch zukiinftige Entwicklungen antizipierend mitzu-
denken.

(4) Im Kontext denken: Die Fdhigkeit, Sachverhalte im Kontext zu denken,
schliefdt schliefflich an das menschenzentrierte Verstdndnis von Design
Thinking und der Beachtung systemischer Aspekte an. Es verlangt, Losungen
stets in groferen Sinnzusammenhdngen zu betrachten — etwa im Hinblick
auf Ressourcenverfiigbarkeit, soziale Dynamiken oder zukiinftige gesell-
schaftliche Herausforderungen. Diese Perspektive ist eng mit dem ,emanzi-
patorischen Moment® (Park, 2019) verbunden und fordert vorausschauendes,
kreatives Denken im Hinblick auf nachhaltige Zukunftsgestaltung.

3.5 Historisches Verstdndnis von Design im Design Thinking

Designpéddagogische Pramissen, welche den Bildungsgehalt von designeri-
schen Denkansétzen (im Kontext gesellschaftstransformatorischer Intenti-
on) verinnerlichen, sind fiir einen Transfer von Design Thinking ebenso zu
beachten wie designhistorische Beziige des Konzepts.!* Die Betrachtung des
im Design Thinking inhdrenten Designbegriffs ist im Kontext der beruflichen
Bildung insbesondere dahingehend notwendig, dass Lehrkréfte, aber auch
angehende Fachkrafte mesomethodische und pddagogische Aspekte des
Design Thinking im besten Fall mit designrhetorischen Prémissen verkniip-
fen kénnen und Zusammenhénge des akademischen Diskurses sowie des
Wissenschaftsbezugs des Designs mit ihrem Handwerk erkennen kénnen.

13 In der akademischen Untersuchung der methodologischen Herleitung des
Konstrukts Design Thinking separieren Johansson-Skoldberg et al. (2013) den
Diskurs in einen Design- und einen Management-Diskurs und positionieren den
Beginn der Erforschung des designerischen Denkens im Zusammenhang des de-
sign-wissenschaftlichen Design-Diskurses in den 1960er-Jahren.



So ist Design Thinking in der Betrachtung seiner designrhetorischen Prin-
zipien keine reine Neuerfindung der Innovations- und Designagenturen wie
z. B. IDEO, sondern bedient sich eines historisch gewachsenen Verstdnd-
nisses von Design, welches einen Wissenschaft-orientierten Designbegriff
verinnerlicht und im Zuge der Funktionalismus-Debatte der 1970er-Jahre
das konsumorientierte, kiinstlerisch-antifunktionalistische Versténdnis
ablosen konnte (Lindberg, 2013; Mareis, 2011; Biirdek, 2012). Die Analyse
und Adaption eines solchen Designbegriffs, wie sie u. a. in Schriften von
designfernen Wissenschaftlern (wie Schon, 1983; Simon, 1996 oder Bucha-
nan, 1992) vorgenommen wurde, legte den Grundstein fiir einen Transfer
des Design Thinking in die Innovationspraxis der spiten 1990er-Jahre (Jo-
hansson-Skéldberg et al., 2013; Badke-Schaub et al., 2010).

3.5.1 Sprachgeschichtliche Herleitung des Begriffs ,Design“

Der Begriff Design selbst unterliegt dabei einem Pluralismus und einer Va-
riabilitdt, die eine vollstdndige Erfassung erschweren. Die wissenschaftli-
che Disziplin der Designgeschichte hat daher nicht nur die Aufgabe, die Ent-
wicklung der Stilgeschichte zu erfassen, sondern insbesondere auch den
Diskurs des breiten Spektrums an Design-Begriffen intellektuell zu durch-
dringen. Die Designgeschichte, die mafsgeblich durch Personen und Design-
schulen geprégt ist, darf durch die Verkniipfung von Designinstitutionen,
-bewegungen und politisch-kulturell-technologischen Entwicklungen nie
als alleinstehendes Segment betrachtet werden, sondern muss immer im
Hinblick auf ihre Interdependenz zur jeweiligen Kulturgeschichte gesehen
werden. So hat sich das Design immer in Abhdngigkeit zur Dynamik sei-
ner zeitgendssischen gesellschaftlichen Umwelt entwickelt. Gleichzeitig hat
das es auch immer Einfluss auf die gesellschaftliche Lebenswelt seiner Zeit
genommen (vgl. Margolin, 2009, 94ff.; ebenso Lindberg, 2013).

Aus sprachgeschichtlicher Perspektive lasst sich feststellen, dass die Mehr-
heit der Autorenschaft, die sich mit der linguistischen Definition des De-
signbegriffs auseinandersetzt (Berents, 2011; Biirdek, 2005), erste etymolo-
gische Anhaltspunkte zum Designbegriff in seiner Wortwurzel identifiziert.
Diese sind mit den zentralen Begriffen Disegno bzw. seiner Verbform
designare verkniipft. Der in der italienischen Kunstepoche der Renaissance
erstmals gepragte Begriff Disegno, welcher aus dem Lateinischen designa-



re (dt. bestimmen, anordnen, bezeichnen) entlehnt wurde, 1dsst sich mit
Zeichnung (Blirdek, 2005) libersetzen. Giorgio Vasari, ein Maler und Archi-
tekt der Renaissance, belebte den Disegno-Begriff dahingehend, dass er ihn
als ,anschauliche Gestaltung und Klarlegung jenes Bildes, das man im Sinn hat
und das man im Geist sich vorstellt und in der Idee hervorbringt” bezeichnete
(Kemp, 1976 in Berents, 2011, S. 9). Federico Zuccari differenzierte den Di-
segno sowohl im Sinne eines kognitiven Entwurfs (Disegno interno) als auch
einer den geistigen Entwurf realisierenden Zeichnung (Disegno esterno). So-
mit fand im Disegno eine Unterscheidung zwischen der Idee (idea) und der
Form (forma), bzw. eine Trennung von Entwurf und Realisation statt (vgl.
Frye, 2017, S. 53).

Weiterhin prégend ist das englische Verb to design, was planen oder konstru-
ieren bedeutet (Selle, 2007, S. 351), und 1588 zum ersten Mal im Oxford Dic-
tionary aufgefiithrt wurde. Dort wird es vielseitig beschrieben, u. a. als ,von
einem Menschen erdachter Plan oder ein Schema von etwas, das realisiert werden
soll“, ,ein erster zeichnerischer Entwurf fiir ein Kunstwerk“ oder ,ein Objekt der
angewandten Kunst, der fiir die Ausfiihrung eines Werkes verbindlich sein soll*
(Biirdek, 2005, S. 13).

Ebenso essenziell fir die Verortung des sprachlichen Ursprungs ist das
franzdsische Wort dessin, das ebenfalls dem designare entstammt. Es be-
deutete — insbesondere riickblickend auf die Gestaltung von Mustern
und Ornamenten - in der industriellen Massenfertigung des spéten 17.
Jahrhunderts sowohl Zeichnung oder Muster als auch Plan oder Entwurf
(Schmid-Isler, 2008). Der franzdsische Dessinateur fungierte somit als Pen-
dant zum deutschen Musterzeichner oder Mustermacher. In der Program-
matik der Weltausstellung 1851 wurde deutlich, dass die urspriingliche
Verkniipfung von Ornament und industrieller Produktion einen ersten
bedeutenden Meilenstein darstellte. Im deutschsprachigen Raum wur-
de der Begriff Design jedoch erst in der Nachkriegszeit verwendet, erst-
mals schriftlich dokumentiert beim ehemaligen Bauhaus-Dozenten Mart
Stam im Kontext des Industriedesigns. In seiner Antrittsrede als Rektor
der Akademie der Kiinste und der Hochschule fiir Werkkunst in Dresden im
Jahr 1948 bezeichnete Stam den Industrial Designer als Entwerfer fiir die
Industrie. Dabel wurde dem holistischen Verstindnis des Begriffs nicht
ausreichend Beachtung geschenkt - insbesondere in Bezug auf die Aus-



differenzierung des Designs (Selle, 2007). Obwohl den Institutionen der
Zwischenkriegszeit wie dem Bauhaus eine hohe Bedeutung fiir das Design
der Nachkriegszeit zugeschrieben wird, wurde der Begriff Design am Bau-
haus selbst zu diesem Zeitpunkt noch nicht verwendet. Mareis verortet die
Verwendung des Begriffs jedoch bei Mies van der Rohe, als sich dieser in
den 1930er-Jahren bemihte, eine englische Bezeichnung fir die Gestalt zu
finden (Mareis, 2011, S. 25).

3.5.2 Die HfG Ulm als Wiege des modernen Designdenkens

Die Entwicklung des Designs vom kiinstlerisch-intuitiven hin zum positivis-
tisch-rationalistischen Konzept (Lindberg, 2014) findet ihren Ursprung in der
Arts-&-Crafts-Bewegung, erfuhr eine Neuauslegung im Jugendstil und an-
schliefdend im Bauhaus und miindete nach dem Zweiten Weltkrieg insbeson-
derein der Griindungder HfG Ulm und der daraus entstehenden Positivismus-
bewegung (Lindberg, 2014; Mareis, 2011; Berents, 2011). Die HfG Ulm steht
dabei bis heute fiir die Entwicklung eines gesellschaftsreformatorischen wie
wissenschaftlich-rationalisierten Designbegriffs. Das Plenum der HfG Ulm,
die urspriinglich als Hochschule fiir Politik gegriindet werden sollte, sah
sich, einer antifaschistischen Tradition verhaftet, als aufklarende Nachfol-
geinstitution des Dessauer Bauhauses (vgl. Mareis, 2014; Berents, 2011), um
durch Gestaltung die Demokratisierung der Bundesrepublik voranzutrei-
ben. Zu den Grindungsmitgliedern zdhlten u. a. der Gestalter Otl Aicher,
dessen Frau Inge Aicher-Scholl sowie der Kiinstler und Bauhaus-Schiiler
Max Bill. Die HfG strebte — wie zuvor das Bauhaus* - zunéchst eine Aus-
richtung samtlicher Gestaltungsbereiche auf das Einheitskunstwerk an und
beabsichtigte eine Uberwindung der Stile zugunsten eines dem kiinstleri-
schen Funktionalismus unterliegenden Stils (vgl. Berents, 2011, S. 124).

Basierend auf der gleichnamigen Publikation von Max Bill propagierte die
HfG Ulm seit Beginn ihres Wirkens die Gute Form. Diese stand sinnbildlich
fir Design, welches zwar nie genau definiert, aber als ,einfache, funktionale
und materialgerechte Form von zeitloser Giiltigkeit mit hohem Gebrauchswert,

14 Der Name Hochschule fiir Gestaltung symbolisierte den Bezug der Ausbil-
dungsstatte zum Dessauer Bauhaus, das ebenfalls die Bezeichnung Hochschule
fiir Gestaltung in seinem Titel trug (Held, 2018).



langer Lebensdauer, guter Verstdindlichkeit, Verarbeitung und Technologie, ergo-
nomischer Anpassung und ékologischer Nachhaltigkeit” (Schneider, 2005, S. 114)
zusammengefasst werden kann.'®

Obwohl es anfangs keine Bildhauer- oder Malereiklassen gab, orientierte
sich die neu gegriindete Institution in instrumenteller Betrachtung zu-
néchst stark an der fritheren Bauhaus-Tradition, die jedoch das progressive
Schaffen des Gropius-Nachfolgers Hannes Meyers zunéchst systematisch
ausklammerte (vgl. Solis Muniz, 2010, S. 196). So wurde ab 1953 in provisori-
schen Rdumlichkeiten von Josef Albers und Johannes Itten, zwei bekannten
Bauhaus-Personlichkeiten mit kiinstlerischem Hintergrund, der erste Jahr-
gang unterrichtet (vgl. Biirdek, 2015). Der urspriinglichen Intention des Rek-
tors und Bauhaus-Schiilers Max Bill, die Design-Lehre an der HfG Ulm - wie
es Walter Gropius bereits in seiner Festrede am 2. Oktober 1955 proklamiert
hatte (Gropius, 1955; vgl. Mareis, 2014) — gleich dem frithen Bauhaus unter
die Obhut der Kunst zu stellen, wurde vor allem durch die Bestrebungen der
jingeren Dozenten Tomas Maldonado deutlich entgegengewirkt. Toméas Mal-
donado, Otl Aicher und Hans Gugelot bewirkten eine Abkehr von kiinstleri-
schen Paradigmen hin zu einer Ausrichtung auf den ,Zusammenschluss von
wissenschaftlichen, technischen und methodologischen Aspekten des Entwerfens®
(Mareis, 2014, S. 111) bzw. eine erneute Form der ,Verwissenschaftlichung des
Designs® (Spitz, 2018, Abs. 24-25).

15  Schneider (2005) verkniipft das Adjektiv gut mit der Konnotationsabsicht
des (Schweizer) Werkbunds (vgl. auch Spitz, 2002, S. 14), welcher darunter Pro-
dukte verstand, die dsthetisch einfach, praktisch und ornamentfrei waren und
einem geordneten Funktionalismus sowie gesellschaftlichem Nutzen unterlagen
(vgl. ebd., S. 113). Die ,gute Form®, in englischen Publikationen mit ,good design®
Ubersetzt (Spitz, 2002), hatte zudem den Anspruch, die gesellschaftlich-trans-
formatorische Wirkung des Designs zu verkdrpern und einen Beitrag zur Ent-
wicklung einer demokratischen Gesellschaft zu leisten. Zeitgleich zum Funktio-
nalismus und zur Massenware der Nachkriegszeit entwickelten Wissenschaftler,
Philosophen und Gestalter - darunter auch Theodor W. Adorno und Alexander
Mitscherlich — kritische Positionen gegeniiber dem neuen Funktionalismus in
Form von Stadtplanung, Architektur und Produktgestaltung. Neben der ,Enthu-
manisierung in der Umweltgestaltung im Allgemeinen“ wurde auch der ,Verlust an
Anmutung und emotionaler Bindung bei Gebrauchsprodukten im Besonderen® kriti-
siert (Solis-Muniz, 2010, S. 196), wodurch ein Grundstein fiir eine allgemeine Leh-
re der Produktsemantik innerhalb des Industriedesigns gelegt wurde.



Das damit vorherrschende, rationalistische Objektivierungsparadigma
des Designs widersprach somit der traditionellen Auffassung des Geniege-
danken sowie der am Bauhaus verwurzelten Ausbildung in Meisterklassen
(Droste 2002, 2015). Zudem widersprach es dem Bild des Kiinstler-Designers,
der in der Interaktion mit der Produktion eine {ibergeordnete Rolle einneh-
men sollte. Otl Aicher und Tomés Maldonado strebten eine Substitution
des kiinstlerisch geprégten Gestalters durch einen in wissenschaftlichen
Disziplinen und kooperativen Arbeitsweisen geschulten Gestalter an. Die-
ser sollte zum einen dsthetische Produkte entwerfen, zum anderen aber
auch auf Augenhc¢he mit Ingenieuren und Produktionsleitern kooperieren
kénnen (Mareis, 2014; Spitz, 2018). Und obwohl die gestalterische Arbeit
in den sogenannten Entwicklungsgruppen der HfG Ulm in Kooperation mit
Wirtschaftskonzernen und unter Einbezug der Ressourcen der zeitgends-
sischen Industrie und Wirtschaft erfolgte, durfte das kommerzielle oder
wirtschaftliche Interesse nie die Oberhand iiber die Gestaltung gewinnen.
Stattdessen sollte der Fokus auf einer streng fokussierten Nutzer*innen-
orientierung, einer kritischen Betrachtung sozialer Gegebenheiten und
sozialem Verantwortungsbewusstsein liegen (vgl. Held, 2018, S. 424). Des
Weiteren stellte sich die Gruppe um Maldonado gegen die Betrachtung von
Design als ,verkaufspolitisches Argument® (vgl. Mareis, 2014, S. 109), womit
sie bereits den inflationdren Gebrauch eines oberfldchlichen Designbegriffs
im Sinne eines Stylings ablehnte, wie ihn Selle (2007) der Designkultur der
Postmoderne teilweise zuschreibt.

Fir Gestalter*innen, die die Disziplin des Designs als objektiv messbare
Naturwissenschaft betrachteten, prigte die HfG Ulm mafsgeblich den im
deutschsprachigen Raum neuartigen Begriff des Designers (vgl. Selle, 2007;
Mareis, 2014). Infolgedessen wurden Personlichkeiten wie der Designtheo-
retiker und Planungswissenschaftler Horst Rittel als Dozentan die HfG Ulm
berufen. Diese beschéftigten sich explizit mit der Methodologie von Design
(Biirdek, 2015) und werden heute unweigerlich mit der Theorie des De-
sign Thinking verkniipft. Horst Rittel prigte unter anderem zu Beginn der
1970er-Jahre gemeinsam mit dem US-amerikanischen Stadtplaner Melvin
Webber (1973) den Begriff der Wicked Problems — 1992 von Buchanan aufge-
nommen, welche in der Design-Thinking-Methodik den Ausgangspunkt der
Problemerschlieffung darstellen. Rittel proklamierte im Zusammenhang
seiner Programmatik auch den Ansatz des Designs bzw. des wissenschaft-



lichen Planens und Entwerfens als Problemldsung und stellte den*die Desi-
gner*in, eng verkniipft mit angewandten Systemtheorien, als Erkenner*in
und Planer*in mit strenger gesellschaftlicher Verantwortung heraus. Der
Design-Prozess fand dabei als iterativer Prozess statt, der seinerzeit als Ge-
genbegriff zur linearen Step-by-Step-Prozessur fungierte und sich in einen
analytischen Problemraum und einen synthetischen L&sungsraum sepa-
rierte (vgl. Buchanan, 1992).

Die Programmatik, die in der Designwissenschaft auch als das Ulmer Mo-
dell und als Alleinstellungsmerkmal der Ausbildungsstétte bezeichnet wird,
zeichnete sich im Lehrplan - insbesondere in der Zeit von 1958 bis 1962
— dadurch aus, dass Themenbereiche aus der Natur-, Sozial- und Technik-
wissenschaft integriert wurden. Zu den Fachgebieten zdhlten unter ande-
rem Ergonomie, Okonomie, Marktforschung, Physik, Kybernetik, Psycholo-
gie, Semiotik, Soziologie und mathematische Techniken (vgl. Biirdek, 2015,
S. 40 ff). Birdek verweist jedoch in Bezug auf ein fritheres Werk (2003)
auch auf die Bruchhaftigkeit der Themenkomplexe und darauf, dass sich -
trotz eines avantgardistischen, intellektuellen Anspruchs, wie er durch die
Vielzahl an Gastdozierenden kultiviert wurde - keine kontinuierliche Theo-
rie in diesen Disziplinen etabliert hatte (vgl. Buirdek, 2015).

In der hier historisch ergriindeten Gegeniiberstellung von Designbestim-
mungen und des aufgezeigten historischen Paradigmenwechsels des De-
signbegriffs bzw. eines Design-Diskurses (Lindberg, 2011), den die HfG Ulm
durch das Wirken Maldonados und Aichers erfuhr, beschreibt Lindberg in
seiner Dissertation den Ubergang von einem ,kiinstlerisch-intuitiven” zu ei-
nem ,rationalistisch-positivistischen® (S. 97) Design-Thinking-Paradigma (vgl.
Lindberg, 2013). Er stlitzt sich dabei auf Bousbaci (2008) und zeigt, dass am
Beispiel der HfG Ulm deutlich wird, dass nicht nur der*die Kiinstler*in-De-
signer*in infrage gestellt wird, sondern auch, dass die Wissenschaft fortan
nicht mehr nur als Input-Geber fiir den Design-Prozess herhalten, sondern
diesen methodologisch formen muss (vgl. Lindberg, 2013, S. 75).

Die rationalistisch-positivistische Programmatik des Design-Paradigmas
manifestiert sich in dieser Entwicklung deutlich. Sie zeichnet sich durch
eine auf Logik und objektivierbarer Methodik griindende Denk- und Vorgehens-
weise (ebd.)) sowie die Verankerung aller Designentscheidungen in empi-



risch verbiirgtem Wissen aus. In der methodologischen Programmatik
der HfG Ulm sowie der dynamischen Vernetzung von gestalterischer Dis-
ziplin und der Rationalitdt der wissenschaftlichen Disziplinen entstand
sodann ein Fundament fiir das moderne Design-Denken (vgl. Romero-Te-
jedor, 2021), das insbesondere von US-amerikanischen Wissenschaftlern
erforscht wurde. Ebenso stellt die Verwissenschaftlichung des Designs die
Geburtsstunde des Design-Methods-Movement und der Vereinigung der Design
Research Society dar, welches sich mit der methodologischen Betrachtung
des designerischen Denkens befasste. Bereits in der Erforschung des De-
signs der spaten 1950er- und frithen 1960er-Jahre — genauer mit der Schrift
von Herbert A. Simon - wurde der Beginn der Methodologie-Bewegung so-
wie der Transfer des designerischen Denkens in andere, teils designferne
Disziplinen verortet (vgl. Johansson- Skéldberg et al., 2013).

Badke-Schaub et al. (2010) unterscheiden das traditional concept of design thin-
king (ausgehend vom ersten Design Thinking Research Symposium 1991 in Delft)
sodann von einem new movement im Design Thinking, welches das designe-
rische Denken schlielich auf die (Projekt)-Management-Ebene tiberfiihrte
(Badke-Schaub et al., 2010, S. 40 ff), und somit eine handhabbare und sim-
plifizierte Adaption der zuvor benannten Bereiche auf unternehmerische
Innovations- und Designprozesse (wie etwa durch die Innovationsagentur
IDEO) mit sich bringt (ebd. sowie Johansson-Skdldberg et al., 2013).

Somit kann abschliefdend festgehalten werden, dass Design Thinking Ver-
fahren, Frameworks und methodologische Betrachtungen, wie sie zu Be-
ginn des dritten Kapitels dargestellt wurden, aus einer designhistorischen
Entwicklung bzw. einem Diskurs hervorgegangen sind. So stammen Aspek-
te wie Interdisziplinaritdt, der Ansatz der Wicked Problems oder das Treffen
gestalterischer Entscheidungen auf Grundlage wissenschaftlicher Erkennt-
nisse aus der Designtheorie der HfG Ulm und seiner Bewegung. Damit geht
die Prdmisse einher, sich im Kontext der Lehre mit Design Thinking auch
mit den - in diesem Kapitel dargestellten designhistorischen (Design-) Be-
schreibungen zu befassen.



Theoretische Beziige zu Design Thinking Lernraum-
konzepten

Zu Beginn des dritten Kapitels wurde eine Analyse der Grundpfeiler des De-
sign-Thinking-Konzepts vorgenommen, welche wesentlich fiir einen Trans-
fer in die berufliche Innovationspraxis, aber auch fiir eine Implementierung
in die berufliche Bildung sind. Das Element der adaptiven Rdume benennt
dabei die prozessuale Arbeit in einem partizipativen, variablen, multifunk-
tionalen und vor allem kreativitatsférdernden Raum, welcher es Lernenden
erlaubt, je nach Bedarf, methodischem Vorgehen oder Design-Thinking-
Phase verschiedene Raumsszenarien zu nutzen (Brenner & Uebernickel,
2015; Plattner et al,, 2017, S. 276 ).

Die Gestaltung solcher Workspaces stiitzt sich dabei sowohl auf Bezlige
der Kreativitdtsforschung als auch auf Parameter der Gestaltung moder-
ner Arbeitslandschaften. Auch im Seminarmodell Design Thinking Studio
sollen Studierende in einem neu geschaffenen und dauerhaft bestehenden
Kreativ- bzw. Innovationsraum (vgl. Brenner & Uebernickel, 2015, S. 234;
Gerstbach, 2019), also in einem physischen Design Thinking Studio, eine be-
rufsspezifische interdisziplindre Problemstellung 16sen. Die Beschreibung
des eigentlichen Studios erfolgt dann in Kapitel 4.

An dieser Stelle ist zunéchst anzumerken, dass die physische Lernumge-
bung, d.h. der Kreativraum, nicht der primére Initiator von Innovationen
und Novellierungen im Bereich der Bildung ist, sondern dass hinsichtlich
eines Verstdndnisses des Raumes als dritter Pddagoge (Hoffmann, 2015;
Seiss & Kayser, 2022) eine Interdependenz zwischen dem p&dagogischen
Leitparadigma und der rdumlichen Gestaltung bzw. dem Lernraum entste-
hen muss. Dies bedeutet, dass ein auf innovative, kreative und vor allem
handlungsorientierte Schaffensprozesse fokussierter Lernraum ohne ein
padagogisches Rahmenmodell im Sinne entsprechender dezentralisierter
und kooperativer Lernmodi seinen Zweck, ndmlich zeitgerechte Lernpro-
zesse im Hinblick auf eine handlungsorientierte Fachkréfteausbildung her-
vorzubringen, nicht erfiillen kann.

Selbstredend niitzen auch in der Schulpraxis keine verstellbaren, leichten
Tische in einem offenen Lernraum, sofern die Lehrkraft nicht im Unterrich-



ten entsprechender schillerzentrierter, handlungsorientierter Unterrichts-
formen geschult ist (Stang, 2012; Biichele, 2022).

Mithin kann die Design Thinking-Arbeitsumgebung des Lehrstuhls den
darin lernenden Studierenden als Handlungsaufruf flir das Gestalten von
Arbeitsrdumen in der (Berufs-)schulischen Praxis von Mediengestalter*in-
nen Digital und Print dienen. Hier soll sie neben bereits existierenden Mo-
dellen zur Ausgestaltung von kooperativen Lehr-Lernumgebungen (u. a.
Watschinger & Rogger, 2007) weitere Inspiration fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernrdumen bieten, die sich im Sinne des allgemeingiiltigen hand-
lungsorientierten Unterrichtens vom Leitbild des zentralisierten und ge-
schlossenen Lernraums und den damit einhergehenden lehrendenzentrier-
ten Unterrichtsmodi absetzen miissen.

3.6.1 Physische (berufs-) schulische Lernorte im Wandel

Der Diskurs zur Implementierung von lernendenzentrierten Lernrdumen
ist nicht neu. So konstruierte u. a. Meinert Meyer (der 2018 verstorbene Bru-
der des Bildungsforschers Hilbert Meyer) bereits zu Beginn der 1990er-Jahre
das Modell einer Lernwerkstatt fiir den Fremdsprachenunterricht, welches
er paradigmatisch dem klassischen, auf die Tafel ausgerichteten Lernraum
und dem Lernarrangement des Frontalunterrichts entgegensetzte (Meyer,
2010) und somit auch heute noch im Diskurs zum Lernraum in der Bil-
dungswelt 4.0 Aktualitit aufweist. In einem Gesprich aus dem Jahr 2010,
in welchem Meinert Meyer zum Konzept der Lernwerkstatt befragt wird,
beruft sich Meyer zunéchst auf den hohen Stellenwert der Kommunika-
tion im Unterricht, welcher eine offene Raumgestaltung benotigt (ebd). Den
eigentlichen historischen Ursprung solcher Lernszenarien und ihrer Kon-
notation verortet Meyer selbst im Versuch der Kollegschulen und ihrer pra-
xissimulierenden Lernstétten unter Herwig Blankertz. Weiterhin wird hier
die Dreiteilung der Lernwerkstatt in einen klassischen Instruktionsbereich,
ein Lernbiiro mitsamt medientechnologischer Integration sowie einen ge-
selligen Bereich, in welchem (Expert*innen-)Gespriache in einem legeren
Setting gefiihrt werden kénnen, herausgestellt. Der Bithnenbereich eignet
sich hingegen dahingehend, dass Schiiler*innen im Bereich der Kommuni-
kation die Moglichkeit zum Experimentieren und zum Abbau der , Anxiety“
(2010, S. 3) gegeben wird. Dabei pladiert Meyer dafiir, dass jede Disziplin



eine eigens gestaltete Lernwerkstatt bendtigt und diese nicht von Fach zu
Fach ibertragbar ist (ebd.). Folgerichtig bricht Meyers Entwurf der Lern-
werkstatt mit der Programmatik der starren Unterrichtsmodi und der Un-
flexibilitat des Raumes, sodass er stattdessen einen Lernraum entwirft, der
nicht nur den Selbsterfahrungsprozess von Lernenden und den Austausch
untereinander férdert, sondern auch medientechnologische Kompetenzen,
welche insbesondere im 21. Jahrhundert einen grofsen Stellenwert im Un-
terricht einnehmen, postuliert.
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Abbildung 7: Die Skizze einer Lernwerkstatt von Meinert Meyer und
Studierenden aus dem Jahr 1993 zeigt eine Raumaufteilung, welche fiir
unterschiedliche Anforderungen/Lernaspekte einen bestimmten Bereich

beinhaltet (2010, S. 1).

In der historischen Betrachtung der (schulischen) Lernraumentwicklung
lassen sich, lange Zeit vor Meyers Entwurf, bereits verschiedenartige Trans-
formationsansitze des physischen Lernraums aufzeigen. Dabei besteht
stets eine konkrete Interdependenz zwischen politischen sowie gesell-
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schaftlichen Gegebenheiten und schulischer Lernraumgestaltung (Biiche-
le, 2022; Seiss & Kayser, 2022). Der Beginn des normativen Schulsystems in
PreufSen zeigt beispielsweise unflexible, zum Lehrenden hin ausgerichtete
Lernkasernen, in welchen die Erziehung zur Disziplin und zur Staatstreue im
Sinne eines militaristischen Erziehungsstils zu den primé&ren Unterrichts-
zielen zahlte (Blichele, 2022). Sogleich hat der konventionelle Lernraum in
reformpédagogischen Epochen durchaus lebendige Umstrukturierungen
erfahren: Als Beispiele kénnen hier die Lernraumgestaltung und das Er-
weitern des formellen Raums nach Comenius (17. Jahrhundert), der Erlebnis-
pddagogik (Mitte 18. Jahrhundert), der Anschauungspddagogik unter Pestaloz-
zi (Ende des 18. Jahrhunderts), den Laborschulen und dem projektorientierten
Werkstattunterricht nach Dewey (auf welche sich auch Meinert Meyer bezieht;
Ende des 19. Jahrhunderts), dem Freiarbeitskonzept von Montessori (Beginn
des 20. Jahrhunderts) oder der Waldorfpddagogik Steiners und dem Experi-
mentellen Lernen (Ende des 19. Jahrhunderts) aufgezghlt werden (ebd.). Die
Leitprdmisse der Handlungsorientierung und die Erkenntnisse konstrukti-
vistischer Lerntheorien bestimmen letztendlich eine theoretische Zasur in
der Gestaltung von Lernrdumen (Meyer & Paradies, 1993). So bendtigen Ler-
nende den Platz, ihre eigenen individuellen Wahrnehmungen an der Reali-
tét zu konstruieren. Hierflir braucht es nicht nur verschiedene Lernumge-
bungen, sondern auch die Integration verschiedenster Lebensbereiche der
Lernenden (Biichele, 2022; Meyer & Paradies, 1993).

3.6.2 Impulse zur Modifizierung des Lernortes Schule in der berufli-
chen Bildung

Der gegenwértige Diskurs um die Veranderung des Lernortes Schule von
einer Anstalt mit disziplinierender Funktion (Holzkamp, 1995) zur pro-
gressiven Lernumgebung fiir handlungsorientiertes Lernen umschliefst
dabei auch die Gestaltung von Lernrdumen in der zeitgendssischen beruf-
lichen Bildung (Biichele, 2022). Biichele verweist im Handbuch zu beruflichen
Lernorten auf Parameter der Innenraumgestaltung selbiger. So bendtigten
junge Erwachsene weniger bunte und anregende Lern- und Arbeitsrdume,
sondern fachgerechte, den beruflichen Arbeitsprozessen entsprechende
Fachraume. Diese sollten zugleich das individuelle Lernen durch Nischen
und Riickzugsplétze fordern (ebd.). Im Sinne eines eigenverantwortlichen
Lernprozesses vermittelten sie den Lernenden zudem das Gefiihl von Ver-



trauen und Autonomie seitens der Lehrenden (Chiles, 2019).

Des Weiteren betont Biichele, dass die Grenzen zwischen dem physischen
und dem virtuellen Lernraum nach und nach verschwimmen, sodass ein
Lernraum niemals als geschlossenes System, sondern vielmehr in seiner
Interdependenz mit der Moglichkeit des selbstverantwortlichen digitalen
Lernens (beispielsweise in Form von E-Learning-Settings) betrachtet wer-
den misse. Der physische Lernraum stehe dabeiim Zeichen der Interaktion
und Kommunikation der Lernenden und solle sich, vom Bild des statischen,
auf den Lehrenden fokussierten Schulungsraums lésen (ebd.). Folglich pos-
tulierten offene Raumstrategien und verschiebbares Interieur nicht nur
die verbale Kommunikation und Kooperation, sondern férderten auch den
schnellen Wechsel zwischen analogem und digitalem Medieneinsatz (vgl.
Biichele, 2022).

Im Hinblick auf die technologische Modifizierung des Lernraums, also
die Ausstattung mit entsprechender Infrastruktur, bemerkt Biichele, dass
nachhaltige infrastrukturelle Lésungen oftmals mit der bestehenden Ar-
chitektur sowie der infrastrukturellen und personellen Beschaffenheit der
Bildungseinrichtung korrelieren. Dies bedeutet, dass (in Schulen) oftmals
weder stabiles, frei zugdngliches WLAN noch geschultes Personal zur In-
standhaltung zur Verfiigung stiinden (ebd.).

Wichtigen Einfluss auf die Verdnderung des Lernraums haben neben den
politisch-gesellschaftlichen Gegebenheiten selbstverstindlich auch die
(damit zusammenhéngende) Transformation zur Arbeitswelt 4.0 sowie die
Implementierung von Arbeitskulturen wie der New Work-Culture in Unter-
nehmensstrukturen. So wurde bereits im ersten Kapitel dargestellt, dass
die Arbeitswelt von gestern, abseits der technologischen Automatisierung
bestimmter Arbeitsprozesse, (pauschal betrachtet) eine Masse an Fach-
kraften bendtigte, die teils kognitive, teils kdrperliche Routinetétigkeiten
moglichst fehlerfrei ausflihren sollten. Lediglich ein kleiner Teil der Er-
werbstatigen wiirde sich in der Verantwortung sehen, kreativ-koopera-
tive Kompetenzen in der Berufspraxis anzuwenden (Biichele, 2022).

Die sich zeitgendssisch transformierende Arbeitswelt bendtigt im Angesicht
von Globalisierung sowie Technologisierung und Digitalisierung (durch KI)
hingegen Konzepte von Kompetenzen und Fertigkeiten, die zukiinftige Er-



werbstétige auf eine héchst dynamische, vernetzte und technologisierte
Arbeitskultur vorbereiten. So miissen Lernende in der beruflichen Bildung
(insbesondere in Kreativberufen) vor allem in kooperativen, kreativen sowie
selbstorganisierten und -reflektierten Denk- und Handlungsweisen unter-
stiitzt werden. Ganzheitlich handlungsorientierte Lernformen wie Projekt-
unterricht, problemorientierte oder experimentelle Lernsettings stellen
somit die zentralen Taxonomien von Lernprozessen in der schulformuiber-
greifenden Bildung dar. Folglich muss die Neu- oder Umgestaltung eines
Lernraums einer komplexen und wohl durchdachten Systematik folgen.
Sie erfordert die Betrachtung verschiedener Bezugsgrofien, Fachdisziplinen
und Kostenfaktoren: So miissen (berufs-)pddagogische Modelle und lern-
psychologische Ansétze, infrastrukturelle sowie technologische / informa-
tionstechnische Gegebenheiten (wie z.B. WLAN, Netzwerk, Prasentations-
medien), aber auch innenarchitektonische Parameter (wie Interieur, Licht,
Farbe, Aufteilung (Seiss & Kayser, 2022)) in den Planungsprozess eingebun-
den werden.

Beschreibt Hoffmann (2015) mit den Konstrukten der ,Wabenschule®, der
,2Hallenschule“ und der ,Grofsraumschule” (S. 30ff.) wegweisende architektoni-
sche Konzepte fiir Schulbauten, die kommunikative Lehr-Lernstrukturen
férdern kénnen, postulieren Seiss und Kayser (2022), dass sich allgemein-
bildende wie berufliche Schulen, die seit den 1960er-Jahren als Stahlbeton-
bauten bestehen, auf Grund ihrer baulichen Beschaffenheit jedoch nur ver-
mindert verdndern lieBen und dies bis dato auch selten geschehe (ebd.).
So kénne die Mehrheit der berufsbildenden Schulen dem Typus der kon-
ventionellen ,Flurschule“ (Hoffmann, 2015, S. 30), in welchem das Lernen in
geschlossenen und fachspezifischen Systemen erfolgt und weder den An-
spruch des interdisziplindren Austauschs noch der kommunikativ-koope-
rativen Arbeitsweise haben, zugerechnet werden (vgl. ebd.).

Daher sollen die im Folgenden dargestellten Uberlegungen zum Transfer
eines Design Thinking Labors bzw. einer Werkstatt im Rahmen des Ty-
pus Flurschule erfolgen und sich somit an der architektonischen Realitét
messen. Dabei muss angemerkt werden, dass sich die Voraussetzungen der
Flurschule gegenwartig auch in der Architektur der Bergischen Universitdt
Wuppertal identifizieren lassen, sodass die Uberlegungen zur Einrichtung
des Design Thinking Studios ebenfalls iibertragbare Giiltigkeit besitzt.



Die Moglichkeit eines interdisziplindren Design Thinking Projekts liede
sich dabei prinzipiell durch die Etablierung einer, von zwei Seiten zuging-
lichen, Design Thinking Lernwerkstatt initiieren. Watschinger und Rogger
beschreiben mit der ,,Aus zwei mach drei“-Lésung (2007, S. 55), dass ein zwi-
schen zwei Klassenrdumen befindlicher Lehr-/Lernraum in eine Lernwerk-
statt umgebaut und folglich von beiden Seiten (also von zwei Klassenver-
bénden) betreten und genutzt werden kann. Somit kénnten die Lernenden
zum einen ihren angestammten und geschiitzten Platz im Klassenverband
behalten, zum anderen sich in einen Ort des Austauschs und des gemein-
samen Projektierens begeben (vgl. Hoffmann, 2015).

Im Sinne einer zielgerichteten Analyse und Ausgestaltung eines Design
Thinking Lernraums, welcher den Lehramts-Studierenden zur Erfahrung
im Umgang mit dem Konzept des Design Thinking dienen soll, aber auch
im Hinblick auf einen berufsschulischen Design Thinking Raum Impulse
vermitteln kann, sollen die benannten Faktoren im Folgenden ndher be-
leuchtet werden.

3.6.3 Anforderungen an Design-Thinking-Workspaces

Die Grundlage der Ausgestaltung eines Design Thinking Studios bzw. ei-
ner Design Thinking Werkstatt bildet neben den allgemeinpddagogischen
und zukunftsorientierten Parametern der Lernraumgestaltung eine allge-
meingulltige Betrachtung von Parametern der Gestaltung von Design-Thin-
king-Workspaces. Eine Synthese aus Paradigmen des zukunftsorientierten
Arbeits- und Lernraums muss hier erfolgen, da die physische Lernumge-
bung des Studios auf der einen Seite Impulse fiir eine theoriegeleitete Re-
organisation bzw. Novellierung des Lernraums an berufsbildenden Schulen
geben soll, sich auf der anderen Seite aber an innovativen Konzepten zur
Arbeitsraumgestaltung aus dem Zentrum und der Peripherie der designe-
rischen Berufsbilder orientiert, welche (im besten Falle) die spatere beruf-
liche Wirklichkeit einer Vielzahl von Lernenden an berufsbildenden Schu-
len aufgreifen. So sind es insbesondere Design- und Kreativagenturen (vgl.
Dark Horse Innovation 2018), welche den Wandel vom unbelebten Grofs-
raumbiiro zur offenen Arbeitslandschaft vollzogen haben und Fachkriften
bzw. Arbeitnehmer*innen das Zurechtfinden in solchen Arbeitslandschaf-
ten abverlangen.



Die Gestaltung von flexiblen, offenen und einladenden Design-Thinking-
Workspaces, die einen wesentlichen Teil zum kreativen Generieren von
Ideen im Design Thinking beitragen (Tschepe, 2017; Thoring & Miiller, 2011),
orientiert sich dabei stark an den Prinzipien der Gestaltung kreativer Ar-
beitsplétze (Uebernickel et. Al. 2015; Dark Horse Innovation, 2018). Brenner
und Uebernickel nennen (im Verweis auf Meel et al., 2010, sowie Doorley &
Witthoft, 2012) zunéchst sechs goldene Regeln (2015, S. 221), welche bei der
Implementierung beachtet und im Hinblick auf die Gestaltung des Design
Thinking Studios grob dargestellt werden miissen. Im Angesicht von Pub-
likationen zur Implementierung von Design Thinking in die Schulbildung
(u. a. Hopp Foundation, 2018; Lee, 2018) kénnen die Regeln von Brenner und
Uebernickel (2015) auf diese iibertragen werden und besitzen somit Gliltig-
keit sowohl fiir den Unternehmens- als auch fiir den Bildungssektor. Ebenso
sollen im Anschluss an die Regeln damit einhergehende Raumstrategien
und Raumfunktionen dargestellt werden:

(1) Teamarbeit: Design-Thinking-Workspaces stehen immer im Zeichen
kooperativer Arbeitsprozesse. Teams bendtigen gut sichtbare, vertikal be-
schreibbare Freiflichen (dazu Schwemmle u. Schwemmle et al., 2021; 2022)
zum gemeinsamen Generieren von Gedanken sowie freistehende, von allen
Seiten zugédngliche Arbeitstische. Die Autoren sprechen sich hier fiir non-
tempordre Raumldsungen, also fiir eine dauerhafte Verfligbarkeit eines
festen Arbeitsraumes aus. Dabei sollten R&ume so aufgeteilt werden, dass
Design Thinking Teams aus ca. 5-8 Personen darin Platz finden (Ney & Mei-
nel, 2019).

(2) Fokus-Arbeitsplitze: Ergdnzend zur priméiren Teamarbeit bendtigen De-
sign Thinker*innen auch Einzelarbeitsplatze, um fokussiert arbeiten zu
kénnen. Beispielhaft flir das Design Thinking kann hier die arbeitsteilige
Recherche nach Good-Practice-Beispielen genannt werden, die jede*r Ler-
nende im Hinblick auf die eigene Fachdisziplin herausarbeitet.

(3) Wissensteilung: Im Sinne des Teilens von Wissensbestdnden oder dem
plenumsorientierten Prisentieren von Zwischenstdnden miissen Design-
Thinking-Workspaces eine Vielzahl an Présentations- und Schreibflachen
beherbergen. Folglich sind im Design Thinking Studio nicht nur flexible und
statische Whiteboards vorhanden, sondern auch medientechnologische In-



frastrukturen wie Beamer-Technologien, welche es erlauben, jeder*m Ler-
nenden digitale Whiteboards anzuzeigen bzw. so Idee zu teilen.

(4) Beschreibbare Flichen: In Verkniipfung mit dem Aspekt der (3) Wissenstei-
lung und im Hinblick auf mégliche ,,Gedankenblitze” (Uebernickel et al., 2015,
S. 221) sollen alle Wand- und Tischflachen moglichst beschreibbar sein.

(5) Rollen und Flexibilitdt: Rollbares und somit schnell anzuordnendes Mo-
biliar muss von den Lernenden in Eigenregie und nach Belieben angepasst
und verschoben werden kénnen.

(6) Prototyping-Raum: Design Thinking Teams bendtigen Platz zur Kon-
struktion von Prototypen. Die Grofde von Raumstrukturen oder der Umfang
von vorratigem Material spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle. Proto-
typen von Losungen kénnen je nach Belieben aus Karton angefertigt oder
in Form von Storyboards gestaltet werden.

3.6.4 Design Thinking Raumfunktionen und -strategien

Die durch den Umgang mit mobilem Interieur und verschiebbaren Visu-
alisierungsfldchen initiierte Flexibilitdt des Raumes, welche den zuvor er-
mittelten Gestaltungsparametern unterliegen muss, ermdglicht es dem-
nach Lernenden ebenso wie Lehrenden, je nach Zweck verschiedene Raum-
strategien zu realisieren. Die jeweilige Raumstrategie steht dabei stets im
Zusammenhang mit der jeweiligen Methode bzw. Phase des Design Thin-
king Prozesses.

Die im Folgenden dargestellten Raumstrategien — Team Space, Share/
Presentation Space, Prototyping/Maker Space und Social Space (Schwemm-
le et al., 2021; Uebernickel et al,, 2020) — werden hinsichtlich ihrer je-
weiligen Funktion ndher erlautert. Dabei muss es sich nicht zwangs-
laufig um klar abgegrenzte Raume handeln; eine integrative
4-in-1-Losung ist ebenfalls mdéglich (Schwemmle et al, 2021, S. 131f)
Im Verlauf der Prozessbeschreibung werden sie erneut aufgegriffen.



(1) Team Space: Ein Team Space stellt den demokratisch gelebten Ausgangs-
punkt der Kooperation und Kollaboration des Design Thinking Teams hin-
sichtlich einer gemeinsamen Challenge dar (Schwemmle et al. 2021 spre-
chen hier von der ,,Home Zone®, S. 127). Im Team Space, dem Herzstiick des
Design-Thinking-Workspaces, wird systematisch Wissen visualisiert und
geteilt. Sitz- bzw. Stehformationen sind hier nach Mdoglichkeit in Kreisen
oder Sechsecken (vgl. dazu auch Buddensiek, 2008, S. 12) anzuordnen, so-
dass die Teilnehmenden indirekt zur Kommunikation aufgefordert werden
und sich als Partizipierende erkennen.

Hoch- oder héhenverstellbare Tische unterstiitzen dabei die Haltung der
Partizipierenden, wohingegen konventionelle Sitzgelegenheiten eher zum Hin-
setzen und Abschalten einladen (vgl. Schwemmle et al., 2021). Im Team Space
sind Sitzgelegenheiten zudem so angeordnet, dass ein heterarchisches Set-
ting entsteht. Dies bedeutet, dass auf herausragende Vor-Kopf-Sitzplétze
verzichtet werden soll (Ney & Meinel, 2019). Ein*e Design Thinking Coach
bzw. lehrende Person iibernimmt dabeil eine unterstiitzende Rolle, indem
sie auf Sachverhalte hinweist und Lernende hinsichtlich ihrer Rolle im Pro-
zess motiviert sowie auf die Mdéglichkeiten der Nutzung der dynamischen
Werkstatt verweist.

(2) Share/Presentation Space: Der Share oder Presentation Space dient Design
Thinking Coaches oder Lehrenden dazu, in Methoden einzufithren sowie
erarbeitete Ideen und Konzepte im Plenum zu teilen, zu besprechen und
durch konstruktives Feedback zu bewerten. Der Einsatz eines Raumes,
welcher das Gesamtplenum beherbergt, beruht auf der paddagogischen Pra-
misse, dass die Partizipierenden {iber die Grenzen ihrer interdisziplindren
Arbeitsgruppen hinweg kommunizieren (ebd.).

Dient der Share/Presentation Space meist als Ausgangspunkt von Design
Thinking Projekten, da hier meist eine Instruktionsphase oder (im Falle des
Wuppertaler Modells) die Einfithrung in den Kund*innenauftrag bzw. das
Anschreiben erfolgt, sollte dieser Raum einladend undstimulierend sein
(Tschepe, 2017) und, wenn moglich, die Andersartigkeit des Design Thinking
versinnbildlichen. Dies kann beispielsweise durch die Wahl verschiedener
bzw. verschiedenfarbiger Sitzmdglichkeiten erfolgen (vgl. ebd.). Im Hinblick
auf einen Transfer in die berufliche Bildung kann der Sharing Space als



temporérer Raum eingerichtet werden oder auf den klassischen zentrali-
sierten Lehr-Lernraum, der an die Lernwerkstatt angeschlossen ist, zurtick-
gegriffen werden (vgl. Watschinger & Rogger, 2007; Hoffmann, 2015).

(3) Prototyping/Maker Space: Da Design Thinking Teams im Sinne des Hand-
habbar-Machens von Losungen (Funktions-)Prototypen produzieren, sollten
Design-Thinking-Workspaces iber eigene Bereiche zum Prototypisieren
verfligen. Prototyping Spaces, wie sie in der Innovationskultur verstanden
werden, sollten iiber Arbeitsflichen zum Bauen und diverse Materialien
wie Karton, Papierbdgen, Klebstoffe, Stifte sowie Bastelknete oder Bau-
steine (Weinberg et al., 2014) verfiigen. Sollen hochauflosende Prototypen
(High-Resolution-Prototypen) erstellt werden, eignet sich hingegen eine
Lernortkooperation, sodass institutionsinterne (2D oder 3D-) Druck- und
Medienstudios oder Tischlereiwerkstdtten in das Projekt integriert werden
und dort Prototypen, die iiber eine reine Funktionsdarstellung hinausge-
hen, gefertigt werden kénnen.

(4) Social Space: Der sogenannte Social Space, auch Transition Space (Thoring
et al,, 2012), dient nicht direkt dem Absolvieren von Design Thinking Me-
thoden, sondern fokussiert in erster Linie den sozialen Austausch aufer-
halb des Design Thinking Projektes und fordert somit Synergien und die
Bildung von Netzwerken innerhalb der Design Thinking Teams (ebd.). Im
Social Space, der im besten Fall rdumlich von den anderen Bereichen ge-
trennt ist, kénnen erste Bekanntschaften innerhalb des Plenums gemacht
oder Warm-Ups durchgefiihrt werden. Dementsprechend sollten Social
Spaces so gestaltet werden, dass sie den Austausch der Partizipierenden
fordern, diese sich im Setting willkommen fithlen und Neugierde entwi-
ckeln kénnen (Schwemmle, 2021).

Thoring et al. (2012) unterscheiden im Gegensatz zu Schwemmle et al.
(2021, 2022) insgesamt fiinf Spaces, welche im Bereich der Design Education
bestehen sollen: Wahrend der sogenannte Solitary Space durch eine ruhige
Raumatmosphére das konzentrierte und zuriickgezogene Arbeiten erlaubt,
wird der Team Space, wie der Name vermuten ldsst, von Teams zum kol-
laborativen Austausch genutzt. Der Tinker Space funktioniert derweil als
Werkstatt, welche zum experimentierenden Arbeiten und im Sinne des
fir Design Thinking charakteristischen Prototyping genutzt werden kann.



Letztlich dient der Presentation Space als Raum fiir Prasentationen und der
Transition Space als Ort fur Pausen oder Ubergangsphasen (Thoring et al,
2012, S. 4)).

Ergénzend zur Systematik der zuvor ermittelten Bestandteile, welche in das
Konzept der Lernwerkstatt eingegliedert werden kénnen, miissen Design-Thin-
king-Workspaces laut Schwemmle mit der funktionalen, der emotionalen sowie der
sozialen Aufgabe (Schwemmle 2022; Schwemmle et al., 2021) drei wesentliche As-
pekte erfiillen, welche im Hinblick auf einen Transfer in die héhere wie auch die
berufliche Bildung bedacht und wesentlich zum erfolgreichen Prozess beitragen:

(1) Funktionale Aufgabe: So beschreibt die funktionale Aufgabe die logische Grund-
voraussetzung eines Raumes, in welchem Menschen zusammenarbeiten k&n-
nen und der somit {iber eine entsprechende Grofe, Licht, Sitzmoglichkeiten,
eine gewisse Temperatur sowie iiber entsprechendes Arbeitsmaterial verfiigen
muss.

(2) Emotionale Aufgabe: Die emotionale Aufgabe beschreibt, dass ein Design-Thin-
king-Workspace oder eine Werkstatt bestimmte Emotionen beim Betreten aus-
16sen soll. So erscheint der Raum auf den ersten Blick unkonventionell und er-
zeugt im positiven Fall Neugierde und Freude, im negativen Fall Angst vor dem
Unbekannten oder Abneigung aufgrund der Post-Its und bunten Materialien
(Schwemmle et al., 2021).

(3) Soziale Aufgabe: Die soziale Aufgabe sei, die Zusammenarbeit und das
»~Menschsein“ (Schwemmle, 2022, S. 118) zu férdern. Entsprechend der gemein-
samen Erarbeitung von Problemen in heterarchischen Kollaborationsformen
(Gerstbach, 2021) miissten alle Lernenden gleichermafien partizipieren kén-
nen und einen festen Platz im Raum erhalten. Dazu kommt, dass die soziale
Aufgabe des Raumes darin bestehe, den Menschen nicht nur in seiner Rolle
als kreative Person zu foérdern, sondern auch als Mensch, der Riickzugsorte
im Innen- wie im Auflenraum sowie individuelle Anforderungen (wie inklu-
sionsgerechtes Arbeiten im Raum) bendtigt (ebd.). So miissten Design-Thin-
king-Workspaces im engen wie auch im weiten Sinne betrachtet werden und
in ihrer Nutzung auf die bestehende Architektur oder auf Moglichkeiten der
Aufdenbereichsnutzung (Stichwort: formeller und informeller Lernraum) aus-
geweitet werden.



Mit Blick auf den Transfer in jegliche Formen der Bildung bedeutet
dies, dass eine Design Thinking Werkstatt die zuvor benannten As-
pekte beachtet. Folglich miissen zwar bestimmte Grundvorausset-
zungen, wie die hier angesprochenen Aufgaben, erfiillen muss, Lern-
raumgestaltung jedoch als dynamischer Prozess verstanden wird und
immer wieder neu an die jeweilige Lernendengruppe, deren (Lern-)Be-
dirfnislage und individuellen Beschaffenheiten angepasst werden muss.

Abbildung 8: Ein typisches Beispiel fiir einen Design-Thinking-Workspace um-
fasst die im Text benannten Raumkonstellationen (hier design thinking lab der
Deutschen Bank) (Uebernickel et al. 2020, S.235).
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3.7 Stand der Forschung - Design Thinking im Kontext von
Bildung

Im Vorfeld wurde eine genaue Darstellung der wesentlichen Merkmale von
Design Thinking, eine Darstellung des Design-Begriffs sowie eine Analy-
se von Design Thinking Raumen und einer Passung zu berufsschulischen
Lernrdumen vorgenommen. An dieser Stelle erfolgt nun ein Blick auf den
Stand der Forschung zu Design Thinking in der Bildungswelt und es werden
exemplarisch Transferschriften zu Design Thinking im Bildungskontext
aufgefiihrt.

Einen wesentlichen Beitrag zur Erforschung von Design Thinking in den
Bereichen Bildung, Unternehmens- und Start-up-Kultur liefert die umfang-
reiche Design Thinking Research-Reihe, welche als Publikationsorgan der Ko-
operation zwischen dem Hasso-Plattner-Institut (HPI) in Potsdam und der
Stanford University in den Vereinigten Staaten benannt werden kann. Die-
se Forschungsreihe verfolgt dabei das Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie praxisorientierte Forschung in verschiedenen Bereichen im Kontext
von Design Thinking zu férdern und zu verdffentlichen. Die Reihe umfasst
eine Vielzahl von Studien und Fallbeispielen, die die Prinzipien und Anwen-
dungen von Design Thinking in unterschiedlichen Unternehmens-, aber
auch Bildungskontexten untersuchen.

Der Sammelband Design Thinking im Bildungsmanagement (Schmidberger et
al.,, 2022) beschaftigt sich derweil mit verschiedenen Aspekten von Design
Thinking und Bildung (z. B. Hochschulbildung, Weiterbildung von Bildungs-
personal, digitale Bildung und Entrepreneur Education). Fiir den Einsatz so-
wie zur empirischen Untersuchung von Design Thinking in der Schule gibt
es gegenwartig zudem eine Reihe englischsprachiger und deutscher Litera-
tur, die sich mit Fallstudien, Reflexionsiibungen sowie Anwendungs- und
Forschungsszenarien im Unterricht beschéftigen. So hat unter anderem die
Hopp-Foundation eine Reihe an Handbiichern fiir den Einsatz von Design
Thinking in verschiedenen Schulformen verdffentlicht. Fiir die Lehrkréf-
tebildung im berufsbildenden Sektor ist insbesondere der Artikel Design
Thinking fiir berufsbildende Schulen? Anndherung an einen Innovationsansatz
iiber dessen Erprobung in der Lehrerbildung von Kriiger (2019) iiberaus wert-
voll. In seinem Beitrag beschreibt Kriiger das Potenzial von Design Thinking



zur Lésung von Problemstellungen in der beruflichen Schulentwicklung in
interdisziplindren Gruppen von Lehramtsstudierenden. Das Toolkit Design
Thinking for Educators (2011) der Innovationsagentur IDEO und der Riverda-
le Country School, einer US-amerikanischen K-12-Schule, sowie das Design
Thinking Bootleg (Doorley et al., 2018) des HPIs an der Stanford University
bieten Toolkits und Methodensammlungen sowie Reflexionsiibungen fur
Praxis und Unterricht.

Die Dissertation von Luetke (2020) widmet sich ebenfalls dem Thema nach-
haltiger Bildung und legt dar, wie mithilfe von Design Thinking Aspekte
von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in berufsbildende Settings
implementiert werden kénnen (siehe dazu auch Wendland, 2024). So gelingt
nicht nur eine Sensibilisierung fiir das Thema des Klimawandels, sondern
auch eine Anderung des kreativen Potenzials von Auszubildenden dahin-
gehend, dass diese hinsichtlich eines Wicked Problems innovative Konzepte
zur Minderung des Problems entwerfen. Die Beitrage von Wendland, Wol-
ters und Heiland (2021, 2024) bilden hingegen ab, wie Design Thinking als
Konzeptionsframework zur Gestaltung von Open Educational Resources
zu Problemstellungen des beruflichen Lernens und Lehrens innerhalb der
Lehrkraftebildung genutzt werden kann.

3.8 Design Thinking als direktes Anwendungsfeld der Arbeits-
welt 4.0 und New Work

Im Zusammenhang mit der disruptiven Arbeitskultur der Arbeitswelt 4.0
und der New Work sind insbesondere seit den 2010er-Jahren eine Vielzahl
an Publikationen unternehmenstransformierender und wirtschaftswissen-
schaftlicher Art entstanden, welche Design Thinking als Lésungsvorschlag
und Methode flir designerisches Problemlésen (Ambrose & Harris, 2013)
sowie fir die Herausforderungen des agilen sowie hochkomplexen Projekt-
managements in interdisziplinéren Teams sowie unter Verwendung dyna-
mischer Raumkonzeptionen thematisieren (u. a. Freudenthaler-Mayrhofer
& Sposato, 2017; Gehm, 2022). Die folgenden Absidtze sind im Anschluss
an die im zweiten Kapitel dargestellte Passung von Design Thinking fiir
die Herausforderungen der Arbeitswelt 4.0 zu betrachten, da ein tieferes
Verstdndnis des Konzepts bzw. ein Bewusstsein fiir den Nutzen von Design
Thinking sich insbesondere im Fokus auf Anwendungsfelder in Unterneh-



mensstrukturen und Arbeitswelten bilden ldsst. Dabei ist noch einmal zu
betonen, dass Design Thinking zwar als Methodik oder Vorgehensweise zur
Kreation innovativer und Nutzer*innenorientierter Produkt- und Projekt-
16sungen in einer Unternehmenskultur New Work eingesetzt werden kann
(Pilz, 2022; Schallmo 2017, 2018), jedoch vielmehr noch als Mindset oder als
Kulturtechnik zu verstehen ist, welche den dauerhaft bestehenden Teil der
Corporate Identity von Unternehmen auszeichnet (vgl. u. a. Appen, 2018;
Freudenthaler-Mayrhofer & Sposato, 2017).

So zeigt der Transfer von Design Thinking in Unternehmensstrukturen,
dass Design Thinking den Dialog zwischen Beschéftigten auflerhalb von
Hierarchieebenen und Fachdisziplinen nachhaltig férdert. Ebenso bricht
Design Thinking in der zielgerichteten praktischen Umsetzung, mithil-
fe seiner Orientierung auf ganzheitliche Arbeitsprozesse in dynamischen
und hybriden Arbeitsumgebungen, mit der Tradition der starren und stetig
gleichbleibenden Arbeitslandschaften. In Arbeitslandschaften fernab von
Blrofldchen, wie etwa in Manufakturen oder Produktionsstétten, wirkt De-
sign Thinking im Sinne einer Kommunikationskultur, in welcher Perspek-
tivwechsel und eine positive Fehlerkultur zugunsten des Nachjustierens
von nachhaltigen und durchdachten Losungen als Gegenentwurf zum er-
gebnisorientierten Generieren schneller Lésungen initiiert werden (Gerst-
bach, 2016; Freudenthaler-Mayrhofer & Sposato, 2017).

Gerken et al. (2022) stiitzen eine Argumentation pro Design Thinking zur
nachhaltigen Verdnderung von Unternehmensstrukturen und der Ab-
kehr von einem rein methodischen Verstdndnis zu einer ganzheitlichen
Unternehmensstrukturen verdndernden Denkweise. Die Autoren haben
diesbeziiglich in den Jahren 2015 und 2021 im Auftrag des Instituts Design
Thinking and Innovation Research des HPI eine item-gleiche Vergleichsstudie
zur Implementierung und Auslegung des Konzepts (in Form von Methode,
Werkzeug oder Denkweise; vgl. Schmiedgen et al., 2016 ; Gerken et al., 2022,
S. 33) in unterschiedlichen mittelstdndischen Unternehmen und Grofskon-
zernen durchgefiihrt.

Dabei wurde zunéchst untersucht, ob eine einheitliche Definition des Be-
griffs vorliegt und welche Faktoren ausschlaggebend fiir einen erfolgrei-
chen Transfer sind. Die Wiederholungsstudie von 2021 zeigt dabei, dass die



internationale Bekanntheit von Design Thinking als semantisch hetero-
genes Gebilde in unterschiedlichsten Unternehmen (im Vergleich zu 2015)
eklatant zugenommen hat bzw. sich der Ansatz dort etabliert hat. 21 Pro-
zent der befragten Unternehmen nutzen dabei Design Thinking, konnotie-
ren ihre Vorgehensweise dabei jedoch mit den drei (h&ufigsten) Synonymen
Human-centered Design, User-centered Design oder Customer-centered Design.
Insbesondere Unternehmen, welche transformatorische Ziele proklamie-
ren, verstehen Design Thinking indes als weitreichendes Mindset, welches
nachhaltig in die Unternehmens-DNA hineinwachsen kann. Im Gegensatz
dazu zeigt die Studie, dass solche Unternehmen, welche im Gegensatz dazu
eine eher marktstrategische Zielstellung formulieren, Design Thinking
eher als Methode verstehen (S. 41 £).

Weiterhin zeigt die Studie auf, dass das Bewusstsein fiir Design Thinking
in der Berufswelt nachhaltig wachse und insbesondere nach und nach
auch Unternehmen aus medien- oder kommunikationsfernen Branchen (z.
B. Handwerksmanufakturen) das Konzept fiir sich entdecken und sowohl
das generelle Verstandnis von einer Methode oder einem Tool hin zu einem
Mindset zur Transformation von Arbeitsstrukturen nutzen. Dabei stellen
die Autoren konkludierend heraus, dass eine erfolgreiche Implementierung
ein langwieriger und vor allem kontinuierlicher Prozess sei, in welchem De-
sign Thinking die Rolle einer , Long-Term Strategy“ (S. 46) einnehmen miisse
und nicht als ,,on-off affair (ebd.) zu betrachten sei. Zudem miissten Design
Thinking-Strategien durch Design Thinking-Expert*innen initiiert und be-
treut werden und Sinnhaftigkeit sowie Zweck von Design Thinking auf al-
len Unternehmensebenen kommuniziert werden, um so ein grundlegendes
Verstdndnis zu etablieren (ebd.).

Somit zeigt sich die wachsende Popularitit von Design Thinking als State of
the Art in verschiedenen Auspriagungen in wiederum verschiedenen Unter-
nehmen und Branchen, was flir eine Implementierung in die berufliche Bil-
dung im Bereich der Mediengestaltung (und dariiber hinaus) spricht, jedoch
auch eine sensible kritische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand De-
sign Thinking und seiner Wirkung im Kontext von Partizipation Nutzer*in-
nenorientierung, Innovation und Problemldsequalitdt voraussetzt. Einer
solchen Auseinandersetzung wird sich im kommenden Unterkapitel gewid-
met.



3.9 Kritische multidisziplindre Betrachtung von Design Thinking
und Handlungsempfehlungen fiir einen Transfer

Im Rahmen einer Implementierung von Design Thinking in die berufliche
Bildung und universitare (berufliche) Lehrkraftebildung ist es notwendig,
sich mit kritischen Stimmen zu Design Thinking, welche insbesondere ver-
mehrt seit den 2010er-Jahren aufkommen, auseinander zu setzen. Somit
kénnen nicht nur Schwachstellen und Grenzen des Konzepts hinsichtlich
seiner Ganzheitlichkeit im Sinne des agilen Projektmanagements bzw. des
Transfers in berufliche Gestaltungsprozesse, sondern auch Herausforderun-
gen im Hinblick auf eine vermehrt aufgefiihrte inflationére Verwendung so-
wie kulturkritische Aspekte, systemische Problemstellungen und Paradoxa
abgebildet werden. Im Folgenden werden demnach nicht nur verschiedene
Aspekte der Kritik an Design Thinking, sondern auch aus den verschiedenen
kritischen Positionen resultierende Handlungsempfehlungen gegeben.

3.9.1 Kritische Positionen zu Design Thinking aus Design, Designtheo-
rie und Geisteswissenschaften

Eine kritische Betrachtung des Design Thinking-Konstrukts, welche zu-
néchst erwéhnt werden soll, stammt von Donald Norman, Professor fir
Kognitionswissenschaften an der University of California in San Diego und
Publizist diverser Werke {iber Design. Norman setzt sich in seinen zwei Es-
says Design Thinking — A useful myth (2010) und Rethinking Design Thinking
(2013) zuerst tiberwiegend kritisch und spater weniger drastisch und sogar
verséhnlich mit Design Thinking auseinander.

In Design Thinking — A useful myth (2010) versucht Norman zuné&chst, den
Begriff zu entkréften, und beschreibt, dass die Geschichte zeige, dass es be-
reits bahnbrechende Ideen und kreatives Denken von kreativen Menschen
gab, lange bevor es Designer*innen und Design Thinker*innen gab: ,,Design
thinking is a public relations term for good, old-fashioned creative thinking. It
is not restricted to designers. Great artists, great engineers, great scientists all
break out of the boundaries. Great designers are no different.“ (Norman, 2010,
Abs. 4). In diesem Sinne beschreibt er Design Thinking zunéchst als ein auf
Kreativititsversprechen beruhendes Verkaufsargument flir Desigharbeit
(siehe dazu auch Iskander, 2018).



In Rethinking Design Thinking (2013) revidiert Norman (auf Grundlage ver-
schiedener Kommentare zu seinem ersten Beitrag) die Kritik aus seinem
ersten Essay teilweise dahingehend, dass er Design Thinking einen beson-
deren Charakter zugesteht und das Konzept als wirkungsvolle Strategie
darstellt, sofern diese nicht als inflationdre Methode angewendet wird. Von
der Position, dass kreatives Denken ausschliefdlich Designern vorbehal-
ten sei, weicht Norman an dieser Stelle nicht ab, sondern verweist erneut
darauf, dass alle grofsen Entwickler*innen ein dhnliches Mindset hétten.
Norman rdumt jedoch ein, dass Designer*innen, die Design Thinking mit
besonderem Blick auf das divergente und konvergente Vorgehen sowie den
iterativen Prozess verwenden und sich des tiefen empathischen Handelns
besinnen, einen besseren Zugang zu kreativen Problemlseprozessen hét-
ten. Flir Norman liegt insbesondere im Stellen von dummen Fragen (Stupid
Questions) ein wichtiger Aspekt des Uberwindens offensichtlicher Techni-
ken, die bislang nicht in Frage gestellt wurden. Um den kritischen Aspekten
von Design Thinking entgegenzuwirken, empfiehlt Norman eine tiefere und
nachhaltige Auseinandersetzung mit Design Thinking (Norman, 2013).

Die Designerin Natasha Jen belegt ihre kritische Sicht auf Design Thin-
king in verschiedenen Vortragen, Artikeln und Posterprisentationen (2017,
2018). Die Praxis eines inflationdren bzw. oberflichlichen Gebrauchs von
Design Thinking kritisiert Jen dahingehend, dass Design Thinking zu ei-
nem beliebten Marketingtool geworden sei, welches als unternehmerische
Dienstleistung oder gar als Allheilmittel angeboten werde, ohne auch nur
ansatzweise die wissenschaftliche Tiefe des Designs zu erreichen. Dabei
bemangelt Jen, dass den handwerklichen Fertigkeiten und dem &stheti-
schen Empfinden von Designer*innen (zugunsten einer reinen Post-it-Kul-
tur) wenig Beachtung geschenkt werde. Somit sei fiir Jen nicht das Einhal-
ten eines trivialisierten designerischen Prozesses flir das Hervorbringen
erfolgreicher Losungen entscheidend, sondern vor allem die individuellen
Erfahrungen und das Kénnen von Designer*innen (dazu auch Schén zum
Professionalisierungsaspekt von guten Designer*innen und objektivierba-
rer Methodik (1983)). Letztlich fordert auch Jen eine tiefere Reflexion und
kritisches Denken im Designprozess, was in der Anwendung von Design
Thinking oft zu kurz komme.



Die Kritik von Natasha Iskander st6ft in die gleiche Richtung vor. Die Au-
torin fihrt in ihrem Artikel Design Thinking is Fundamentally Conservative
and Preserves the Status Quo (2018) im Harvard Business Review an, dass
im Design Thinking eine Uberbetonung der Exklusivitit der designerischen
Kreativitat stattfinde und sich das Konzept stark an der Methode des Ratio-
nal-experimental, einer Planungsmethode aus den 1980er-Jahren, orientie-
re. Des Weiteren fiihrt sie an, dass Design Thinking-Projekte die Ursache
von Problemen oftmals nicht wirklich beheben wiirden, sondern lediglich
elitdre Positionen von seinen Anwender*innen stérken und Symptome be-
kdmpften und somit ein oberfldchliches Probleml@severstandnis suggerier-
ten.

Kritische Positionen zu den pddagogischen Aspekten des Konzepts
stammen mitunter auch von bekannten Beflirwortern des Design Thin-
kings, wie z. B. dem IDEO-CEO Tim Brown. Brown beméngelt in Change by
Design (2009), wie auch Norman, Jen und Iskander, den inflationiren Ge-
brauch von Design Thinking, welcher sich darin ausdriickt, dass Design
Thinking von vielen Unternehmen als eine isolierte Methode oder eine Art
Rezept angesehen werde, das Erfolg verspricht, ohne dabei in die tieferen
Dimensionen des Problemldseprozesses einzudringen oder gar in Form ei-
ner Denkweise in die Organisationsstruktur des Unternehmens iberfiihrt
zu werden. Weiter beschreibt er, dass Nutzer*innenorientierung innerhalb
von Losungskonzepten oftmals ohne wirkliches empathisches Denken und
Handeln erreicht werden soll. Dazu gehére nicht nur das Sammeln von
Daten iiber Menschen, sondern ein wirklicher Perspektivwechsel und das
Verstandnis fiir Kontexte und Lebenssituationen. Im Sinne der Effektivi-
tatssteigerung von Design Thinking fiir Organisationsstrukturen fordert
Brown eine nachhaltige Vertiefung im Sinne tiefgehender Empathie und der
Betrachtung von Design Thinking als Denkweise (ebd.).

Ergdnzend hierzu kann die aus geisteswissenschaftlicher Sicht vorgenom-
mene Kritik am Design Thinking des Ethnologen Tim Seitz aufgefiihrt wer-
den. Seitz wihlt in seinem Werk Design Thinking und der neue Geist des Ka-
pitalismus (2017) einen Zugang zu Design Thinking aus der Perspektive der
Soziologie und der Sozialwissenschaften. Der Autor verfasst hier eine kri-
tische Analyse, welche tber das methodische Vorgehen und den in Unter-
nehmen, Bildungs- und 6ffentlichen Institutionen sowie in NGOs und Start-



ups beobachteten inflationéren Gebrauch von Design Thinking hinausgeht
(Seitz, 2017; siehe auch Groth, 2019). So fithrte Seitz Feldforschung in ver-
schiedenen Bereichen zur ethnografischen Betrachtung von Design-Thin-
king-Prozessen durch. In einem Feldversuch beobachtete er beispielsweise
die Strukturen des kreativen Prozesses, priifte die Parameter der Selbstbe-
schreibung von Design Thinking und seine Versprechen an Teilnehmende
und Gesellschaft.

Gleich zu Beginn seiner Beobachtung von Design Thinking-Workshops in
einer Berliner Innovationsagentur bemerkt Seitz, dass es vor allem der im-
merwahrende Zeitdruck gewesen sei, welcher den Workshop gehemmt und
somit auch der Freisetzung der Kreativitét entgegenwirkt habe. So bemén-
gelt Seitz, dass Arbeitsphasen wie das Erstellen der Persona unterbrochen
worden seien, sobald die Zeit abgelaufen war. Die zeitliche Logik foérdere
zwar Kreativitdt durch domestiziertes Timeboxing, untergrabe aber u. U.
die Entfesselung einer nachhaltigen Kreativitét (vgl. 23 ff)

Weiterhin beleuchtet er gesellschaftliche und kulturelle Implikationen des
Konzepts. So schildert Seitz auf Grundlage eines kapitalismuskritischen
und ideologiekritischen Verstdndnisses (abgeleitet aus der kritischen Theo-
rie), wie Design Thinking gesellschaftliche Machtverhiltnisse und kapita-
listische Strukturen dahingehend erhalte und férdere, dass durch die reine
Konzentration auf marktstrategische Nutzer*innenorientierung der Blick
von systemischen Einflussfaktoren abgelenkt und Dimensionen von Prob-
lemen und Lésungen (die lediglich in ein spéteres Produkt iibersetzt wer-
den (vgl. S. 70ff)) vernachlissigt sowie die politische Ebene aufser Acht ge-
lassen wiirden. Aus einer kulturkritischen Perspektive, welche Seitz nutzt,
um Probleme von scheinbar allgemeingiltigen Konzepten und Methoden
aufzuzeigen, verweist er zudem auf das Defizit der universellen Herange-
hensweise an Problemlésungen des Design Thinking. Durch die Férderung
eines standardisierten und globalen Ansatzes wiirden kulturelle Praktiken
und Ansétze ignoriert und eine kulturelle Hegemonie auf dem Fundament
westlicher Vorstellungen zu Kreativitdt und Innovation aufrechterhalten
(vgl. ebd.).

Aus Seitz Uberlegungen erschlieft sich der Bedarf einer nachhaltigen Refle-
xion des Konzepts auf Grundlage der oben genannten Perspektiven, sodass



Design Thinking nicht als Sammlung von Methoden angesehen,sondern
auch beztiglich seiner ideologischen und kulturellen Aspekte kritisch be-
trachtet wird und Anwender*innen von Design Thinking entsprechend ge-
fordert werden. Weiterhin empfiehlt er, Design Thinking um eine politische
und systembkritische Ebene zu ergénzen, sodass die politischen und sozia-
len, wirtschaftlichen und politischen Strukturen in den Probleml&sungs-
prozess einbezogen werden miissen und kulturelle Aspekte sowie soziale
Begebenheiten verstérkt in den Lésungsprozess eingebunden werden.

3.9.2 Handlungsempfehlungen

Fir eine didaktische Implementierung in berufsbildende Strukturen und
eine entsprechende Lehrkréftebildung, insbesondere in designerischen Be-
rufsfeldern / Fachrichtungen, ist es im Angesicht der zuvor abgebildeten
Kritikpunkte notwendig, folgende Handlungsempfehlungen zu formulieren:

(1) Rolle des*der Designer*in stirken, Erfahrung und Konnen von Designer*in-
nen mehr Beachtung schenken/ Design Thinking um Designtechniken ergdn-
zen: Design Thinking zeigt weitreichende Potenziale fiir den Transfer eines
kreativen und handlungsorientierten Denkansatzes zur Definition und L6-
sung komplexer Problemstellungen in designverwandte und designfremde
Fachdisziplinen. Jedoch muss die entscheidende Rolle des*der Designer*in
hervorgehoben und stérker beachtet werden. Denn Design Thinking ist im
Hinblick auf Produkt- und Medienldsung insbesondere dann erfolgreich,
wenn vertiefte Designkompetenzen, handwerkliche Fahigkeiten oder das
dsthetisch-sinnliche Empfinden von erfahrenen Designer*innen in den Pro-
zess eingegliedert sind. Somit soll der Hypothese, dass die Fahigkeit des
designerischen Denkens unmittelbar mit der Fahigkeit und Erfahrung von
Designer*innen verkniipft ist, Rechnung getragen werden. Das Konzept eig-
net sich damit insbesondere als Methodik bzw. als Ansatz einer Lernkultur
in Fachklassen des mediengestalterischen Berufsfeldes, verlangt aber in
diesem Zuge eine ganzheitliche Vermittlung von auf Design Thinking ba-
sierenden Problemlésekompetenzen in Einklang mit gestalterischen Fach-
kompetenzen. Hinzu kommt der Anspruch nicht nur methodisches Wissen
anzueignen, sondern dies auch im entsprechenden Kontext anwenden und
in Handlungssituationen einbringen zu kénnen (vgl. dazu auch Lindberg,
2013 im Bezug auf die Reflective-Action von Schdén (1983); S.116 £)



(2) Tieferes Verstindnis von Design Thinking vermitteln: Um ein tieferes Ver-
stdndnis von Design Thinking im berufsschulischen Kontext zu férdern,
muss der Forderung nachgegangen werden, Design Thinking nicht etwa
als Projekt-Blaupause oder als geschlossene, rollenspielartige Methode zum
Erkunden von Problemen, sondern als Denkweise einer neuen Arbeitswelt
bzw. als Heuristik, wie Probleme gesehen und gel6st werden kénnen, zu
verstehen. Folglich sollten die pddagogischen Bausteine des Design Thin-
king, wie Heterarchie, Menschenzentrierung oder Interdisziplinaritét, nicht
als Reglement fiir einen temporédren Losungsprozess gesehen werden, son-
dern als Leitkultur, wie berufliches Lernen und Lehren fortan funktionie-
ren kann. Ebenso miissen die Leitparameter von Lernenden in Bezug auf
die berufliche Wirklichkeit kritisch hinterfragt werden. So kénnen sich die
Lernenden beispielsweise die Frage stellen, wie Kreativitdt durch Time-
boxing eingeschrénkt oder entfesselt wird und ob tatsichliche Enthierar-
chisierung im Prozess angesichts bestehender Unternehmenshierarchien
Uberhaupt mdglich ist (Seitz, 2017).

(3) Grenzen des Design Thinking aufzeigen: Fiir einen sinnstiftenden Umgang
mit Design Thinking ist es vonnéten, sich mit den Grenzen des Konzepts
auseinanderzusetzen. Insbesondere mit Blick auf Defizite des Konzepts im
Ausfithrungs- und Implementierungsprozess im Kontext des ganzheitli-
chen Projekts sollten Design Thinking und seine Methoden von Lehrenden
und Lernenden kritisch reflektiert werden. Design Thinking sollte nicht
zum Selbstzweck verwendet werden, sondern stets im Kontext der Erschlie-
Bung komplexer Probleme betrachtet werden. Der Einsatz anderer Metho-
den der beruflichen Bildung (wie die Designaufgabe) ist flir andere, mit-
unter 16sungsgeschlossene Aufgaben, bei denen das Umsetzen bestehender
Konzepte im Vordergrund steht, oft besser geeignet. Folglich muss bereits
im Vorfeld der hochschuldidaktischen Konstruktion des Design Thinking
Studios betont werden, dass fiir die berufliche Bildung keine monokultu-
relle Perspektive pro Design Thinking — also die Ausschliefdlichkeit von De-
sign Thinking in methodischer Hinsicht - zielfiihrend ist, Design Thinking
als Lernkultur jedoch mafsgeblich die Handlungskompetenzen der zeitge-
rechten Arbeitswelt adressiert. Weiterhin lohnt sich ein vertiefender Blick
auf pddagogische Merkmale wie Timeboxing und die Frage, wie mit domes-
tizierter Kreativitdt mikrodidaktisch umgegangen werden kann.



(4) Kulturelle und systemische Aspekte und Herausforderungen sowie (Design-
und arbeitsethische) Dimension des Design Thinking: Ferner ist eine wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit Design Thinking aus der Perspektive
geisteswissenschaftlicher Fachdisziplinen sinnvoll. Fachkréafte miissen ihr
berufliches Handeln und die Verantwortung von Design gegeniiber der Ge-
sellschaft reflektieren. Soziologische, ethnografische oder philosophische
Bezlige im Kontext des Designs und der Designrhetorik kénnen dabei hel-
fen, systemische und politische Dimensionen von Problemstellungen zu
erfassen. Vor allem vor dem Hintergrund der berufsethischen Dimension
der Designarbeit ist eine Analyse und Reflexion von beruflicher Integritit,
Konsumverhalten, Kapitalismuskritik sowie Nachhaltigkeit und mensch-
lichen Bediirfnissen (vgl. Papanek, 1971; Rams, 2015) Teil des beruflichen
Bildungsprozesses.

(5) Tatsdchliche Empathie und tiefgreifendes Problemverstindnis: Statt einer
oberfldchlichen Betrachtung von Nutzer*innenbediirfnissen ist es nétig,
nicht nur Daten zu sammeln und diese als geschlossene Systeme zu be-
trachten. Vielmehr miissen Fahigkeiten des empathischen Denkens und
Handelns eingeiibt und verinnerlicht werden. Dabei miissen westliche
Kommunikationscodes gegebenenfalls in Frage gestellt und auch kultur-
spezifische Eigenheiten in Losungsprozesse eingebunden werden.

3.10 Fazit des dritten Kapitels

Im Kontext der Aufstellung verschiedener Kompetenzanforderungen fir
die Fachkrifteausbildung im Bereich Mediengestalter*innen Digital und
Print, welche im Verlauf des zweiten Kapitels dargestellt wurden, erfolgte
zunéchst die Hypothese, dass sich Design Thinking in Form einer ganzheit-
lichen Methodik, welche auch eine methodische Implementierung beinhal-
tet, explizit fir die Kompetenzanforderungen von Mediengestalter*innen
Digital und Print eignet.

Wiederholend kann hier festgestellt werden, dass hinsichtlich des Selbst-
verstindnisses der Berufsschule und dem Konzept der beruflichen Hand-
lungskompetenz Auszubildende in interdisziplindren Kommunikations-
und Kooperationskompetenzen dahingehend geférdert werden missen,
dass sie auf eine vernetzte, fachrichtungslbergreifende Arbeitswelt vor-



bereitet werden und stets sinnstiftend zwischen und mit Auftraggeber*in-
nen, Kund*innen und Dienstleister*innen vermitteln, kooperieren und
kommunizieren kénnen. Im Sinne einer ganzheitlichen Projektorganisa-
tion, welche das Darstellen von kund*innenorientierten Medienkonzep-
ten beinhaltet, miissen angehende Fachkréfte zudem iber weitreichende
Prisentationskompetenzen und Selbstwirksamkeitskonzepte verfiigen.
Ferner sollten im Hinblick auf die Férderung von kritischem Denken und
Probleml6sekompetenzen praxisnahe Aufgaben und Problemstellun-
gen im Unterricht als Ausgangspunkt initiiert werden, die im Verlauf des
Erarbeitens das Hinterfragen bestehender Konzepte und das Reflektieren
des eigenen Handelns ermodglichen. Der Anspruch einer konstruktiven
Feedbackkultur unterstiitzt dabei ein l6sungsorientiertes Denken. Dabel
spielt das Losen komplexer Problemstellungen und das ethische Hinterfra-
gen in der Ausbildung eine zentrale Rolle, um nachhaltige und innovative
Losungen zu entwickeln. Des Weiteren miissen im Fokus auf 21st-Century
Skills (Fadel et al., 2017; Wagner, 2011) Fachkompetenzen wie methodische
Kreativitit, die einen zentralen Aspekt fiir die zukunftsorientierte beruf-
liche Bildung darstellen, geférdert werden. Kreativitdtstechniken und das
Verstandnis der eigenen Kreativitdt sind besonders im mediengestalteri-
schen Berufsfeld entscheidend, um innovative Ideen zu entwickeln. Dabei
gewinnen Selbstverantwortung, Selbstreflexion, Selbstwahrnehmung und
die Féahigkeit, sich neuen Herausforderungen angesichts technologischer
Verdnderungen anzupassen und dem Prinzip des lebenslangen Lernens
Folge zu leisten, zunehmend an Bedeutung. Mithin missen entsprechen-
de handlungsorientierte Unterrichtssettings im mediengestalterischen
Berufsfeld einen starken Bezug zum Kund*innen und Nutzer*innen er-
moglichen, Perspektivwechsel und empathisches Handeln férdern und
Zielgruppenorientierung durch Methoden der ZielgruppenerschliefSung mit
intuitivem, &sthetischem Fachwissen und Fertigkeiten kombinieren.

Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen und der Frage nach dem (in
einer ersten sekundéren Forschungsfrage erfragten) konkreten Nutzen von
Design Thinking fiir das berufliche Lernen wurde im dritten Kapitel eine de-
taillierte Analyse vorgenommen. Dabei zeigte sich, dass Design Thinking,
trotz fehlender eindeutiger Begriffsbestimmung, als ein Konzept zu verste-
hen ist, das zahlreiche Aspekte integriert, die sich im Anforderungskatalog
des Berufsfeldes widerspiegeln. So arbeiten im Design Thinking Menschen



unterschiedlicher Disziplinen, Fachrichtungen und Expertisebereiche in
heterarchischen Arbeitsgruppen zusammen, um Problemstellungen unter
mehrperspektivischen Gesichtspunkten definieren und 16sen zu kénnen.
Dabei steht die empathiegeleitete Fokussierung auf Kund*innen und Nut-
zer*innen und ein damit einhergehendes System von Kausalzusammen-
héngen im Zentrum der Aufgabenstellungen (Kelley & Kelley, 2014; Gerst-
bach, 2019; Lewrick et al., 2017; Freudenthaler-Mayrhofer & Sposato, 2017).

Die Projektabwicklung verlduft dabei immer entlang einer dynamischen,
ganzheitlichen Sequenz von Prozessschritten, welche sich von der Definition
der Problematik, dem Identifizieren und Darstellen von Zielgruppenbediirf-
nissen, iiber das (divergente und konvergente) Finden und anschliefsende
Prototyping von nutzer*innenorientierten Lésungskonzepten erstreckt und
mit der Présentation und abschliefSenden Evaluation endet. Prozessschritte
sind dabei stets im dynamischen Kontext zu betrachten, sodass Lernende
im Design Thinking durch das Einholen von Feedback eigenstdndig tiber
den Fortschritt ihrer Handlung entscheiden miissen (Brown, 2008; Meinel
& Leifer, 2010; Lindberg et al., 2010). Dabei bilden komplexe Problemstellun-
gen, die das Verstdndnis einer einzelnen Disziplin Ubersteigen, den Aus-
gangspunkt der Design Thinking Projekte. Die Suche nach der optimalen
Probleml@sestrategie beinhaltet dabei die stetige Suche nach Fehlerquellen
und eine damit einhergehende Rekonfiguration von Losungen (Uebernickel
& Brenner, 2015; Pabst et al., 2020). Design Thinking kommt dabei der An-
spruch zu, Lernende in offenen Problemstellungen dafiir zu sensibilisieren,
sich im Umgang mit komplexen, routinefernen Sachverhalten auseinander-
zusetzen. Ebenso essenziell zur Losung von Problemstellungen sind dabei
kreative Losungsstrategien und abduktive, bestehende Annahmen und
Kulturtechniken hinterfragende Denkmuster (Freudenthaler-Mayrhofer &
Sposato, 2017).

Mit Blick auf eine Betrachtung als Denkweise liefert Design Thinking Pa-
rameter fiir Lernende und Lehrende gleichermafSen. So sollten Lernende
durch das Leben einer Design Thinking Kultur nicht nur interdisziplinire
Kompetenzen, Risikobereitschaft, Empathie und Anerkennung von Diversi-
tdt und Mehrperspektivitédt,sondern auch die Disposition zum Verwerfen
bestehender Ideen und Problemdefinitionen besitzen. Lernende erkennen
das Fehlermachen dabei als gewinnbringenden Aspekt an (Dosi et al., 2018).



Im designerischen Charakter des Design Thinking manifestieren sich zu-
dem designpddagogische Elemente, welche fiir die berufliche Bildung im
Zeichen eines Paradigmenwechsels der mediengestalterischen Fachrich-
tung Glltigkeit besitzen. Neben dem allgemeinen Verstdndnis des gesell-
schaftlich-transformatorischen Charakters des Designs (welcher iiber den
Styling-Aspekt von Gestaltung hinausgeht) und der Verantwortung medi-
endesignerischer/-gestalterischer Vorginge verweist die Designpédagogik
auf den Anspruch, berufliche Problemstellungen in der Verzahnung von
Gegenwart, Zukunft und phantastischer Abstraktion zu betrachten (Park,
2016; 2019).

Im Zeichen designerischer subjektorientierter Prozesse (Godau, 2011) kon-
nen Auszubildende lernen, Lésungsprozesse unter Einsatz sozialer Kompe-
tenzen und empathischer Denkmuster zu gestalten, sich von der eigenen
Perspektive zu 16sen und Lésungen aus der Sicht von Nutzer*innen und
Kund*innen zu betrachten. Zudem entwickeln sie eine Haltung, welche
sich durch das eigene designerische Handeln, das kritische Hinterfragen
von Konsumverhalten und Marktstrukturen und die Kontextualisierung
wirtschaftlicher Kund*innenvorgaben und Trends entwickelt (ebd.). Dabei
miissen systemische und politische Dimensionen der Handlungen eben-
so betrachtet werden (Seitz, 2017). Mithin muss Design Thinking aus der
Perspektive einer ganzheitlichen Methodik betrachtet werden, sodass he-
terarchisches Denken, Interdisziplinaritdt und Menschenzentrierung nicht
als Aspekte eines temporiren Projekts, welches einem Rollenspiel gleicht,
gesehen, sondern als grundlegende, nachhaltige Heuristik fiir berufliche
Unterrichtsszenarien ausgezeichnet werden.

Insbesondere mit Blick auf die Bedeutung des Lernraums zur Férderung von
Kommunikation und Kooperation in berufsbildenden, handlungsorientier-
ten Settings koénnen Indikatoren von Design-Thinking-Workspaces / Lern-
raumen Handlungsimpulse fir die berufliche Lernraumgestaltung liefern.
So miissen Lernrdume in der beruflichen Bildung Auszubildende durch ent-
sprechende Riickzugsmoglichkeiten im individuellen Lernen férdern und
physische Lernrdume in Bezug auf analoges und digitales Lernen nicht als
geschlossene Systeme betrachtet werden (Bilichele, 2022). Zudem miissen
Lernrdume sich von der zentralisierten, auf die Tafel ausgerichteten Form
16sen und durch entsprechende Raumkonstellationen Kommunikation und



Kooperation férdern. Dabei folgen Konstruktionsprinzipien einem komple-
xen Zusammenspiel aus Interieur und innenarchitektonischen Gegeben-
heiten, Infrastruktur, lernpsychologischen Prdmissen und Unterrichtsfor-
men, welche oftmals mit architektonischen Realititen aufeinandertreffen
(Biichele, 2022; Seiss & Kayser, 2022; Hoffmann, 2015).



Hochschuldidaktische Konstruk-
tion, Durchfiihrung und Reflexi-
on des Design Thinking Studios
sowie Implikationen zum Trans-
fer von Design Thinking in die
berufliche Bildung



%

Im Vorfeld wurden nicht nur genaue Bedarfe der mediengestalterischen
Facharbeit und damit einhergehend auch Prémissen beruflicher Bildung im
Ausbildungsberuf Mediengestalter*in Digital und Print dargestellt (Kapitel
1 und 2), sondern auch eine dezidierte Bestimmung des Konzepts Design
Thinking vorgenommen, sowie die Potenziale von Design Thinking fir die
Bedarfe der beruflichen Bildung sowie der beruflichen Lehrkréftebildung
herausgearbeitet (Kapitel 3).

Das vorliegende Kapitel beschéftigt sich daran ankntipfend mit der hoch-
schuldidaktischen Konstruktion und der Etablierung des Studienmodells
Design Thinking Studio in der Lehrkréftebildung. Mithilfe des Seminars wird
in der ersten Phase der Lehrkraftebildung eine didaktisch fundierte Lern-
gelegenheit fiir angehende Lehrkréfte geschaffen, in der fachwissenschaft-
liche Beziige mit allgemein- und fachdidaktischen Inhalten, sowie berufs-
feldtransformatorischen Erkenntnissen, der Systematik von Lernfeldansatz
und Rahmenlehrpldnen, handlungsorientierten Lehr-Lernsettings wie pro-
jektmethodischen Préferenzen, interdisziplindren bzw. fachbereichsiiber-
greifenden Ansdtzen, Classroom-Management sowie makro-, meso- und
mikrodidaktischen Uberlegungen in Verbindung gesetzt werden kénnen.

Zunéchst werden auf Grundlage der Darstellung des Projekts Kohdrenz in
der Lehrerbildung und einer Arbeitsdefinition des Kohdrenz-Begriffs bil-
dungswissenschaftliche Konstruktionsprinzipien des Seminars begriindet
und anschliefend durch Design-Thinking-spezifische hochschuldidakti-
sche Parameter in die Konstruktion des Design Thinking Studios eingelei-
tet. Auf die Beschreibung eines konkreten Design Thinking Prozessmodells
und der damit einhergehenden makro-, meso- und mikromethodischen
Ausformulierung folgt sodann die Abbildung der Seminarergebnisse so-
wie Hands-on-Impulse fiir einen Transfer in die berufliche Bildung. Somit
kann auf die zweite sekundédre Forschungsfrage, welchen hochschuldi-
daktischen Konstruktionsprinzipien eine entsprechende Lehrveranstal-
tung folgen muss, eine Antwort gegeben werden.



4.1. Das QLB-Projekt Kohdrenz in der Lehrerbildung und das De-
sign Thinking Studio als Beispiel verzahnter Studienmodelle

In dieser Dissertationsschrift wird die Lehrveranstaltung Design Thin-
king Studio und die damit verbundene Projektbeschreibung in steter Ver-
kniipfung mit dem Projekt Kohdrenz in der Lehrkrdftebildung betrachtet. Die
Zielperspektive des Projekts stellt dabei — einmal auf den Punkt gebracht
- die Férderung von Kohédrenzen in den Lehramtsstudiengdngen bzw. die
Vernetzung (Hellmann, 2019) von Domaénen des lehrerspezifischen Pro-
fessionswissen (hierzu zahlt fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und
bildungswissenschaftliches Wissen) als Kerndimensionen professioneller
Handlungskompetenzen von Lehrkréften dar (Baumert & Kunter, 2006; ba-
sierend auf dem Ansatz des Professionswissens nach Shulman, 1987). Somit
wird eine damit einhergehende Defragmentierung der fiir die Lehrtatigkeit
benannten wesentlichen Wissensdimensionen gew&hrleistet und dem Er-
werb von trdgem Wissen (Renkl, 1996) entgegengewirkt (siche dazu auch
Wendland & Lengersdorf, 2024).%¢

4.1.1 Das Projekt KoLBi als Teilprojekt der Qualitatsoffensive Lehrkraf-
tebildung

Das Projekt Design Thinking Studio ist ein Beitrag zum universitdtsspezi-
fischen Projekt Kohérenz in der Lehrkraftebildung (KoLBi) am lehramtsaus-
bildenden Studienstandort der Bergischen Universitdt Wuppertal. Das Pro-
jekt wird wiederum von der Qualitdtsoffensive Lehrkrdftebildung des Bundes
und der Linder (QLB) initiiert und vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geférdert. Das Projekt strebt dabei die Implementierung
verschiedenster studiengangspezifischer Projektbeitrdge an, mit dem Ziel,

16  Das Ubergeordnete Ziel besteht in der Forderung beruflicher Handlungs-
kompetenz, wobei das angestrebte Produkt letztlich der gute Unterricht (Hell-
mann, 2019; auch Meyer) ist. Dies betrifft nicht nur Lehramtsstudiengénge fir
Formen der allgemeinbildenden Schulen, sondern auch Master-Studiengéinge
in den gewerblichen, technischen und gestalterischen beruflichen Fachrichtun-
gen. Am Studienstandort Wuppertal sind in diesem Zusammenhang neben dem
Projekt im Fachbereich Mediendesign und Designtechnik, das weniger technisch
orientiert ist, sondern vielmehr den Fokus auf Design und Entwurf legt, auch
Kohé&renzprojekte in den Fachbereichen Maschinenbautechnik (Kohdrenz-Labor-
praktika) und Informatik (Informatik im Alltag) vertreten.



die ,inhaltliche Kohdrenz der Bestandteile der universitdren Lehrkrdftebildung
weiter zu steigern (BMBF, 2016, S. 2 f) und somit eine ,Stdrkung des Aus-
tauschs zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften
und Praxisphasen in der ersten Phase der Lehrkriftebildung® (ebd. zu initiie-
ren. Im Fokus der auf Professionalisierung ausgerichteten Optimierung der
Lehr-Lernformate steht die , Erprobung projektbasierten Studierens als Anker
fiir eine Integration von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswis-
senschaften®, (ebd.) welches die Erprobung der Arbeit mit Design Thinking
im handlungsorientierten Projektmodus rechtfertigt. Im Rahmen einer
der beiden Mafnahmenlinien wird das Teilprojekt durch projektbasiertes
Studieren stirker auf die Vernetzung der tragenden Wissensdimensionen
des Professionswissens (Baumert &. Kunter, 2006; Shulman, 1987) Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften eingegangen. Dari-
ber hinaus soll die kognitionsorientierte Vernetzung der Wissensbestande
noch starker auf schulformbezogene Curricula ausgerichtet werden.

4.1.2 Begriffserschliefung ,Kohéarenz“ und Ausrichtung im Projekt
Design Thinking Studio

Projekte zur Steigerung der Kohdrenz in der Lehrkréftebildung an deut-
schen Hochschulen, welche als erste Bildungsinstitutionen im Prozess der
Professionalisierung von Lehrkraften eine gesonderte Stellung einnehmen,
sind durch die QLB insbesondere seit 2015 in den Fokus der Lehrkriftebil-
dung gertickt. Die Mitglieder der hochschuliibergreifenden Arbeitsgruppe
Kohirenz, Verzahnung und Vernetzung (Hellmann et al., 2021) betonen da-
bei die Problematik, dass sich aufgrund einer bis vor kurzem nicht vorhan-
denen einheitlichen Bestimmung des Begriffs der Kohédrenz ein Transfer
kohérenzstiftender Lehr-/Lernformate auf andere Hochschulstandorte bis-
lang schwierig gestaltet habe.

Eine fiir die Projektbearbeitung aufklarende Begriffsbestimmung von Kohi-
renz unter Betrachtung der Begrifflichkeiten Vernetzung und Verzahnung
kann dem Leitartikel der Arbeitsgruppe um Hellmann (2021) entnommen
werden. Die Arbeitsgruppe formuliert den Begriff dahingehend, dass Ko-
hirenz im Lehramtsstudium als das ,Vorhandensein von Lerngelegenheiten,
die es angehenden Lehrkriften ermdglichen, ihr Studium horizontal (zwischen
Professionswissensbereichen) und vertikal (im Studienverlauf) als strukturell



und inhaltlich zusammenhdngend und sinnhaft zu erleben” (S. 3) beschrieben
werden kann. Koharenz ist dabei als dynamischer Prozess zu verstehen,
der durch den kontinuierlichen Dialog zwischen den zentralen Akteuren
der Lehrkréftebildung (in sdmtlichen Phasen) entsteht und durch die Fest-
legung der Begriffe ,horizontale” und ,vertikale” Verzahnung und Vernetzung
ausdifferenziert werden kann (ebd.).

Dies impliziert, dass die Kernwissensdomanen der beruflichen Handlungs-
kompetenz von Lehrkrédften — also die Fachwissenschaft, die Fachdidaktik
und die Bildungswissenschaft —, welche mitunter aus verschiedenen ge-
trennten Fachbereichen heraus (School of Education vs. Fachersystematik)
oder in zeitlich getrennten Phasen (vgl. ebd.) vermittelt werden, eine ent-
scheidende Rolle spielen. Somit miissen Inhalte aus unterschiedlichen Pha-
sen der Lehrkraftebildung zielgerichtet zu vernetzten Wissensbestdnden
komplettiert werden (vgl. Hellmann et al., 2021; Baumert & Kunter, 2006;
Shulman, 1986)."

4.1.3 Kohérenz im Sinne der Begriffe ,Verzahnung“ und ,Vernetzung“

Wie zuvor bereits erwdhnt, nehmen die Autoren der Arbeitsgruppe Koha-
renz, Verzahnung und Vernetzung eine Differenzierung des Kohdrenz-Be-
griffs in die Parameter der Verzahnung und der Vernetzung vor.

Der Begriff der Verzahnung wird von der Arbeitsgruppe dahingehend
verwendet, dass eine ,curriculare Abstimmung von fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Studienelementen®
(S. 3) durch ,verzahnte Lehr-Lern-Gelegenheiten® (ebd.) entstehen soll.

17  Dies soll wiederum der Problematik entgegenwirken, dass eine Fragmentie-
rung der oben genannten Wissensdoménen und somit die Lésung von vernetz-
tem Professionswissen zur Vermittlung von trdgem Wissen fiithrt. Als triges Wis-
sen (Renkl, 1996; Harr et al., 2015) werden Wissensbestdnde bezeichnet, die von
Studierenden lediglich in Priiffungen reproduziert werden kénnen, deren Nutzung
zur Lésung komplexer Bildungsprobleme jedoch eingeschrénkt ist. Eine Vernet-
zung von nicht verkniipften Wissensdoménen und fragmentiertem Wissen ist in
solchen Kontexten letztlich nur schwer abrufbar, und fragmentiertes Wissen ist
nur bedingt adaptiv nutzbar (vgl. Bldmeke, 2006). Die Vernetzung von Professions-
wissen stellt somit ein essentielles Desiderat in der deutschen Lehrerausbildung
dar (vgl. Blomeke et al., 2006) und steht im Mittelpunkt einer Vielzahl an QLB-Pro-
jekten (vgl. Kleickmann & Hardy, 2019).



Solche Lehr-Lern-Angebote sollen (mit dem Verweis auf Harr et al., 2015,
Hefendehl-Habeker, 2013 und Mayer et al., 2018) einen fortschreitenden
Aufbau von Wissen {iber alle drei Phasen der Lehrkraftebildung hinweg er-
moglichen und inhaltlich-kognitive Briiche von ,,Schule, Hochschule und be-
ruflicher Praxis“ (S. 3) abbauen. Eine solche Verzahnung bezieht sich somit
auf die inhaltlich-curriculare Ebene des Studiums, welche es Studierenden
ermoéglichen soll, , die in verschiedenen Lehrveranstaltungen erworbenen Inhalte
Zu einer fiir sie vernetzten Wissensstruktur auszubauen® (ebd.). Im Hinblick
auf Beispiele verzahnter Lehr-Lern-Gelegenheiten beschreiben die Autoren,
dass mindestens zwei Wissensbereiche des Professionswissens ,gleichzei-
tig“ oder ,nacheinandergeschaltet” (vgl. S. 4) synergetisch miteinander ver-
netzt werden. Beispiele kdnnen fachwissenschaftliche Seminare mit fach-
didaktischem Schwerpunkt oder die Kooperation von Lehrpersonen aus
unterschiedlichen Fach- bzw. Wissensdisziplinen sein. Ein weiteres Beispiel
fir verzahnte Lehr-Lern-Gelegenheiten ist die bewusste Abstimmung von
aufeinanderfolgenden Lerninhalten einer Wissensdoméne im Verlauf des
Studiums, welches die inhaltliche Anschlussfédhigkeit der Seminare sowie
Absprache unter den Lehrenden voraussetzt (vgl. Hellmann et al., 2021).

Der Begriff der Vernetzung wird von der Arbeitsgruppe derweil im Sinne der
kognitiv-psychologischen Ebene von Kohdrenz verwendet und bezieht sich
auf die sinnhafte Verknlpfung neu ,erworbener Wissenselemente mit bereits
vorhandenem Wissen und folglich das Inbeziehungsetzen von Wissenselementen,
die zuvor nicht miteinander verkniipft waren” (S. 4) durch das lernende Subjekt
(in diesem Fall die Lehramtsstudierenden) (Hellmann et al., 2021; Lehner,
20009).

Im Sinne einer standortiibergreifenden Bearbeitung von Koh&renz-Pro-
jekten hat die Arbeitsgruppe um Hellmann et al. (2021) ein Angebots-Nut-
zungs-Modell (in Anlehnung an Helmke und Weinert, 1997) konzipiert und
somit ein Modell geschaffen, welches Ansétze von hochschulischer Koha-
renzbildung darstellt. Das Modell dient dabei als ,integrative Rahmung fiir
die verschiedenen Zielsetzungen, die hinsichtlich Kohdrenz, Verzahnung und Ver-
netzung von der Arbeitsgruppe verfolgt werden, und erlaubt eine Priifung theore-
tisch angenommener Wirkungszusammenhdnge“ (S. 5).
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Abbildung 9: Angebots-Nutzungs-Modell von Hellmann et al. (2021, S.
6) zur hochschulischen Kohdrenzbildung.

Hochschullehrende nehmen in diesem Modell zur hochschulischen Kohé-
renzbildung eine Initiator*innen-Rolle ein, da sie als Gestaltende der ver-
zahnten Lernangebote durch den Einbezug von Wissen aus dem eigenen
und anderen Professionsbereichen, durch Kooperationen mit Akteuren
anderer Professionsbereiche oder aufeinander abgestimmter Lerngele-
genheiten ,curricular verzahnt(e)“ Lehr-Lern-Angebote konzipieren kénnen
(Hellmann et al., 2021, S. 6; siehe auch Glowinski et al., 2018). Beeinflusst
wird das Angebot neben Wissen und Einstellung der Lehrenden auch durch
hochschulische Rahmenbedingungen, wie Strukturen, Ressourcen usw.
Hochschulische Rahmenbedingungen rahmen die iibrigen Modellkompo-
nenten ein. Die Autoren verweisen an dieser Stelle auf die Bedarfsanalyse
der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel und die daraus hervorgegangene
Community of Practices, welche eine gemeinsame Kooperationsbasis pro-
fessionsbereichstbergreifend ermdéglichte. Im Fall des in dieser Disserta-
tion beschriebenen Projekts wurde beispielsweise fiir die projektbasierte
Lehrveranstaltung des Design Thinking Studios eine dynamische (physi-
sche) Lernumgebung geschaffen, welche durch die finanziellen Ressourcen
von Projekttrager, Fakultat und Lehrstuhl gleichermafien getragen wird.



4.2 Die drei Kerndomdnen professioneller Handlungskompetenz
von Lehrkriften als wesentlicher Bezugspunkt der Kohdrenzfor-
schung

Spétestens seit der grof? angelegten Hattie-Studie und der Verdffentlichung
von Visible Learning im Jahr 2009 ist die Bedeutung der Lehrkraft als tra-
gender Faktor des Lernerfolgs von Schiiler*innen in den Fokus der empi-
rischen Bildungsforschung geriickt (Hattie et al., 2013). Im gleichermafSen
bekannten Angebots-Nutzungs-Modell zu Wirkungsfaktoren im Unter-
richt von Andreas Helmke (2015), welches die Rahmenbedingungen des
Unterrichts vereinfacht darstellt, indet die Lehrperson als Initiator*in
von Unterrichtsprozessen eine gesonderte Bedeutung.

Die Lehrkraft stellt dabei das Lernangebot bzw. den Unterricht bereit, wel-
cher im Zentrum des Modells steht. Die Leserichtung des Modells erfolgt
dabei von links nach rechts, wobei die Felder Unterricht (= Angebot), Lernak-
tivitdten (= Nutzung) und Wirkungen (= Ertrag) im Kern des Modells stehen
(Kohler & Wacker, 2013). Das Modell dient unter anderem als Grundlage
empirischer Studien zum Professionswissen von Lehrkréften (z.B. COAC-
TIV von Kunter et al., 2011).

Im Zeichen des professionellen Handelns von Lehrkriften und somit
im Fokus der universitiren Lehrkraftebildung steht der Begriff der Pro-
fessionellen Handlungs-Kompetenz, welcher sodann die Kompetenz- und
Professionsorientierung in sich vereint. Zentraler Bezugspunkt ist dabei
die Expertise-Forschung innerhalb der Kognitionspsychologie, welche
verinnerlicht, dass die Lehrkraft als Expert*in verstanden werden muss
bzw. im Laufe ihrer Ausbildung zu einem*einer Expert*in gemacht werden



muss (Bromme, 1992).18

Eine der grundlegendsten sowie im Zusammenhang der professionellen
Handlungskompetenz am haufigsten zitierten Definitionen des Begriffs
der Kompetenz stammt von Weinert (2001), welcher Kompetenz als ,die
bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fdhigkei-
ten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kdnnen“ definiert (S. 27). Der kompetenzorientierte
(Professions-)Ansatz steht dem strukturtheoretischen Ansatz gegeniiber
und nutzt in der Regel Lee Shulmans Topologie der fiir den Lehrberuf we-
sentlichen Wissensdoménen des Professionswissens (Shulman, 1986), wel-
che mit dem Kompetenzbegriff verkniipft und in einem mehrdimensiona-
len Modell komplettiert werden (Cramer, 2020; Baumert & Kunter, 2006).
Das Professionswissen von Lehrkréaften, eine Begrifflichkeit, die sich ins-
besondere im angelséchsischen Raum weitestgehend etabliert hat (vgl.
Reusser et al., 2009, S. 465 f)), gliedert sich nach Shulman dabei in piddagogi-
sches (erziehungswissenschaftliches) Wissen (pedagogical knowledge, PK), Fach-
wissen (content knowledge, CK) und fachdidaktisches Wissen (pedagogical con-
tent knowledge, PCK). Diese werden im Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz um die Kompetenzfacetten des Organisations- und des
Beratungswissens ergénzt (Baumert & Kunter, 2006).

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréften entsteht somit
aus den Wirkungszusammenhdngen von (fach-)spezifischem deklarativem

18 Der Expertiseansatz 16ste in den 1980er-Jahren den Gedanken ab, dass
ein*e Lehrer*in als solche*r grundséitzlich geeignet sein bzw. iiber bestimmte
manifestierte Personenmerkmale verfiigen muss, um gute Unterrichtsvorhaben
zu realisieren. Der*die Expert*in sei in der Lage, durch vernetztes Wissen beruf-
liche Aufgaben zu bewdéltigen, fiir die eine komplexe theoretische und praktische
Ausbildung vonnéten ist. Er*Sie unterscheidet sich in Bezug auf seine*ihre Hand-
lungskompetenz von Anfénger*innen, die weniger handlungskompetent seien.
Lehrkrafte, die den komplexen Anforderungen des Lehrberufs gewachsen sind,
miussten, ergriindet durch die Beobachtung interindividueller Unterschiede im
Handlungserfolg von Lehrkraften, demnach das professionelle Wissen besitzen,
welches fiir ein erfolgreiches Lehrerhandeln benétigt wird (Bromme, 1992). Pro-
fessionelles Wissen kann nach Bromme somit als Schliissel zum erfolgreichen
Lehrerhandeln angesehen werden.



und prozeduralem Wissen (deklariert als Wissen und Kénnen), professionel-
len Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen sowie Fahigkeiten zur
Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2006).

Motivationale
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/ Selbstregulative

Fihigkeiten
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Werthaltungen

Professions-

Wissens-
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Abbildung 10: Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkrif-
ten (Shulman, 1986, 1987; Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

Im Sinne des zielgerichteten Transfers der wesentlichen Wissensdomé&nen
in ein Modell des vernetzten Professionswissens sollen die Domé&nen des
allgemein-pddagogischen Wissens, des Fachwissens sowie des zusammen-
fihrenden fachdidaktischen Wissens im Folgenden definiert und im Hin-
blick auf die Anforderungen der Lehramtsausbildung fiir Lehrkrédfte der
gewerblich-technischen Fachrichtung spezifiziert werden.

4.2.1 Bildungswissenschaftliche Dimension / Wissensfacetten

Das komplexe allgemeinpadagogische und bildungswissenschaftliche
Wissen bezeichnet das fachunabhéngige Wissen iiber die optimale Gestal-
tung schulischer Lehr-Lern-Situationen (Kunter & Trautwein, 2013) und er-
fahrt im wegweisenden Leitartikel von Baumert und Kunter (2006) (u. a.
im Verweis auf die Ausdifferenzierung von Shulman, 1986, 1987; Terhart,



2002) sowie im Rahmen der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) eine Syste-
matisierung in die Facetten des (1) Konzeptuellen bildungswissenschaftlichen
Grundlagenwissens (wie erziehungsphilosophische, bildungstheoretische
und historische Grundlagen von Schule und Unterricht, Theorie der Ins-
titution, Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der
Motivation), (2) Allgemeindidaktischen Konzeptions- und Planungswissens (wie
metatheoretische Modelle der Unterrichtsplanung, Unterrichtsmethoden,
fachiibergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung, Unterrichtsmetho-
den im weiten Sinne), (3) Unterrichtsfiihrung und Orchestrierung von Lernge-
legenheiten (wie Inszenierungsmuster von Unterricht, Classroom-Manage-
ment, Sicherung einer konstruktiv-unterstiitzenden Lernumgebung) sowie
(4) Fachiibergreifender Prinzipien des Diagnostizierens sowie Priifens und
Bewertens. Im Angesicht der hier aufgefiihrten Parameter wird deutlich,
dass es sich weniger um pdadagogisches als um didaktisches Wissen han-
delt (im Englischen gibt es das Wort Didaktik nicht, vgl. Niermann, 2016,
S. 45).

4.2.2 Fachwissenschaftliche Dimension/Wissensfacetten

Schreiben Baumert und Kunter dem Fachwissen im Kontext von COACTIV
tiefes Wissen iiber den Fachgegenstand der Mathematik zu, 18sst sich die-
ses fiir (angehende) Lehrkréfte in der beruflichen Fachrichtung Mediende-
sign und Designtechnik als vertieftes Wissen tiber die Disziplin des Designs
bezeichnen. Dieses bildet in seiner Gesamtheit eine weite Bandbreite an Ge-
genstédnden und Begriffen (nicht selten diszipliniibergreifend) ab. Mit Blick
auf das disziplin- und gegenstandsgerechte Gestalten mit Design Thinking
lassen sich an dieser Stelle insbesondere die Designtheorie und -technik, die
Designrhetorik und das Designmanagement sowie Technologiewissenschaften
und Verfahrenstechniken abbilden (Wendland & Lengersdorf, 2024).

(1) Designtheorie und -technik: Die Designtheorie befasst sich inhaltlich mit
grundlegenden Fragen der Gestaltung von (Medien-)Produkten und bertick-
sichtigt dabei wesentliche Aspekte wie Funktionalitét, Asthetik, Formen-
und Farbenlehre sowie deren theoretische Grundlagen. Sie greift Diskurse
aus der Kunsttheorie und anderen relevanten Wissenschaftsbereichen auf,
um diese kritisch zu hinterfragen und in den kreativen Konzeptionspro-
zess zu integrieren. Im Zentrum der Designtheorie steht die Analyse und



Anwendung kreativer Prozesse, die die Grundlage fur die Gestaltung bil-
den. Im Gegensatz dazu umfassen die Dimensionen der Designtechnik Uiber-
wiegend die fachpraktischen Aspekte der visuellen Kommunikation, wie
beispielsweise Konzeptions-, Darstellungs- und Visualisierungstechniken.
Durch den Einsatz von Storyboards, einer spezifischen Form der bildlichen
Darstellung von Ereignissen, lassen sich Interaktionsprémissen sowie die
Beziehung zwischen Zielgruppe, Problemstellung und Lésungsansatz visu-
ell verdeutlichen und besser nachvollziehbar machen. Ebenso zihlen visu-
elles Denken und Handeln sowie die operative Umsetzung von Losungen
kénnen zu den Designtechniken (Brandes et al. 2009; Wendland & Lengers-
dorf, 2024).

(2) Designrhetorik und -management: Die (arbeitsprozess-)wissenschaftli-
chen Bezlige von Designrhetorik und Designmanagement umfassen nicht nur
das strategische Wissen iiber den unternehmensbezogenen Einsatz von
Design, sondern auch das detaillierte Verstdndnis von Sequenz und Hand-
lungsschritten innerhalb von Designprozessen und Konzeptionsablaufen.
Im Rahmen des Seminars soll nicht nur eine Verbindung zu den im Ba-
chelorstudium erlernten fachwissenschaftlichen Grundlagen des ganzheit-
lichen Designmanagements und dessen Projektphasen hergestellt werden.
Vielmehr sollen auch, im Sinne einer Vernetzung von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik, die Potenziale und Herausforderungen eines schul-
formspezifischen oder ausbildungsgangspezifischen Transfers beleuchtet
werden. Dabei wird die Diskrepanz zwischen universitirem Wissen und
schulspezifischem Wissen sowie die Bedeutung berufspadagogischer Hand-
lungsstrategien und berufsbildender Zielvorstellungen kritisch erfasst und
reflektiert. Ein zentraler Bestandteil ist dabei die makro-, meso- und mikro-
methodische Orientierung und Gestaltung des Design Thinking Prozesses,
welcher als praxisnaher, handlungsorientierter Problemldsungsprozess
durchgefiihrt wird (Wendland & Lengersdorf, 2024).

(3) Technologiewissenschaft und Verfahrenstechniken: Technologiewissen-
schaftliche Beziige, insbesondere in Bezug auf Color-Management und Pre-
Print-Szenarien sowie den Umgang mit informatiknahen Arbeitsprozessen
(wie datenbankgestiitzte Gestaltung und Programmierung), zahlen zum
aktuellen Stand der Technik im designerischen Berufsfeld. Vor dem Hin-
tergrund des allgemeinen Wandels der Arbeitswelt und insbesondere des



Ubergangs im Berufsfeld der Mediengestaltung hin zu einer , Kultur der Di-
gitalitdt” (Stalder, 2016; Wendland & Wolters, 2024) gewinnt das Wissen und
der Einsatz textbasierter generativer Kiinstlicher Intelligenzen ebenfalls
zunehmend an Bedeutung (ebd.) (siehe dazu auch Kapitel Kapitel 1.3.4).

4.2.3 Fachdidaktische Dimension/Wissensfacetten

Berufs- und Fachdidaktische Aspekte beziehen sich an dieser Stelle auf die
Vermittlung kreativer Denk- und Handlungsmuster in Lehr-Lern-Arrange-
ments mithilfe von problemorientierten Aufgaben vor dem Hintergrund der
(in vorherigen Kapiteln dargestellten) der Berufsfeldtransformation und be-
trieblichen Arbeitsprozessen.

(1) Wissen iiber individuelle Lernvoraussetzungen, Heterogenitdt und Inklu-
sion: Lehrkrdfte miissen verinnerlichen und in ihrer Unterrichtsplanung
mitbedenken, dass Lernende {iber unterschiedliche individuelle Vorausset-
zungen verfligen, die sich aus mannigfaltigen (kognitiven, sozialen, sprach-
lichen, kulturellen sowie biografischen) Faktoren zusammensetzen. Ferner
unterscheiden sich Lernende hinsichtlich des fachlichen Vorwissens, der
Lernstrategien, der Motivation, des Lerntempos sowie personlicher Interes-
sen und Zukunftsplanungen. Insbesondere mit Blick auf das duale System
der Berufsausbildung bringen Lernende zudem unterschiedliche Praxis-
erfahrungen aus den Ausbildungsbetrieben ein (das Spektrum der Ausbil-
dungsbetriebe ist sehr grof3), die im Unterricht berticksichtigt und genutzt
werden miissen. Insbesondere vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Di-
versitdt und inklusiver Bildungsanspriiche (vgl. KMK, 2011) miissen Lehr-
kréfte daher in der Lage sein, Lernszenarien zu gestalten, die sowohl die
individuellen Stédrken als auch die besonderen Unterstiitzungsbedarfe von
Lernenden fordern.

Neben diagnostischen Kompetenzen zur Erfassung von Lernvorausset-
zungen gehdrt eine gewisse Sensibilitdt zugunsten einer inklusiven Di-
daktik, sowie die Fdhigkeit, Heterogenitdt nicht als Defizit, sondern als
Ressource fir kooperative Lernprozesse zu verstehen, zu den wesent-
lichen Elementen professioneller Lehrkompetenz (vgl. Heimlich, 2020).



Im Kontext von Design Thinking bedeutet dies, dass Projektverfahren da-
hingehend offen gestaltet werden miissen, dass verschiedene Lésungsan-
satze und kreative Wege gewdhrleistet werden und heterogene Teams von-
einander profitieren. Gleichzeitig miissen unterstiitzende Strukturen (z. B.
Peer-Learning, unterschiedliche Rollenverteilungen, Scaffolding) gezielt
eingesetzt werden, um individuelle Teilhabechancen zu gewihrleisten.

(2) Wissen iiber die Systematik des Berufs und der Institution des Berufskol-
legs: Wissen tiber die Systematik des Berufs umfasst die Charakteristika
des mediengestalterischen Berufsfeldes, seiner Leitmotive aus Handwerk-
lichkeit und Design sowie die Bedeutung von Kreativitit und Technik (KMK,
2015). Ebenso miissen Lehrkréfte Grenzen des Berufsfeldes der Medienge-
staltung erkennen und Aspekte wie Interdisziplinaritét und Kooperation
iUber das Berufsfeld hinaus miteinbeziehen. Damit zusammenhingend
kommen Kenntnisse hinzu, die abbilden, welche Transformationspro-
zesse, wie z. B. gesellschaftliche Technologien oder Megatrends, das Berufs-
feld in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft verdndern. Darauf aufbau-
end missen Lehrkréfte entscheiden, welche Fachinhalte (wie Programm-
wissen) und Kompetenzen im Unterricht auf welche Weise gefordert werden
und wie Lernende mit der Schnelllebigkeit des Berufsfeldes und dem An-
spruch bestmdglicher Flexibilitat umgehen kénnen. Zudem miissen sie die
Rolle von Berufskolleg und Betrieb im dualen Ausbildungssystem kennen.

(3) Wissen iiber Aufgaben und Methoden: Im Hinblick auf eine ganzheitli-
che Férderung beruflicher Handlungskompetenz und der Fokussierung auf
Schlisselkompetenzen, die der beruflichen Zukunft des Berufsfeldes ent-
sprechen, umfasst das Methodenwissen Kenntnisse iiber die handlungs-
orientierten Methoden der beruflichen Bildung und dariiber, wie diese in
praxisnahe Aufgaben im Kontext der Handlungsfelder und der Lernfeld-
struktur realisiert werden kénnen. Im Kontext von Design Thinking sind
dies insbesondere das Verstdndnis der dynamischen Makroprozessstruk-
tur, der Mesomethoden sowie das Wissen dariber, wie durch mikrodidak-
tische Impulse (vgl. Bach, 2022) Methoden ihr Ziel erfiillen kénnen (z. B.
durch welche mikrodidaktischen Steuerungen und Leitfragen Lernende zu
kreativen Losungen im Brainstorming bewegt werden konnen).



(4) Arbeitsanalytisches Wissen: Hinzu kommt Wissen {iber Aspekte der Ar-
beitsanalyse, welche sich mit betrieblichen Makro- und Mikro-Arbeitspro-
zessen (z. B. je nach Fachrichtung und Schwerpunkten — dem Verlauf vom
Kund*innenauftrag bis hin zur Produktion) auseinandersetzen. Ferner ist
fir die Arbeitsanalyse bedeutsam, dass Lehrkréfte differenzieren kénnen,
in welchem Ausmaifl klare Arbeitsanweisungen und Zeitplane auf der ei-
nen Seite und exploratives, kreativitdtsbasiertes Vorgehen in Projekten auf
der anderen Seite miteinander verkniipft werden. Damit erkennen sie das
Spannungsverhiltnis zwischen der New Work mit seinen Merkmalen wie
Selbstbestimmtheit und Selbstverwirklichung und der klassischen, zeit-
orientierten Projektarbeit.

(5) Medienpddagogisches Wissen: Gesondert aufgefithrt werden kann hier
auch das Wissen um mediale Aspekte des Lernens und Lehrens, welche ins-
besondere im Kontext der grofsen Bedeutung von Medien in der beruflichen
Wirklichkeit von Mediengestalter*innen hervorzuheben ist. Dabei kénnen
die im TPACK-Modell dargestellten technologieorientierten Schnittstellen-
kompetenzen (Mishra & Koehler, 2006), welches anschlussfiahig an das Mo-
dell der Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) ist, als An-
haltspunkt dienen (Schmid & Petko, 2020).

Im Kontext von Design Thinking kann nicht nur reflektiert werden, wie
kiinstliche Intelligenzen in den Prozess integriert werden kénnen, sondern
auch die Bedeutung von Design Thinking als Lernkultur fiir das Lernen in
einer Kultur der Digitalitdt herausgestellt werden (Wendland & Wolters,
2024).

Die Vernetzung der insbesondere unter 4.2.2 und 4.2.3 benannten fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Themenkomplexe und Wissens-
besténde soll folglich im Format des projektbasierten Studierens angestrebt
werden. Somit haben Lehramtsstudierende in einem Design Thinking Pro-
jekt die Moglichkeit, Projektschritte und -phasen aus fachwissenschaftli-
cher Perspektive zu erleben bzw. selbst ein Design Thinking Projekt durch-
zufithren und dabei wesentliche der Fachwissenschaft zuzureichende
Parameter des Gestaltens zu vertiefen und anschliefsend hinsichtlich fach-
didaktischer Fragestellungen zu reflektieren.



4.3. Didaktische Vorbereitung des Seminars Design Thinking
Studio

Mit Blick auf eine Implementierung von Design Thinking in die Hochschul-
lehre treten laut Fischer (2019) die Reglements des Entrepreneurships und
des profitorientierten Design-Thinking-Verstdndnisses in den Hintergrund.
So stehe selbstredend nicht monetérer Erfolg, sondern vielmehr der nach-
haltige Effekt des Projekts im Vordergrund des Transfers. Ebenso zeige sich
eine Prototypisierung immateriellen Outputs (ebd.). Dementsprechend
steht im Zentrum der Hochschullehre (in diesem Fall der Lehrkraftebil-
dung) mit Design Thinking nicht primé&r die Ausbildung von Arbeitskriften
mit Kompetenzprofilen fiir das 21. Jahrhundert, sondern vielmehr die Bil-
dung von Menschen im Hinblick auf die Losung gesellschaftlicher und bil-
dungspolitischer Herausforderungen (Sparwald, 2022) bzw. die spatere Aus-
bildung eben solcher Fachkréfte. Als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Implementierung von Design Thinking in die Hochschullehre kénnen mit
Know-how der Lehrenden, Lehr-/Lernkultur an der Hochschule, methodisch-di-
daktischen Konzepten sowie Vorbereitung der Studierenden (ebd.) vier wesentli-
che Handlungsempfehlungen benannt werden. Diese sollen hier im Kontext
einer Realisation des Seminarmodells aufgeschliisselt werden.

(1) Know-how der Lehrenden: Obwohl sich im Design Thinking die Rolle
der*des Lehrenden von dem*der zentralen Initiator*in des Bildungspro-
zesses entfernt und zum*zur Begleiter*in des selbstgesteuerten Prozes-
ses durch die Lernenden transformiert, wird dem*der Lehrenden (wie in
allen lernendenzentrierten Lehr-Lern-Formaten) eine wesentliche Ver-
antwortung zuteil. So muss der*die Lehrende iiber ein fortgeschritte-
nes Methodenwissen verfligen und mitunter durch gezieltes Interagie-
ren dabei helfen, Denkblockaden zu l6sen oder Impulse zur Methodik zu
setzen (Sparwald, 2022). Zur Vorbereitung auf eine Lehrtétigkeit im Be-
reich des Design Thinking fir Lehrkrédfte an beruflichen Schulen wur-
den vom Seminarleiter (Verfasser der vorliegenden Dissertationsschrift)
verschiedene Workshops und Weiterbildungen besucht, in welchen nicht
nur das methodische Wissen, sondern auch das Wissen zur Vermittlung
der Methodik bzw. zur Moderation eines Prozesses vermittelt wurde.



(2) Lehr-/Lernkultur der Hochschule: Neben dem Expertiseaspekt des Leh-
renden miissen Design-Thinking-Module in die Lehr-/Lernkultur der Hoch-
schule eingepasst bzw. zur Tradition und zum Personal selbiger passen
(ebd.). Im Bereich der Implementierung in ein Seminar im Master of Educa-
tion der beruflichen Fachrichtungen kann auf die Tradition designerischer
Studiengéinge in der designerischen / kiinstlerischen Fakultit der Bergi-
schen Universitdt Wuppertal verwiesen werden. Neben den gegenwértigen
Studiengéngen des Industrie-, Medien- oder Public-Interest-Designs gehorte
auch das Kommunikationsdesign zu jenen Studiengédngen, welche kund*in-
nen- und nutzer*innenorientierte Designprozesssystematiken in ihr Reper-
toire an Projektplanungsmethodiken fachgerecht integrieren.

(3) Methodisch-didaktische Konzepte: Wie in der Gestaltung jeglicher hoch-
schulischer Lehr-Lern-Szenarien miissen auch in Design-Thinking-Veran-
staltungen im Hinblick auf Lehr-Lern-Ziele hin gesteuert werden. Das De-
sign Thinking darf nicht aus blofsem Selbstzweck integriert werden. Somit
muss im Kontext der methodisch-didaktischen Konzeption dem Konzept
geniigend Raum zur Entfaltung seiner Wirkweise eingerdumt werden (Koh
et al., 2015). Wie Fischer (2019) ermittelt, erfordert der Transfer von Design
Thinking zudem eine Betrachtung einzelner Phasen aus Prozessmodellen,
die in Perspektive eines zielgerichteten Transfers substituiert, entfernt oder
unbeachtet bleiben kénnen. Im Falle des Design-Thinking-Modells, welches
den methodologischen Rahmen des Seminars Design Thinking Studio bil-
det, werden Phasen aus einzelnen Design-Thinking-Modellen angepasst.

(4) Vorbereitung der Studierenden: Im Verweis auf Lynch et al. (2021) bezieht
sich Sparwald auf den Aspekt des Commitments, welcher beschreibt, dass
eine Design Challenge fiir die Studierenden ausgewéhlt wird, die mit den
Interessen selbiger korreliert (und somit mit den padagogischen Pramissen
des (beruflichen) Projektlernens iibereinstimmt). Im Falle des Seminarmo-
dells wird eine Design Challenge ausgebreitet, welche thematisch an die
Interessenlage der Studierenden ankniipft, wobei im Sinne des projektba-
sierten Studierens an praxisnahe und bestehende Probleme angekniipft
werden soll. Ebenso sollten Lernende bereits im Vorfeld ein grundlegendes
Verstdndnis des Konzepts erlangt haben, um sich kognitiv auf die Denk-
weise des Prozesses einstellen zu kénnen (Sparwald, 2022). Anders als von
Sparwald (2022) empfohlen, wurde zu Beginn des Seminars kein Design



Thinking Sprint durchgefiihrt, sondern eine Einfithrung in das Konzept De-
sign Thinking und seine pddagogischen Bausteine vor dem Hintergrund
bereits bekannter Gestaltungskonzepte gehalten, mit welchen die Studie-
renden im gestaltungstheoretischen Studienteil des Bachelor of Arts Erfah-
rungen gesammelt haben.

4.4. Realisierung des Lernraumkonzepts des Design Thinking
Studios

Neben Aspekten didaktischer Vorbereitung sollen hier Parameter des Lern-
raums des Design Thinking Studio abgebildet werden. Das Design Thin-
king Studio soll dahingehend nicht nur als physischer Lernraum dienen,
sondern zudem den am Seminarmodell teilnehmenden Lehramtsstudie-
renden Impulse zur Modifizierung berufsbildender Lernrdume aufzeigen,
wie diese im Laufe des dritten Kapitel auf Grundlage der Positionen von
Biichele (2022) Chiles (2019) sowie Seiss & Kayser (2022) dargestellt wur-
den. So funktioniert das Design Thinking Studio als didaktisches Element
in Form eines offenen Raumsystems (fiir bis zu 16 Studierende), in welchem
die Grenzen des formalen physischen Lernraums aufgebrochen und auch
die Barriere zwischen analogen und digitalen Lernszenarien tiberwunden
werden sollen. Die Fokussierung des Lernraums auf individuelles Lernen
sowie kommunikations- und kooperationsstiftende Prozesse kann durch
die Darstellung folgender Parameter aufgezeigt werden: Zunéchst werden
die verschiedenen Raumtypen (in Bezug auf Schwemmle, 2022; Thoring et
al. 2012) dargestellt und im Anschluss daran mikrogestalterische Aspek-
te sowie Ausriistungsgegenstande mit Blick auf die Grundprinzipien und
Regeln von Design-Thinking-Rdumen (nach Brenner & Uebernickel (2015)
sowie auch Schwemmle (2019) oder Tschepe (2017)) abgebildet.

4.4.1 Raumszenarien im Design Thinking Studio

(1) Team Space: Der Team Space stellt ein Instrument zur internen
Kommunikation innerhalb der Design Thinking-Arbeitsgruppen dar, wel-
ches primér die Generierung und Teilung von Wissen mittels Visualisie-
rungsflachen foérdert (Schwemmle et al., 2021; Uebernickel et al., 2020). Im
Design Thinking Studio besteht zudem die Mdglichkeit, sowohl eine stehen-
de als auch eine sitzende Arbeitsposition einzunehmen.



(2) Share/Presentation Space: Der Share/Presentation Space bezeichnet ei-
nen weiteren zentralen Ort im Design Thinking Studio, an dem die Ein-
fihrung in Methoden sowie die Présentation und Diskussion von Ideen und
Konzepten erfolgt (Schwemmle, 2021.). Der Austausch zwischen den Mit-
gliedern der interdisziplindren Gruppen wird durch eine Présentationsfla-
che gefordert.

(3) Social Space: Der Social Space stellt keinen unmittelbaren Kontext fiir die
Anwendung von Design Thinking-Methoden dar, sondern dient primér der
Forderung des sozialen Austauschs und der Netzwerkbildung innerhalb der
Teams auferhalb des Projekts. Dieser Raum, idealerweise separat von den
Arbeitsbereichen, ermdglicht den Teilnehmenden, erste Kontakte zu kniipfen
und Warm-Ups durchzufiihren. Er sollte so gestaltet sein, dass er den Aus-
tausch férdert, eine positive Atmosphére schafft, in der sich die Teilnehmen-
den willkommen fiihlen, und ihre Neugier geweckt wird.

(4) Prototyping/Maker Space: Design-Thinking-Workspaces verfiigen liber spe-
zielle Bereiche fiir das Prototyping, in welchen Teams Prototypen als Losungen
entwickeln. Prototyping Spaces sollten mit Arbeitsflichen sowie verschiede-
nen Materialien wie Karton, Papier, Klebstoffe und Bastelknete ausgestattet
sein. Fir detailliertere oder hochauflésende Prototypen wird im Falle des De-
sign Thinking Studios eine Zusammenarbeit mit den fachbereichsinternen
Druck- und Medienstudios initiiert.

4.4.2 Mikrogestalterische Parameter der Lernraumgestaltung

In Anbetracht der Interdependenz der Grundprinzipien Teamarbeit, Fokus-
Arbeitspldtze, Wissensteilung, beschreibbare Wandfldchen, Rollen und Fle-
xibilitdt sowie Prototyping-Raum werden im Design Thinking Studio fol-
gende Gestaltungsprémissen realisiert:

(1) Teamarbeit: Der Aspekt der Teamarbeit wird im Design Thinking Studio
dahingehend realisiert, dass innerhalb des Raumes ein fester Team Space
mithilfe von Whiteboards und beschreibbaren Trennwénden erschlossen
wird, der den teilnehmenden Studierenden innerhalb ihrer Teams die Mog-
lichkeit zum Gruppengespréch bietet. Tatsédchlich dauerhafte, nicht-tempo-
rare Raumldsungen sind lediglich in Form frei zugénglicher Arbeitsraume



im Umfeld verfiigbar. Whiteboards dienen dabei als Visualisierungsflache,
sowie als Raumtrenner, um die Design Thinking Teams voneinander abzu-
schirmen.

(2) Fokus-Arbeitspldtze: Fokus-Arbeitsplatze sind in einem direkt an das
Studio angeschlossenen Nischenbereich angeordnet. Dieser kann von je-
dem'r Teilnehmenden wéhrend des Prozesses aufgesucht werden.

(3) Wissensteilung und (4) beschreibbare Flichen: Um eine partizipative und
iibersichtliche Mitteilung von Ideen zu gewdhrleisten, werden Ideen (z. B.
per Post-its oder innerhalb vorgefertigter Templates) an gut sichtbare Orte
im Raum platziert. Um Ideen zu présentieren und danach gegebenenfalls
aufler Sichtweite zu bringen, eignen sich bewegliche Whiteboards. Weiter-
hin steht den Design Thinking Teams jederzeit ein Materialcontainer zur
Verfiigung, welcher alle fiir die jeweiligen Design Thinking-Methoden be-
notigten Materialien enthélt. Ebenso kann den Studierenden situativ be-
notigte Fachliteratur, wie Methodenkataloge oder Sketchnoting-Symbol-
sammlungen fir visuelle Sprache, bereitgestellt werden.

(5) Rollen und Flexibilitdt: Sind gegenwartig die meisten Arbeits- und Lern-
rdume in Unternehmen wie auch in (berufsbildenden) Schulen noch meist
mit schweren, statischen, nicht héhenverstellbaren Tischmodulen ausge-
stattet, sollten in Design Thinking-Rdumen zudem hohenverstellbare Ein-
zeltische zum Einsatz kommen. So haben auch die Teilnehmer*innen im
Seminar nicht nur die Md&glichkeit, den Tisch optimal an ihre individuelle
Sitzhohe anzupassen, sondern kénnen auch selbst entscheiden, ob sie eine
Design Thinking-Methode, die einen Tisch als Arbeitsgrundlage benétigt,
im Sitzen oder im Stehen erschlieBen méchten. Die Entscheidung iiber
die Position der Tische kann jedoch auch zielgerichtet durch den Design
Thinking Coach vorgenommen werden. So kénnen lehrenden-zentrierte
Instruktionsphasen, welche im Projektablauf integriert werden und syste-
matisierte fachliche Inhalte vermitteln oder die jeweilige Struktur der Se-
minareinheit darstellen sollen — beispielsweise in Form einer Einfithrungs-
vorlesung — in sitzender Position abgehalten werden. Der Kreativprozess in
Form der interaktiven Generierung von Ideen, bei dem die Design Thinking
Teams in Bewegung bleiben und agil an Tischen und Whiteboards arbeiten,
sollte jedoch stets in stehender Position durchgefiihrt werden. Das kreative



Schaffen in der Stehposition verorten Meinel et al. (2015) bei Design Thin-
king-Pionier David Kelley und dessen experimentellem Raumkonzept am
HPI. Kelley lief? sich angesichts der Herausforderung, einen konventionel-
len, auf zentralisierten Frontalunterricht ausgerichteten Horsaal in einen
kreativitdtsférdernden, teamorientierten und werkstattdhnlichen Lern-
raum zu entwickeln, vom ME-310-Labor der Stanford University, einer hoch-
technologisierten Werkstatt, inspirieren. So wurden Studierende von Kelley
angeleitet, sich aus der Sitz- in die Stehposition zu bewegen, was zu einer
deutlich besseren Performanz fiihrte, die Design Thinking-Teams agiler blei-
ben liefs und die Ermiidung verringerte. Deutlich wird hier, dass Bewegung
im Raum und der damit verbundene Freiraum im Prozess eine zentrale Rolle
spielen. Rdume, die fiir jede kreative Person durchschnittlich 5 m? Raum zur
Verfiigung stellen, eignen sich besonders gut (Lewrick et al., 2020).

Als flexibles Sitzelement fungieren im Studio zudem farbige Sitzwiirfel, die
situativ von Lernenden zum Generieren eigenverantwortlicher Settings ge-
nutzt werden koénnen. Sitzwiirfel in kreativitdtsanregenden Farben in der
Funktion eines mobilen, flexiblen Interieurs finden sich in einer Vielzahl in-
novativer Raumkonzepte von namhaften, fiir innovationsorientierte Arbeits-
umgebungen bekannten Unternehmen wieder. So berichtet Weinberg (2015)
von der Verwendung verschiedenfarbiger und unterschiedlich grofler Sitz-
wiirfel in den Meetingrdumen der Zentrale von PayPal Deutschland. Wie die
mobilen, héhenverstellbaren Tische erfiillen die Sitzwiirfel den Anspruch an
die Flexibilitdt des Design Thinking-Interiors, den auch Brenner und Ueber-
nickel (2015) beschreiben. Flexibilitdt im Umgang mit dem Lernraum kann
zudem dahingehend betrachtet werden, dass ein Uberschreiten des formel-
len Lernraums in Betracht gezogen werden sollte. Im Design Thinking Studio
beschrankt sich der eigentliche Arbeitsraum auf einen Seminarraum mit ca.
80m?, weshalb es von vornherein wichtig ist, die Peripherie der Universitat
als informellen und frei begehbaren Lernraum zu betrachten, welcher von
den Studierenden erforscht und im Hinblick auf Inspiration, Assoziations-
moglichkeiten, Austausch mit anderen Studierenden oder auch potenziellen
Stakeholder*innen (je nach Projektbeschreibung) erweitert werden kann. So
haben die teilnehmenden Studierenden die Mdglichkeit, das flexible Mobi-
liar an einen bevorzugten Ort zu transportieren. Ferner befinden sich Rdum-
lichkeiten des informellen Austauschs, wie Cafeterien und offentliche Auf-
enthaltsrdume, eine Etage unterhalb des Studios. Doch auch innerhalb des



begrenzten Lernraums kénnen durch die flexible Anordnung des Mobiliars
Arbeitsinseln, Sitzgruppen und sogar Liegewiesen geschaffen werden.

(6) Prototyping-Raum: Hinsichtlich einer Prototyping-Kultur soll den Studie-
renden fiir Low-Resolution-Prototypen ein fester Bereich mit entsprechenden
Méglichkeiten zur Verfligung gestellt werden. Fliir umfangreichere Reinzeich-
nungen oder 3D-Renderings steht den Studierenden eine offene Medienwerk-
statt mit flexiblen Offnungszeiten zur freien Verfigung.

Abbildung 11: Die Abbildung zeigt verschiedene Szenen aus dem Design
Thinking Studio und dabei die benannten Raum- und Einrichtungs-
parameter (Wendland 2022).

4.5. Beschreibung des Design Thinking Prozesses im Seminar-
modell Design Thinking Studio und methodische Ausformung

4.5.1 Grundlegende Merkmale des Design Thinking Seminarmodells
Bevor das Seminarmodell hinsichtlich der makro-, meso- und mikrodidaktischen

Spezifikationen dargestellt wird, sollen einleitend phaseniibergreifende Uberle-
gungen und Prinzipien zu Prozess, Methoden und Techniken abgebildet werden,
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die im Design Thinking Studio eine Rolle spielen und sich an den (im dritten
Kapitel erlduterten) wesentlichen Prinzipien des Design Thinking orientieren.

(1) Offene Problemstellung als Ausgangspunkt: Im Seminar sehen sich die
Studierenden mit einer zunéchst nicht ngher beschriebenen, fiktiven Pro-
blemstellung konfrontiert, die 16sungsoffen formuliert ist und fachrich-
tungs- sowie fachwissenschaftsiibergreifend bearbeitet werden kann. So
erfahren die Studierenden in einem Schreiben des*der (ebenfalls fiktiven)
Auftraggeber*in sowie durch Verweise auf universitdtsinterne Umfragen,
dass Studierende und Universitdtsangehorige unter der Corona-Pandemie
und dem damit einhergehenden Modus uni@home dahingehend gelitten
haben, dass vermehrt Symptome von Lust- und Orientierungslosigkeit
sowie Tendenzen zur Vereinsamung aufgetreten sind. Dementsprechend
richtet sich der Blick der Auftraggebenden darauf, dass nach Aufhebung
des uni@home-Modus vermehrt Rdume fiir physisches Zusammentreffen
und lebendigen Austausch innerhalb der Universitdt geschaffen und ge-
nutzt werden sollen. Als ein solcher Ort sollte bereits vor der Corona-Krise
das Foyer zwischen den Seminar- und Horsélen auf der Ebene K dienen.
Entgegen der Erwartungen der Auftraggebenden wurde das Foyer jedoch
bereits vor Corona offenbar eher als Durchgangsfliche betrachtet und -
entgegen der Kernfunktion eines Foyers — weniger als Ort der Kommunika-
tion genutzt. Konkrete Griinde dafiir, warum Studierende und Personal das
Foyer nicht als sozialen Ort wahrnehmen, werden im Auftraggeberschrei-
ben nicht benannt bzw. sind den Auftraggebenden nicht bekannt. Dement-
sprechend erhalten die Studierenden den Auftrag, ein Foyer — also einen
zentralen Knotenpunkt innerhalb der Universitat — so zu gestalten, dass es
den Bediirfnissen der Zielgruppen (sofern diese sich im Prozess bestétigen)
entspricht.

Die Wahl des Problemgegenstands erfolgte auf Grundlage allgemeinpéd-
agogischer und bildungswissenschaftlicher Pramissen des Projektlernens
(Gudjons, 2014). Projektbasiertes Lernen fokussiert — unabhingig davon,
ob in Hochschule oder Berufsschule — praxisnahe Aufgaben und Problem-
stellungen, die einen lebensweltlichen Bezug zur Realitdt der Lernenden
aufweisen und bei denen sich die Sinnhaftigkeit des Projekts fiir die Ler-
nenden erschliefSt. Im Fall des Lehr-Lerngegenstands der Umgestaltung
des Foyers wurde der Gegenstand im Rahmen der Konzeption des Modell-



seminars gemeinsam mit Studierenden der beruflichen Fachrichtung Me-
diendesign & Designtechnik ausgewdhlt und ausgearbeitet. Es kann davon
ausgegangen werden, dass alle teilnehmenden Studierenden sich im Lau-
fe ihrer Studienzeit mehrfach im Foyer aufgehalten und dieses zumindest
in seinen Grundziigen einmal erschlossen haben. Ein wichtiger Faktor flir
das erfolgreiche Etablieren einer Design Thinking-Kultur in Lehr-Lern-Pro-
jekten ist zudem die Offenheit hinsichtlich der Projektldsung. So sollte das
Anschreiben stirker auf die Problemstellung als auf eine mogliche Lésung
oder ein zu entwickelndes Produkt hinweisen.

(2) Interdisziplindre Gruppen im Seminar: Wie bei der Betrachtung der all-
gemeinen Prinzipien von Design Thinking dargestellt, besteht die Annah-
me, dass ein wesentlicher padagogischer Faktor des Innovationsgehalts das
Arbeiten in interdisziplindren Gruppen ist — zugunsten einer multiperspek-
tivischen Sichtweise auf den Problemgegenstand. Um eine breitere Perspek-
tive auf die Problemstellung zu erhalten, finden sich auch im Design Thin-
king Studio Studierende aus unterschiedlichen Fachdisziplinen in Gruppen
zusammen.

(3) Warm-Up Kultur: Im Seminar Design Thinking Studio werden - entspre-
chend der jeweiligen Seminarinhalte und Design-Thinking-Phasen — ver-
schiedene Warm-up-Methoden eingesetzt. Diese sollen die Studierenden
flir das lernendenzentrierte Arbeiten sowie kreatives Denken und Handeln
aktivieren oder bestimmte Schwerpunkte im Seminar fokussieren. Die Me-
thode Stop and Go, bei der Lernende auf den sprachlichen Befehl des Mo-
derators bestimmte Bewegungen ausfiithren (,Stop” fiir Stehenbleiben, ,,Go*
fiir Gehen; spater werden die Befehle umgekehrt), eignet sich beispielsweise
gut, um ,soziale Hiirden“ (Lewrick et al., 2020, S. 43) zu iiberwinden und die
Konzentration auf bestimmte Sachverhalte zu erhShen (ebd.). Bei der Six
Ways to Use-Methode, die etwa vor Brainstorming-Sessions durchgefiithrt
werden kann, werden fiir allgemein bekannte Gegensténde alternative

19 Das Plenum setzt sich dabei aus Studierenden der beruflichen Fachrich-
tungen Mediendesign und Designtechnik sowie Farbtechnik/Raumgestaltung/
Oberflachentechnik zusammen. Ganz im Sinne eines kombinatorischen Ba-
chelorstudiengangs studieren die Studierenden zudem ein allgemeinbildendes
Unterrichtsfach. Des weiteren verfiigen die Studierenden grofStenteils iiber eine
berufliche Ausbildung in einem (meist) gestalterischen oder handwerklichen
Ausbildungsberuf.



Verwendungsmoglichkeiten gefunden. Diese Methode gibt den Lernen-
den einen Einblick in kreative Denkprozesse und motiviert sie, Sachver-
halte aus neuen Perspektiven zu betrachten. Auch die divergente Methode
30 Circles fordert kreatives Denken, indem in kurzer Zeit moglichst viele
Kreise mit wiedererkennbaren, kreisformigen Gegenstédnden gefiillt wer-
den sollen. Ziel ist es, die sogenannte ,WeifSes-Blatt-Blockade” (Lewrick et al.,
2020, S. 44) zu Uberwinden und mdglichst individuelle Lésungen zu finden
(vgl. ebd). Mit Blick auf einen Unterrichtstransfer der Design-Thinking-
Warm-ups folgen diese in gewisser Weise der Logik verschiedener Unter-
richtseinstiegsmethoden (siehe dazu: 7 Einstiegsformen nach Meyer, 1997).
So kénnen 30 Circles oder Six Ways to Use als assoziative Einstiege betrach-
tet werden, wihrend Stop and Go als spielerisch-aktivierender Einstieg ge-
nutzt wird.

(4) Designtechniken/ Darstellungstechniken (Storyboards, Sketchnoting,
Scribble): Design Thinking lebt von der simplifizierten Visualisierung von
oftmals komplexen Gedankengingen. Deshalb werden Ideen und Konzep-
te nicht nur schriftlich, sondern vermehrt in komprimierten, grafischen
Notizen wiedergegeben. Die Technik des Sketchnoting unterstiitzt Lernen-
de dabei, Zusammenhinge durch vereinfachte Darstellungen und Symbole
anschaulich zu machen und schneller im Gedéchtnis zu verankern, als rein
textbasierte Darstellungen (Weiss, 2020; Romero-Tejedor, 2021). Im Sket-
chnoting zeigen sich zudem die unterschiedlichen Darstellungskompeten-
zen der Lernenden. Dabei sind sowohl einfache Strichzeichnungen als auch
perspektivisch korrekte, akkurate Illustrationen zuldssig (vgl. Weiss, 2020.
S. 4). Solche zeichnerischen Elemente kommen auch bei der Erstellung von
Storyboards zum Einsatz, die sich zur kleinschrittigen, sequenzartigen und
narrativen Darstellung von Losungswegen (etwa im Prototyping) und fir
Prisentationen im Pitch-Format eignen. Beim Storyboarding schildern die
Lernenden einen Handlungsablauf mithilfe kleiner, aussagekréftiger dra-
maturgischer Szenenbilder, die nicht nur kérperliche Handlungen, sondern
auch Gedanken und Emotionen der handelnden Personen sichtbar machen
(Romero-Tejedor, 2021; Miller-Roterberg, 2018).2°

20 Das Anfertigen von Storyboards als Auspriagung des Storytellings ist ein
fachwissenschaftlicher Aspekt, welcher im Bachelorstudium der Fachrichtung
Mediendesign in einer obligatorischen Pflichtveranstaltung vermittelt wird, so-
dass Grundkenntnisse hier vorausgesetzt werden konnen. Im Sinne einer ko-
hérenten Veranstaltung kommt hier hinzu, dass fachwissenschaftliche Inhalte
auch unter fachdidaktischen Aspekten betrachten werden miissen.



(5) Timeboxing: Das Prinzip des Timeboxing beschreibt die Bearbeitung klar
formulierter Aufgaben innerhalb festgelegter Zeitfenster. So werden Ler-
nende etwa in Brainstorming-Sessions durch zeitliche Begrenzung dazu
»gezwungen®, ihre Ideen auf wesentliche Kerngedanken zu reduzieren und
sich nicht in Details zu verlieren (Lewrick et al., 2018, S. 117). Dabei ist es
vonndten, Zeitrdume richtig auszuwéhlen (nicht zu kurz, nicht zu lang), um
somit die Kreativitdt nicht den zeitlichen Vorgaben einer Methode unterzu-
ordnen (vgl. Seitz 2017, S. 28).

(6) Rollenspiel: Im Seminar finden im Rahmen von Prasentations- und Pitch-
Methoden héufig soziale Interaktionen in Form fiktiver Auftraggeber*in-
nen- und Nutzer*innen*innengespriche statt, die in Rollenspielen simuliert
werden. Rollenspiele z&hlen zu den handlungsorientierten Methoden der
beruflichen Bildung und dienen insbesondere der Abbildung ,sozialer Reali-
tdten“ (Bonz, 2006, S. 336) sowie der Entwicklung und Férderung von Empa-
thie, Flexibilitat in der Kommunikation und der Féhigkeit zur Selbst- und
Fremdwahrnehmung (vgl. Berding, 2016, S. 782; Bonz, 2006).

(7) Lernraum in den Prozess einbinden: Ein weiterer wesentlicher Bestandteil
der Arbeit mit Design Thinking ist der adaptive Lernraum. So kénnen bei-
spielsweise Instruktionsphasen oder Présentationen im Plenum im Presen-
tation Space abgehalten werden, wahrend Kreativphasen in selbstkonfigu-
rierten Raumkonstellationen innerhalb des Team Space absolviert werden.
Dabei gilt es Lernende fir die Flexibilitit des Raumes zu begeistern und im
explorierenden Umgang mit den Elementen zu bestérken.

4.5.2 Prozessmodell im Design Thinking Studio

Der Design Thinking-Prozess im Seminarmodell Design Thinking Studio
gliedert sich in sechs aufeinanderfolgende und dennoch iterativ zu betrach-
tende Prozessschritte, welche im Folgenden hinsichtlich ihrer jeweiligen In-
halte semantisch analysiert werden. Bevor die einzelnen Phasen dezidiert
dargestellt werden, soll ein kurzer Uberblick {iber den Gesamtprozess er-
folgen. Grundsatzlich folgt das (Makro-)Prozessmodell den idealtypischen
Ablaufen von Design Thinking Frameworks, die zu Beginn des Kapitel 3
aufgeschliisselt wurden. Die dargestellten Fachinhalte zeigen dabei zum ei-
nen das neu erlernte Erproben und Reflektieren von Ideen rund um Design



Thinking, zum anderen aber auch den Transfer auf berufsspezifische Fach-
wissenschaften aus dem Bachelor of Arts. Damit soll die vertikale Kohdrenz
im Hinblick auf vernetztes Wissen in konsekutiven, jedoch curricular von-
einander getrennten Studiengingen gewdhrleistet werden.

Zu Beginn der Phase (1) Observieren / Auftrag erhalten erhalten die teil-
nehmenden Studierenden zunéchst ein fiktives Kund*innenanschreiben,
welches die Teams mit einer entsprechenden berufsiibergreifenden Pro-
blemstellung konfrontiert. Die Ausgangslage ldsst dabei offen, in welcher
Form das Problem ausdifferenziert, definiert und schlieSlich geldst wird.
Im Zuge der Auftragsphase erfassen die Studierenden die Problemstellung
mit eigenen Sinnen und hinsichtlich gestalterisch-asthetischer Aspekte. Es
folgt eine Benennung aller potenziellen Stakeholder*innen sowie die ers-
te Formulierung einer Hypothese, welche das Problem fiir eine bestimmte
Zielgruppe beschreibt. Ebenfalls stellen die Studierenden Aspekte heraus,
die zunédchst hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Gestaltungsauf-
trags zu hinterfragen oder im weiteren Prozessverlauf zu kléren sind.

In der Phase (2) Recherchieren und Definieren erforschen die Studierenden
sodann das Verhiltnis von Zielgruppe und Problemgegenstand. Sie fithren
Feldforschung durch, erfassen Pain Points und identifizieren mithilfe qua-
litativer und quantitativer Methoden Bediirfnislagen der Zielgruppe. Dabei
entsteht ein moglichst detailliertes Bild der Zielgruppe. Ferner suchen die
Studierenden nach Praxisbeispielen, in denen Problemstellungen &hnlicher
Art bereits gelést wurden. Die zweite Phase endet mit einer Synthese der
zuvor ermittelten Erkenntnisse iiber den Problemgegenstand, die Rahmen-
bedingungen des Prozesses und dessen Zielsetzung in der Ausformulierung
eines Handlungsauftrags.

Die darauffolgende Phase (3) Ideen finden und Konzipieren gliedert sich drei-
schrittig in die Etappen der divergenten und konvergenten Ideenphase
sowie eine erste Feedbackphase. Zunéchst generieren die Studierenden
mithilfe verschiedenster Kreativitdtsmethoden eine Vielzahl fachdiszip-
lintibergreifender Ideen, welche auf die Bediirfnislage der Zielgruppe ab-
gestimmt sind. Danach werden die gesammelten Ideen in demokratischen
Entscheidungsmustern synthetisiert und im Hinblick auf Zielgruppe sowie
die Rahmenbedingungen des Projekts bewertet. Am Ende der Konzeptions-



phase werden jeweils zweil Ideen mit dem grofiten Potenzial im Hinblick
auf ihre Features sowie unter Einsatz géngiger Darstellungstechniken (z. B.
Scribbles oder Storytelling) prasentationsreif ausgearbeitet. Die Konzeption
wird durch einen kurzen Pitch abgerundet, in dem die Ideen der Zielgruppe
vorgestellt werden. Dabei werden die Studierenden mit der Frage konfron-
tiert, ob sie die Bediirfnislagen und Attribute ihrer Zielgruppe ausreichend
erfasst und beriicksichtigt haben oder ob eine erneute Analyse von Rah-
menbedingungen und Zielgruppe notwendig ist.

Die Phase (4) Planen dient dazu, den anschliefsenden Prototyping-Prozess
mithilfe gingiger branchentypischer Arbeitsliteratur und einer Arbeitspro-
zesstabelle zu strukturieren. Die Studierenden konzentrieren sich dabei auf
einen fir ihre Fachrichtung relevanten Aspekt der Lésung und benennen ge-
zielt Arbeitsschritte, Maschinen und Software, Materialien und Werkstoffe,
Arbeitsschutzmafinahmen und Gefahrenhinweise — ebenso wie Kalkulatio-
nen, die fiir die Umsetzung eines High-Resolution-Prototyps oder einer soge-
nannten Reinzeichnung erforderlich sind. Zusétzlich identifizieren sie Berei-
che der Fachwissenschalft, die flir die Erstellung eines physischen Prototyps
notwendig sind. Die Planung ist somit Teil eines berufliche Handlungspro-
zesses, in welcher berufliche Handlung systematisch geplant werden und
weniger auf die Design Thinking Prozesssystematik, sondern auf berufs-
didaktische Handlungsodelle zuriikzufiihren (siche Modell der vollstdndigen
Handlung; Kapitel 4.7.5) und Alleinstellungsmerkmal des Makroprozesses.

In der Phase (5) Umsetzen / Prototypisieren setzen die Studierenden ihre Kon-
zepte nicht in Form eines tatsdchlichen Funktionsprototyps oder einer voll-
stdndigen Reinzeichnung um, sondern als detailliertes 3D-Rendering oder
Modell. Hierzu nutzen sie branchentypische Gestaltungssoftware oder Vi-
sualisierungstechniken.

Die Phase (6) Testen, Prisentieren und Reflektieren umfasst das Testen der
Prototypen im Hinblick auf die Interaktion mit der Zielgruppe sowie das
anschlieRende Présentieren im Rahmen verschiedener Pitch-Formate. Der
Projektzyklus wird durch eine umfassende Reflexion des Gesamtprozesses
abgeschlossen - sowohl in Bezug auf Methoden, Selbstwirksamkeit und
Lernerfolge als auch hinsichtlich der Effektivitdt der interdisziplindren
Gruppenarbeit.



Nachdem der Makroprozess des Design Thinking mit Blick auf die sechs
Projektphasen kurz dargestellt wurde, folgt im néchsten Abschnitt eine dif-
ferenzierte Darstellung der diesen Phasen jeweils zugehdrigen Mesometho-
den.” Diese sollen hinsichtlich einer Kurzbeschreibung, einer zusammen-
fassenden Beobachtung und mikromethodischen Darstellung sowie einem
fachdidaktischen Kommentar abgebildet werden.?? Neben dem hochschul-
didaktischen Konstruktionsprinzip der Verkniipfung von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik (siehe Kapitel 4.1) stellt die Betrachtung des Modells des
berufsdidaktischen Dreideckers (Martin, 2016) ein grundlegendes Prinzip der
fachdidaktisch-reflexiven Ebene des Seminars dar. Das Dreidecker-Modell
erweitert die Betrachtungsebenen des Péddagogischen Doppeldeckers (Wahl,
2013) und des doppelten Praxisbezugs dahingehend, dass Mesomethoden
nicht nur aus der Perspektive der Lehrenden und der Lernenden (Berufs-
schiiler*innen) auf ihre Wirkweise hin betrachtet werden, sondern auch aus
dem Blickwinkel der betrieblichen Perspektive. Ziel ist es, berufspddagogi-
sche Theorie und betriebliche Praxis in der beruflichen Bildung enger zu ver-
zahnen, indem Handlungs- und Reflexionsebenen sowohl in padagogischen
als auch in beruflichen Kontexten beriicksichtigt werden (Martin, 2016). Die
wesentlichen Diskussionspunkte der Betrachtungsebenen werden im Fol-
genden als Kommentar aufgefiihrt.

21 Das Seminar beinhaltet Aspekte eines Blended-Learning-Kurses. Uber die
universitdtsinterne Kommunikationsplattform Moodle werden den Studierenden
unter anderem Methodenkarten zur Verfiigung gestellt, die jede Methode kurz
beschreiben, den Ablauf der Methode darstellen und Tipps zur weiteren Anwen-
dung geben. Jede Methodenkarte ist mit der entsprechenden Creative-Commons-
Lizenz CC-BY-NC-SA ausgestattet und kann von jedem*r Teilnehmer*in auch in
schulpraktischen Studienelementen frei genutzt und nach Belieben verdndert
werden, jedoch nicht kommerziell genutzt werden. Die Methodenkarten liegen
der Dissertationsschrift bei.

22 Neben einer Kurzbeschreibung, die Inhalte und Ziele der jeweiligen Design
Thinking-Methode auf fachwissenschaftlicher bzw. arbeitsprozesswissenschaft-
licher Ebene zusammenfasst, werden Beobachtungen, Erkenntnisse sowie Prob-
lemstellungen und Hindernisse bei der Ausfithrung der Methode aus den Semi-
naren dokumentiert. Ein anschlieBender fachdidaktischer Kommentar umfasst
berufsspezifische mikromethodische Aspekte der Methode (Bach, 2022) sowie die
zusammengefassten Gedanken der Studierenden zur jeweiligen Methode. Dabei
werden die miteinander verzahnten Betrachtungsebenen von Fachkraft (z. B. Me-
diengestalter*in in der Praxis), Lernenden an beruflichen Schulen und beruflicher
Lehrkraft berticksichtigt.
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Abbildung 12: Die Grafik zeigt den Design Thinking Prozess als zirkuld-
res Konstrukt, welches iterativ die benannten Phasen verbindet (eigene
Darstellung, 2024).

4.5.3 Mesomethoden der Phase (1) Observieren / Auftrag

Als erster Schritt bzw. als erste Phase im Design-Thinking-Prozess erfolgt
die Auftragsphase, welche die Begegnung mit der schriftlichen Anfrage
des*der Kund*in, die Begehung und erste Untersuchung des Problemgegen-
stands sowie das Identifizieren von Rahmenbedingungen beinhaltet. Am
Ende der Auftragsphase haben die Studierenden nicht nur das Anschreiben
des*der Auftraggeber*in gelesen und sich somit der origindren Problem-
stellung - der Nicht-Benutzung des Foyers des Universitdtsgebdudes - an-
gendhert, sondern auch das Foyer, ganz im Sinne einer Baustellenbege-
hung, auf disziplinspezifische, gestalterisch-&sthetische Problemquellen
hin untersucht und eigene Problemfaktoren, die es in der nédchsten Phase
im Hinblick auf die Zielgruppe zu verifizieren gilt, vorformuliert. Eben-
falls haben die Studierenden erste Beziehungskonstrukte der im Projekt
beteiligten Personen (Stakeholder*innen) dargestellt sowie einen ausfiihr-
lichen Fragenkatalog fiir die Phase (2) Recherchieren und Definieren, in der es
gilt, die Bediirfnisse der Zielgruppe sowie Informationen hinsichtlich der

b



Problemstellung herauszuarbeiten, erstellt. Auf Grundlage der hier gewon-
nenen Erkenntnisse und Informationen sind die Studierenden somit in der
Lage, eine Hypothese dariiber zu bilden, wie das Problem aussehen kann.

(1) Problembesichtigung / in Anlehnung an die Beobachtungsaufgabe
mithilfe einer Mindmap

Kurzbeschreibung: Der erste Kontakt mit dem Problemgegenstand erfolgt
durch eine Begehung des Foyers. Im Vorfeld haben die Studierenden Ge-
staltungsparameter zur Analyse von Rdumen gemeinsam erarbeitet (wie
Akustik, Farbe, Wegfithrung und Leitsystem, Licht und Farbe) und daraus
ein Beobachtungsinstrument (in Form einer Mindmap) konstruiert. Dieses
nutzen sie zur dezidierten Beobachtung des Problemgegenstands. Dabei
orientiert sich die Aufgabe in den Grundziligen der Beobachtungsaufgabe
(Pahl & Pahl, 2021). Im Rahmen der Beobachtungsaufgabe beobachten Ler-
nende mit Hilfe geeigneter Beobachtungskriterien Arbeitsprozesse, Arbeits-
plétze oder technische Objekte und dokumentieren dabei Auffalligkeiten,
wie Beschadigungen oder Unstimmigkeiten. Dabeil geht es erstrangig um
die Wahrnehmung, Beschreibung und Dokumentation von Szenarien und
nicht um sofortiges Korrigieren (ebd.). Eine Mindmap hilft dabei, Kriterien
und Merkmale zur Untersuchung und dementsprechende Auspriagungen zu
benennen.

Ablauf und Beobachtung: Neben einer tatsichlichen Vor-Ort-Begehung des
Foyers bestand flr die Studierenden die Mdglichkeit, den Problemgegen-
stand mithilfe eines dreidimensionalen, immersiven Mediums nachtriglich
bzw. wiederholt zu begehen. Sie konnten ihr eigenes Smartphone mit einer
Kartonbrille koppeln und so eine einfache VR-Brille erzeugen. Alternativ
stand Uber die universitére Lernplattform Moodle die interaktive Software
H5P (HTML 5 Package) zur Verfiigung, die einen 3D-Rundgang mit festem
Standpunkt ermdglichte. Die Studierenden beobachteten systematisch den
Raum und formulierten auf Grundlage defizitdrer Gestaltungsprinzipien
(Farbe, Material, Akustik, Wirkung, Kommunikation und Wegfiithrung etc.)
Hypothesen zur Ursache des Problems.

Kommentar: Die Beobachtungsaufgabe gehort zu den klassischen Verfah-
ren der beruflichen Bildung (Pahl & Pahl, 2021) und eignet sich fiir eine



niedrigschwellige aber gezielte Begehung einer Baustelle oder eines Pro-
blemgegenstands. Sie férdert Beobachtungs und Wahrnehmungskompe-
tenzen. Lehrkrédfte konnen hier ergdnzende Materialien zur Differenzie-
rung bereitstellen, etwa visuelle Hilfen und Beobachtungsbdgen. Die Me-
thode stérkt das entdeckende Lernen und foérdert einen kritischen Blick auf
fachwissenschaftliche Aspekte von Problemstellungen. In der Arbeitswelt
von Mediengestalter*innen sind solche Analysefdhigkeiten zentral — etwa
zur strategischen Bewertung gestalterischer Parameter von Medienproduk-
ten. Die Methode ldsst sich zudem mit Verfahren wie der sogenannten Cus-
tomer Journey Map (Lewrick et al., 2019) koppeln.

(2) 6-W-Fragen

Kurzbeschreibung: Nachdem sich die Studierenden ein erstes Bild der Problem-
stellung verschafft haben, stellen sie gezielt Fragen, um mdoglichst viele In-
formationen iiber das Problem und seine Rahmenbedingungen zu gewinnen.
Die Methode der 6-W-Fragen (Wer? Was? Wann? Wo? Warum? Wie?) dient
dazu, die Problemstellung aus unterschiedlichen Perspektiven zu durchdrin-
gen (Lewrick et al., 2020).

Ablauf und Beobachtung: Im Seminar haben die Studierenden zu jedem
Fragewort mehrere gezielte Fragen formuliert, die mdglichst viele Informa-
tionen iiber das Problem erbringen und flir den Gestaltungsprozess relevant
waren. Die Matrix wurde im weiteren Verlauf kontinuierlich ergénzt. Die
Antworten resultierten aus Gespréchen (z. B. ,Wann tritt das Problem auf?*),
Beobachtungen im Feld (,Wer ist betroffen?*), Recherchen (,Wo wurde ein dhn-
liches Problem bereits geldst?“) und subjektiven Einschitzungen zum Problem-
gegenstand.

Kommentar: Fiir den Transfer in die berufliche Bildung kénnen Lehrkréfte ein
erstes Fragengertist vorgeben, das von den Lernenden ergdnzt wird. Grund-
sdtzlich kann auf die Kommunikationsregeln der Akquisitionsaufgabe ver-
wiesen werden (vgl. Pahl & Pahl, 2021, S. 23 ff). Im Berufsfeld der Medienge-
staltung ist die Methode als Teil eines systematischen Explorationsprozesses
sinnvoll: Fachkrafte erfassen damit die Reichweite eines Projekts, klaren Ziel-
gruppen, Beteiligte und zeitliche Dimensionen. Die strukturierte Fragenform
kann auch in Briefings oder Vorgesprdchen mit Kund*innen eingesetzt werden.



(3) Stakeholder Map

Kurzbeschreibung: Die Stakeholder Map ist eine Variante der Projektumfeld-
analyse und dient der Erfassung aller im Prozess beteiligten Personen. Sie
visualisiert interne, externe und offentliche Stakeholder*innen sowie de-
ren Beziehungen und mogliche Konflikte (vgl. Lewrick et al., 2020; Zerfafd &
Volk, 2019, S. 33 f).

Ablauf und Beobachtung: Die Studierenden nutzten ein vorgefertigtes Map-
Template, ein sogenanntes Zwiebelmodell (vgl. Zerfafd & Volk, 2019, S. 34).
Zunéchst wurden alle beteiligten Gruppen identifiziert. Anschliefdend visu-
alisierten die Studierenden die Beziehungen dieser Gruppen untereinander
mithilfe von Pfeilen, die sowohl Kooperationspotenziale als auch Konflikte
darstellen konnten. Die Aussagen basierten dabei nicht auf empirischen
Daten, sondern auf Erfahrungen und Annahmen der Studierenden, was die
Abstraktionsebene begrenzte.

Kommentar: Die Methode adressiert wichtige Aspekte des Projekt- und Kom-
munikationsmanagements, die im Zuge der Novellierung der Rahmenlehr-
pléne verstarkt in den Fokus gertickt sind. Lernende kénnen damit Hierar-
chien oder potenzielle Stérfaktoren identifizieren (,Wer kénnte mein Projekt
behindern?“ / ,Wen muss ich iiberzeugen?“). In der beruflichen Bildung kann
die Methode etwa durch Steckbriefe, Audioaufnahmen oder Rollenspiele er-
ganzt werden. In der beruflichen Praxis unterstiitzt die Stakeholder Map die
Analyse komplexer Beziehungen — auch tiber die eigene Disziplin hinaus.

Substitutive Methoden der Auftragsphase: Frage-5-mal-Warum, Design Prin-
ciples, AEIOU-Methode (Brenner et al., 2016; Lewrick et al., 2020)

4.5.4. Mesomethoden der Phase (2) Recherchieren und Definieren

In der zweiten Phase des Design Thinking steht das Sammeln und Synthe-
tisieren von Informationen zu potenziellen Zielgruppenvertreter*innen so-
wie deren Erfahrungen und Bediirfnislagen im Kontext des Problemgegen-
stands im Vordergrund. Die Methoden stehen dabei nicht fiir sich allein
und werden nicht aus Selbstzweck oder mit Blick auf eine mdglichst hohe
methodische Varianz angewendet, sondern ergeben in ihrer Gesamtheit



ein genaues Bild der potenziellen Nutzer*innen, ihrer Probleme und Bedirf-
nisse. So kénnen beispielsweise Informationen {iber genaue Pain Points, die
anfinglich in der Persona gesammelt werden, erst nach Abschluss der Cus-
tomer Journey Map konkretisiert bzw. auch bestétigt oder verworfen werden.

(4) Persona

Kurzbeschreibung: Aus der vorangegangenen Stakeholder Map, welche das
Verhaltnis aller im Prozess beteiligten Personen aufzeigt, konnen mithil-
fe der sogennanten Persona (lat. flir Maske) die Vertreterinnen der eigent-
lichen Zielgruppe herausgestellt und folglich genauer betrachtet werden.
Personas sind Beschreibungen bzw. Veranschaulichungen typischer Ziel-
gruppenvertreterinnen und dienen im Gestaltungsprozess als Anhalts-
punkt zur Bestimmung von Gestaltungsaspekten. Die Persona bildet Be-
dirfnisse, Erfahrungen und Angste, aber auch motivationale Aspekte von
Personengruppen hinsichtlich des Problemgegenstands ab (Lewrick et al.,
2019).

Ablauf und Beobachtung: Die Teilnehmenden definierten mithilfe bereit-
gestellter Templates eine Persona. Sie erstellten diese mithilfe von Befra-
gungen, den damit einhergehenden qualitativen und quantitativen Daten,
welche in der Universitdt und deren Peripherie gesammelt werden, sowie
auf Basis ihrer eigenen Erfahrungen (Studierende als Lead-User). Sie konn-
ten sodann ein moglichst dezidiertes Profil der Zielgruppe generieren und
neben soziodemografischen Daten auch wesentliche Pain Points, die mit
der Challenge zusammenhingen, sowie Aspekte der Milieuzugehdrigkeit,
Studienschwerpunkte sowie Trends und Einfliisse, die die Persona beein-
flussen, bestimmen. Im auf die Ideate-/Konzeptionsphase folgenden Eleva-
tor Pitch begaben sich Studierende in die Rolle der Persona.

Kommentar: Mithilfe von Personas kénnen Lehrkréfte Differenzierungen in-
nerhalb der Zielgruppenanalyse initiieren. Der Einsatz kann Lernende zu-
dem zu Perspektivwechseln und zu reflektiertem Arbeiten mit bestehenden
Hypothesen zur Zielgruppe ermutigen. Lernende stirken ihre Fihigkeit,
sich in andere hineinzuversetzen, und begreifen dabei die Verstédndnisli-
cke zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung. In der beruflichen Praxis
wie in der beruflichen Bildung kann auch auf vereinfachte Zielgruppenbe-



schreibungen und -Blaupausen wie Sigma- oder Sinus-Milieus (Barth et al.,
2017) zuruckgegriffen werden. Der Dialog und die zwischenmenschliche
Kommunikation sowie das aktive Zuhdren férdern zudem soziale Kompe-
tenzen, wobei der Rickgriff auf die Persona im Gestaltungsprozess einen
Perspektivwechsel und empathisches Denken begiinstigt. Mit Personas
und Sinus-Milieus geht jedoch immer eine gewisse Gefahr des stereotypi-
schen Denkens einher (vgl. Zerfafd & Volk, 2019, S. 40), was ein gewisses
Maf an Reflexion vorraussetzt. Im betrieblichen Kontext kdnnen Personas
dabei helfen, dass sich Fachkrafte aktiv mit der Zielgruppe ihres Produkts
auseinandersetzen und moglicherweise Denkweisen aufierhalb ihrer Peer-
Group kennenlernen. Zudem sind Personas auch aufSerhalb gestalterischer
Disziplinen im Gebrauch, sodass sie insbesondere im Kontext interdiszipli-
nérer Projekte eine gemeinsame Argumentationsbasis darstellen kénnen.

(5) Customer Journey Map

Kurzbeschreibung: Die Customer Journey Map hilft dabei, genaue Interakti-
onsmuster der Zielgruppe im Kontext von Problemstellungen oder Lésun-
gen schrittweise darzustellen und dabei Gedanken und Emotionen zu ver-
merken. Somit erlangen die Lernenden Verstandnis fiir die Problemstellung
und lernen, Empathie aufzubauen. Customer Journey Maps eignen sich
nicht nur zur Erforschung eines Problems, sondern auch zur Darstellung
einer Losung, welche die Pain Points eliminiert (vgl. Lewrick et al., 2020,
S. 103). Sie kann somit in verschiedenen Phasen des Prozesses eingesetzt
werden.

Ablauf und Beobachtung: Im Seminar entstand die Customer Journey Map
nicht auf Grundlage qualitativer Daten von echten Zielgruppenvertre-
ter*innen, sondern dadurch, dass die Studierenden in die Rolle der Persona
schllpfen und sich gegenseitig zur Interaktion mit dem Problemgegenstand
interviewen konnten (Studierende in der Doppelrolle von Gestaltenden und
Lead-Usern). Mit Blick auf ein vorgegebenes Template definierten die inter-
viewten Studierenden die Interaktion in chronologischen Schritten. Dabei
bestimmten sie die einzelnen Schritte und schilderten Gedanken und Emo-
tionen (aus Sicht der Persona). So fanden die Interviewenden Pain Points in
der Interaktion mit dem Problemgegenstand heraus, die am Ende gekenn-
zeichnet werden konnten.



Kommentar: Die Methode kann im Unterricht eingesetzt werden, um rea-
litdtsnah Nutzer*innenbediirfnisse aus einer Interaktionserfahrung zu
extrahieren. Fir eine exakte Beschreibung von dezidierten Interaktions-
schritten und damit einhergehenden Gedanken kénnen Lernende die
Kommunikationsregeln des Laut-Denkens beachten. Dabei begibt sich ein*e
Lernende’r in die Rolle des*der Zielgruppenvertreter*in und fiihrt die ent-
sprechenden Interaktionsschritte aus. Dabei spricht er oder sie deutlich
aus, wie die jeweilige Handlung aussieht und welche Emotionen dabei emp-
funden werden. Im Kontext beruflicher Facharbeit eignet sich die Custo-
mer Journey Map insbesondere dafiir, Kund*innen oder Zielgruppen in der
Interaktion mit dem gestalteten Produkt zu beobachten bzw. Nutzer*innen-
schritte zu evaluieren.

(6) WKW-Frage / ,How might we...?“

Kurzbeschreibung: Die Wie kénnen wir...?- (WKW)-Frage bzw. How-might-we-
Methode ist eine kreative Fragetechnik, die dazu dient, Probleme gemein-
sam in der Gruppe zunéchst zu benennen und im Verlauf der Fragenformu-
lierung in Chancen umzuwandeln, um anschlief3end innovative Losungen
zu entwickeln. Die Fragestellung sollte dabei méglichst ergebnisoffen for-
muliert werden und alle Lernenden auf ein gemeinsames Ziel bzw. Nut-
zer*innenbediirfnis ausrichten (Noack & Diaz, 2019).

Ablauf und Beobachtung: Im Vorfeld der WKW-Frage war es notwendig,
das Problem weitestgehend zu definieren, eine Zielgruppe festzulegen und
einen 16sungsoffenen Zielzustand zu benennen (sowie ggf. Herausforde-
rungen oder Hindernisse darzustellen). Im Anschluss daran wurden die er-
arbeiteten Bezugsgréfien der Design-Thinking-Challenge in eine offen und
positiv formulierte Fragestellung {iberfiithrt. Im Seminar wurden innerhalb
der Design-Thinking-Gruppen verschiedene WKW-Fragen formuliert und
diese dann hinsichtlich tats&chlicher Problembenennung, Zieldefinition
und Zielgruppe ausgewdhlt. Auch wurden sie im Kontext iterativer Vorge-
hensweisen zu verschiedenen Zeitpunkten im Losungsprozess mehrfach
umformuliert.

Kommentar: In interdiszipliniren Lernsettings kann die WKW-Frage dazu
genutzt werden, ein gemeinsames Problemverstdndnis zu initiieren, alle



Lernenden auf das gleiche Ziel zu fokussieren und Unklarheiten zu den
Bezugsgroflen der Gestaltungsaufgabe zu beseitigen. Dabei ist es ratsam,
die Fragestellung im Verlauf der Design-Thinking-Challenge regelmafiig zu
Uberpriifen und bei neuen Erkenntnissen entsprechend anzupassen. Die
Methode férdert aktives Denken, Problembewusstsein und kreative Initia-
tive. Gleichzeitig wird hier bereits Gruppenabstimmung eingeiibt. Im Kon-
text der Berufswelt hilft die Methode, komplexe, ganzheitliche Prozesse auf
ein klares Endziel auszurichten.

Substitutive Methoden der Recherchephase: AEIOU-Methode, Empathy Map,
Lead User, Customer Shadowing, Mindmap, Trend-Scan oder Trendanalyse
(Brenner et al., 2016; Lewrick et al., 2020; Gerstbach, 2018)

4.5.5 Mesomethoden der Phase (3) Ideen finden und Konzipieren

In der Phase der Ideenfindung und anschlieSenden Konzeption werden zu-
néchst Methoden des divergierenden und im Anschluss daran Methoden
des konvergierenden Entwickelns von Ideen angewendet. Folglich werden
Ideen hinsichtlich ihres Innovations- und Umsetzungspotenzials sowie der
persénlichen Préaferenz der Lernenden bewertet und mithilfe von Darstel-
lungstechniken fiir eine erste Kurzprdsentation ausgestaltet.

(7) Brainstorming-Varianten

Kurzbeschreibung: Um zu Beginn der dritten Phase zunachst eine Fiille an
problemldsenden Ideen zu generieren, eignet sich der Einsatz verschiede-
ner Brainstorming-Varianten. Der Grundgedanke besteht darin, dass in ei-
nem vorgegebenen Zeitfenster mdglichst viele Ideen auf Post-its gesammelt
und nach Ablauf der Zeit untereinander prasentiert werden. Dabei gelten
die Regeln des divergenten Ideenfindens: Alle Ideen sind erlaubt, und keine
wird im Vorhinein kritisiert oder eliminiert (Lewrick et al., 2020).

Beim stillen Brainstorming werden Ideen (in stiller Einzelarbeit) zundchst auf
Post-its gesammelt, anschliefdend auf einer einsehbaren Schreibfliche be-
festigt und présentiert. Beim Negativ-Brainstorming und der darauffolgen-
den Kopfstandmethode steht zunéchst die Frage im Zentrum, wie Lésun-
gen aussehen, welche die Problemstellung und -auswirkungen verstdrken



und das bestehende Konzept somit ,verschlimmbessern®. Diese Ideen und
Negativaspekte konnen mit der Kopfstandmethode dann umgedreht bzw.
ins Positive umgewandelt werden (Brenner et al., 2016).

Beim 2050-Brainstorming (Lewrick et al., 2020) versetzen sich die Studierenden
gedanklich in das Jahr 2050 und generieren Losungen, die nicht mehr den
technologischen Gegebenheiten der Gegenwart folgen miissen. Diese Losun-
gen koénnen anschlieend in einer Runde des Gegenwarts-Brainstormings
dahingehend herunterskaliert werden, dass sie auch mit der Technologie der
Gegenwart funktionieren kénnen.

Das sogenannte Figure-Brainstorming, das auch als Warm-up eingesetzt wer-
den kann, versetzt die Teilnehmenden in die Rolle einer méglichst bekannten
Personlichkeit. Aus dieser Perspektive bzw. mit dem Mindset dieser Person-
lichkeit werden dann Ideen gesammelt, die von der gewohnten Gestaltungs-
denkweise der Studierenden abweichen und ggf. weitergedacht werden kon-
nen (Lewrick et al., 2020).

Ablauf und Beobachtung: Die Studierenden absolvierten in jeder Brainstor-
ming-Variante mehrere Runden (mindestens drei) mit vorgegebenen Zeit-
fenstern (zwischen 60 und 180 Sekunden). Dabei galten die Grundprinzipien
des Brainstormings: Keine Idee wird von vornherein ausgeschlossen, alles ist
moglich, Quantitédt geht vor Qualitat, und Ideen diirfen weiterentwickelt wer-
den (Lewrick et al., 2020). Zur Sicherung der Ideen standen den Studierenden
im Studio verschiedene mobile und statische Prasentationsflichen zur Ver-
fligung. Hinsichtlich der Qualitdt der Ideen merkten die Studierenden hier
zudem schnell, dass insbesondere in den ersten beiden Brainstorming-Run-
den eine hohe Schnittmenge in der Varianz der Lésungen auftrat, also viele
gleichartige Ideen entstanden. Erst in der dritten Runde traten zahlreiche
innovative Konzepte auf, die nicht mehr eindeutigen Denkmustern folgten.

Kommentar: Aus der Lehrendenperspektive kann Brainstorming in der Phase
des divergenten Denkens eingesetzt werden. Lehrkrafte kénnen verschiede-
ne Varianten nutzen, um gezielt unterschiedliche Perspektiven zu aktivieren
oder Denkansttf3e zu geben. Brainstorming férdert dabei Selbstwirksam-
keit, das systematische Out-of-the-Box-Denken der Lernenden und - aufgrund
seiner positiven Feedbackkultur — die Bereitschaft, gewagte Thesen und



Ansichten in Ideen zu Uberfithren. Ferner wird die Fahigkeit zur schnellen
Abstraktion und Darstellung komplexer Ideen mithilfe von Schlagwdrtern
oder Sketchnotes eingeiibt. Die anschlieBende Prédsentationsphase férdert
Prasentationsgeschick und Kommunikationsfdhigkeiten der Lernenden. Zu-
dem verinnerlichen Brainstorming-Varianten wesentliche Aspekte der me-
diengestalterischen Kreativarbeit. Fachkréfte missen unter Zeitdruck, mit
Ziel- und Nutzer*innenorientierung sowie in einer positiven Feedbackkultur
innovative Ideen entwickeln. Brainstorming kann hier als erste Erdffnungs-
methode genutzt werden, um kreatives Denken anzuregen, sich von gewohn-
ten Denkmustern zu 16sen und in kurzer Zeit systematisch viele Ideen her-
vorzubringen.

(8) 6-3-5-Methode

Kurzbeschreibung: Die 6-3-5-Methode zdhlt zu den kollaborativen Brainwri-
ting-Methoden und eignet sich, um innerhalb interdisziplindrer Gruppen
bzw. mit Blick auf die verschiedenen Expertisebereiche der Lernenden ge-
meinsam Ideen zu entwickeln. Der Name der Methode leitet sich dabel von
der optimalen Teamgro3e von sechs Personen ab, die in der ersten Runde
jeweils drei Ideen zu einer Problemstellung produzieren. Jede dieser Ideen
wird dann in den néchsten finf Folgerunden von den anderen Teilneh-
mer*innen weiterentwickelt. Bei einer Gruppe von sechs Personen entste-
hen so 108 Ideen (Lewrick et al., 2019).

Ablauf und Beobachtung: Der Ablauf begann damit, dass jede*r Studierende
auf einem vorbereiteten Ideenblatt (Ideenmatrix) innerhalb von fiinf Minu-
ten zundchst drei (der Problemstellung und den Bediirfnissen der Persona
entsprechende) Ideen nicht aufschreibt, sondern visuell darstellt. Nach Ab-
lauf der Zeit wurden die Templatebdgen im Uhrzeigersinn an die néchste
Person weitergereicht. Diese identifizierte die vorherigen Ideen und erginz-
te oder modifizierte sie um neue Ansitze. Dieser Zyklus wiederholte sich
insgesamt fiinfmal, sodass am Ende eine Vielzahl an Ideen entstanden.
Innerhalb des Seminars Design Thinking Studio wurde die Methode auch
mit Gruppen von drei bis flinf Studierenden durchgefithrt. Dabei kam es
vermehrt zu Unklarheiten beziiglich der Bedeutung der Zeichnungen und
somit der Ideen. Dies wurde dahingehend geldst, dass kurze Nachfragen
bei Unklarheiten in das Zeitfenster der Bearbeitung eingerechnet wurden.



Kommentar: Lehrende konnen die Methode einsetzen, um kollaborative
Kommunikation zu férdern. Fiir Lernende an Berufskollegs ist dabei zu be-
achten, dass komplexe Ideen abstrahiert visuell dargestellt werden, was
Abstraktionsfiahigkeit und ein gewisses Mafs an Darstellungskompetenz
voraussetzt. Folglich kann es beim Weitergeben von Ideen zu Missverstédnd-
nissen oder Fehlinterpretationen kommen. Eine innovative Ursprungsidee
kann dadurch in eine véllig andere Richtung gelenkt werden - ohne Mog-
lichkeit zur Riickfrage. Fiir angehende Fachkrifte eignet sich die Methode
jedoch insofern, als dass der Wert kollaborativer Ideenfindung erkannt wird
und eine Vielzahl diszipliniibergreifender Ideen und L&sungskonzepte aus
verschiedenen Perspektiven sowie in klirzester Zeit generiert und beleuch-
tet werden kann.

(9) Dot Voting

Kurzbeschreibung: Dot Voting ist eine Methode zur gemeinsamen Abstim-
mung zugunsten von Ideen und unterstreicht den demokratischen Charak-
ter in gestalterischen Entscheidungsprozessen (Lewrick et al., 2020 verwen-
den hier auch das Synonym Dotmocracy). Mithilfe von Dot Voting lassen sich
in klirzester Zeit grofle Mengen an Ideen bewerten und zur Weiterbearbei-
tung auswéhlen. Dabei verfiigt jede*r Studierende iiber eine bestimmte An-
zahl an Dots (in der Regel Klebepunkte), die er oder sie den Ideen zuordnen
kann, die seiner bzw. ihrer Meinung nach am besten zur Ausformulierung
geeignet sind. Die Ideen mit den meisten Dots werden ausgewéhlt.

Ablauf und Beobachtung: Die Studierenden haben im Seminar die Ergebnis-
se der Brainstorming-Varianten und der 6-3-5-Methode nach vorgegebenen
Kriterien (z. B. Umsetzbarkeit und Innovation) oder nach persoénlicher Pra-
ferenz bewertet. Daflir konnten sie jeweils 4-5 Klebepunkte auf Ideen ihrer
Wahl anbringen. In einer anschliefsenden Gespréchsrunde begrindeten die
Studierenden ihre Entscheidung. Die Idee(n) mit den meisten Klebepunkten
werden fir die Weiterbearbeitung ausgewahlt.

Kommentar: Lernende kénnen mithilfe der Methode fiir demokratische
Denkmuster — die entscheidend fiir die Partizipation in der New Work sind -
und Entscheidungsfindungen sensibilisiert werden. Sie lernen, eigene Ideen
und Bediirfnisse zugunsten der bestmdglichen L&sung zurlickzustellen



und sich auf die geeignetste Idee zu fokussieren. In der beruflichen Praxis
hilft die Methode, um Schnelligkeit und Partizipation in gruppenbasierten
Entscheidungsprozessen zu férdern.

(10) Denkhut-Methode (Six Thinking Hats)

Kurzbeschreibung: Die Denkhut-Methode (erstmals Mitte der 1980er-Jahre durch
Edward de Bono vorgestellt) eignet sich, um eine multiperspektivische Be-
wertung von Ideen und Sachverhalten vorzunehmen. Die Lernenden neh-
men dabei — entsprechend der Farbe ihres Hutes — verschiedene Rollen bzw:.
Perspektiven auf den Gegenstand ein. So haben Lernende, die den ,roten Hut"
tragen, die Aufgabe, eine Idee aus subjektiv-emotionaler Perspektive zu be-
trachten, wihrend der weifde Hut beispielsweise fiir eine neutrale und ana-
lytische und der schwarze Hut fir eine objektive und pessimistische Sicht-
weise steht (De Bono, 1985).

Ablauf und Beobachtung: Im Seminar haben die Studierenden mithilfe der
Denkhut-Methode ihre Ergebnisse aus den Brainstorming-Varianten und den
konvergierenden Kreativmethoden bewertet. Dabei wurde deutlich, dass ein
schneller Perspektivenwechsel (die Studierenden rotierten vermehrt in der
Zuordnung der Hiite) herausfordernd war. Als férderlicher Aspekt wurde an-
gemerkt, dass durchaus iberraschende, kontroverse und kritische Urteile
durch die Lernenden gedufSert werden konnten, ohne dass diese den tatséch-
lichen Meinungen der Huttréger*innen entsprechen.

Kommentar: Mit der Denkhut-Methode lassen sich Positionen verschiedener
Stakeholder*innen einnehmen und Kund*innengesprachsszenarien simulie-
ren, die in einem Rollenspiel realisiert werden kénnen. Die Lernenden er-
kennen den Aspekt der Subjektivitdt und hinterfragen mitunter ihre eigene
Haltung hinsichtlich der Bewertung von Ideen. Im Rollenspiel entwickeln sie
empathische Féhigkeiten, nehmen Positionen mdoglicher Stakeholder*innen
und Auftraggeber*innen ein und reflektieren ihre Konzepte. Je nach Bewer-
tungsgrundlage konnen die Lernenden auch eigene Hiite bzw. Perspektiven
formulieren. Fachkrifte im mediengestalterischen Beruf kdnnen so einen
Perspektivwechsel auf ihre Produkte vornehmen und verschiedene Kund*in-
nentypen simulieren.



(11) 2x2-Matrix

Kurzbeschreibung: Eine sogenannte 2x2-Matrix (auch How-Wow-Now-Matrix)
eignet sich, um im Vorfeld gewonnene Ideen im Kontext von Umsetzbarkeit
und Innovation/Originalitét zu clustern. Die Methode kann sowohl fiir den
individuellen Bewertungsprozess als auch demokratisch im Design-Thin-
king-Team genutzt werden. Nach der Durchfiihrung haben die Lernenden
ihre gesammelten Ideen nach einer vorgegebenen Struktur bewertet und
festgelegt, wie im weiteren Prozess damit verfahren werden soll (vgl. Lew-
rick et al., 2019).

Ablauf und Beobachtung: Die Studierenden haben die Methode auf Grund-
lage eines vorgegebenen Templates der 2x2-Matrix absolviert. Dabei zeich-
neten sie ein Koordinatensystem mit einer X-Achse, die den Grad der Inno-
vation bestimmt, und einer Y-Achse, die die technologische Umsetzbarkeit
der Ideen abbildet. Anschliefdend ordnen sie die Ideen den verschiedenen
Positionen zu - von ,sehr innovativ und leicht umsetzbar® bis ,wenig inno-
vativ und schwer umsetzbar®.

Kommentar: Lehrende kénnen die Methode einsetzen, um ein leicht ver-
stindliches Evaluationsraster zu erarbeiten und Lernende fiir Innovations-
merkmale wie Umsetzbarkeit und Originalitdt zu sensibilisieren. Die Me-
thode kann in einem Gruppengespréch zur Reflexion und zum Austausch
genutzt werden. Lernende erhalten konstruktives Feedback zu ihren Ideen.
Die Matrix kann auch als Grundlage fUr eine zweite Ideationsphase dienen,
in der potenziell geeignete Ansétze erneut iberarbeitet werden (z. B. mit-
hilfe der SCAMPER-Methode?). Mediengestalter*innen kdnnen die Matrix
zur Argumentation gegeniiber Kundinnen sowie zur Evaluation und Fokus-
sierung im Kreativprozess nutzen.

23 Mithilfe der SCAMPER-Methode kénnen - auf Grundfrage von Leitbegriffen
(Substitute, Combine, Adapt, Modify, Put to another use, Eliminate und Reverse/Rear-
range) bestehende Produkte oder Dienstleistungen schrittweise optimiert werden
(Pfannenberg et al., 2019)



(12) Elevator Pitch / Rollenspiel / Kund*innengespriach

Kurzbeschreibung: Fiir einen Elevator Pitch miissen Lernende ihre Idee oder
ihr Konzept mithilfe weniger Schlagworte so abstrahieren, dass sie diese
innerhalb kiirzester Zeit — das Szenario einer Aufzugfahrt ist namensge-
bend - an die Kundschaft herantragen kénnen, wobei der sogenannte USP
(Unique Selling Point) im Zentrum steht (Lewrick et al., 2019).

Ablauf und Beobachtung: Am Ende der Ideation-/Konzeptionsphase haben
die Studierenden ihre zur Weiterverarbeitung ausgewahlten Ideen mithilfe
des Elevator Pitches in einem Zeitraum von 60 Sekunden présentiert. Zu-
dem sind Studierende der jeweils anderen Gruppe in die Rolle der entspre-
chenden Persona geschliipft, haben mogliche Nutzer*innenfragen gestellt
und die vorgestellte Idee mit Like oder Dislike bewertet.

Kommentar: In der berufsbildenden Schule eignet sich die Methode als
schnelles Présentationselement. Lernende lernen, gestalterische Konzep-
te oder technologische L&sungen rhetorisch so darzustellen, dass sie ver-
stdndlich und Uiberzeugend kommuniziert werden — mit Blick auf die Be-
dirfnisse der Kund*innen. Die Methode motiviert durch ihren direkten
Praxisbezug und férdert berufsspezifische Présentationskompetenzen von
Mediengestalter*innen, insbesondere in zeitlich limitierten Szenarien (z. B.
in Meetings). Als dramaturgischer Leitfaden eignet sich das sogenannte
AIDA-Konzept, das mit den Schritten Attention, Interest, Desire und Action
ein Artikulationsschema fiir eine kurze Kund*innenprésentation vorgibt.
Es bildet dabei einen vereinfachten Entscheidungsprozess der Kundschaft
im Kontext von Werbung ab (Koch, 2024).

(13) Pecha Kucha

Kurzbeschreibung: Eine weitere Ubung, die sich eignet, um mittels Kommu-
nikations- und Prasentationskompetenzen eine Idee in einem kurzen Zeit-
fenster zielgerichtet bzw. auf ihre Kernelemente reduziert zu prasentieren,
ist das sogenannte Pecha Kucha. Beim Pecha Kucha stehen den Lernenden
zwanzig Présentationsfolien mit jeweils exakt zwanzig Sekunden Redean-
teil zur Verfligung. Die Folien, die keine Schrift, sondern lediglich Abbildun-
gen enthalten diirfen, wechseln dabei automatisch nach zwanzig Sekun-



den. Deshalb benétigt der*die Prasentierende ein ausgeprégtes Zeitgefiihl
und muss auf eine prézise Wortwahl achten (Brenner & Uebernickel, 2015).

Ablauf und Beobachtung: Im Seminar hatten die Studierenden die Moglich-
keit, ihre Ideen am Ende der Ideation-/Konzeptionsphase neben dem Ele-
vator Pitch auch mithilfe des Pecha Kucha-Formats zu présentieren. Dabei
sind die ersten Versuche dieses Pitchformats vermehrt fehlgeschlagen, da
die Studierenden entweder zu lange zur Erkldrung der Abbildungen ge-
braucht haben oder die zwanzig Sekunden deutlich unterschritten wurden.

Kommentar: Im Umfeld der beruflichen Schule kénnen Lernende die Me-
thode zur selbststindigen Erdffnung eines neuen Themenbereichs (als eine
Art aktivierendes Impulsreferat) oder als Format zur Kundenprésentation
nutzen. Die Lernenden miissen ihre Konzepte dabei auf die wichtigsten
Schlagworte reduzieren. Sie kénnen das Format mehrfach wiederholen und
so ein Gefiihl fiir Zeitmanagement im Hinblick auf kurze Kundenprasen-
tationen oder Akquisesituationen (z. B. auf Messen, Conventions oder fiir
Teaser) entwickeln. Es kann sinnvoll sein, dass die Lernenden ein genaues
Vortragsskript erstellen, das im Zuge der Vorbereitung tiberarbeitet wird.
Dartiiber hinaus erkennen sie im Pecha Kucha die Wirkung und Aussage-
kraft von Bildern im Vergleich zum geschriebenen Wort.

(14) Morphologischer Kasten

Kurzbeschreibung: Der Morphologische Kasten* beschreibt eine kreativ-analytische
Methode, bei der Lernende mithilfe einer Matrix zunéchst Bestandteile einer
Idee (Y-Achse) benennen und diese dann hinsichtlich verschiedener Auspra-
gungen / Parameter (X-Achse) definieren. Durch die Kombination unterschiedli-
cher Auspragungen kénnen verschiedenartige Losungsmoglichkeiten ermittelt
werden. Eine Alternative zum Morphologischen Kasten ist der Ideensteckbrief
(vgl. Reimer et al,, 2020, S. 145).

Ablauf und Beobachtungen: Die Studierenden haben die Methode im Seminar ge-
nutzt, um (noch geringfiigig definierte) Ideen, die mithilfe zuvor verwendeter
Rating-Methoden fiir die Weiterbearbeitung ausgew&hlt wurden, durch Scrib-

24  Morphologie bezeichnet hier die, Lehre des geordneten Denkens” (Koch, 2011,
S. 226) bzw. die Lehre der Gestalt und ihrer Gesetzmafigkeiten.



bles und Storyboards zur anschliefSenden Kurzprasentation weiterzuentwi-
ckeln. Dabei wurde die Methode mit dem Ziel einer grofdtmdglichen Bandbreite
an Auspragungen erneut mit der Brainstorming-Methode kombiniert.

Kommentar: Der Morphologische Kasten eignet sich weniger zur Entwick-
lung vollig neuer Ideen, sondern eher zum Re-Design bestehender Konzepte
oder zur Bestimmung innovativer Ausprégungen neu identifizierter Ideen.
Die gegenstandsgerechte Anwendung setzt voraus, dass alle Lernenden
ein einheitliches Verstdndnis von der Idee bzw. dem Konzept haben. Beim
Kombinieren von Ideen kann entweder systematisch vorgegangen werden,
indem jede Kombination betrachtet und bewertet wird, oder intuitiv, indem
Auspragungen nach persénlichem Empfinden kombiniert werden.

Substitutive Methoden der Ideenfindungsphase: Power of Ten, Analogien &
Benchmarking, NABC (Analyse von Needs, Approaches, Benefits, Competi-
tions), Ideensteckbrief, Kopfstand, Advocatus Diaboli (Brenner et al., 2016;
Lewrick et al., 2020; Gerstbach, 2018)

4.5.6 Mesomethoden der Phase (4) Planen

In der Planungsphase planen Lernende - génzlich getrennt von weiteren
Akquise- und Geschaftsprozessen — den Ausfiihrungsprozess bzw. die Fer-
tigung eines Prototyps. Auf Grundlage der Methode der Arbeitsprozessana-
lyse (vgl. Pahl & Pahl, 2021, S. 56 ff) werden Prozessschritte in analytischer
Vorgehensweise hinsichtlich verschiedener Indikatoren abgebildet. Ar-
beitsprozessanalysen gewinnen insbesondere vor dem Hintergrund berufs-
wissenschaftlicher Untersuchungen an Bedeutung (vgl. Pahl & Pahl, 2021,
S.57) — vor allem angesichts stdndig durch technologische Innovationen
bedingter Verinderungen in Arbeitsprozessen der Mediengestaltung — und
sind daher fir eine zeitgem&f3e Ausbildung zu rechtfertigen.

(15) Arbeitsprozessanalyse/Arbeitsplanung

Kurzbeschreibung: Mithilfe der Arbeitsprozessanalyse kénnen Lernende den
Arbeitsprozess analytisch abbilden und daraus Riickschliisse auf den Ge-
schéftsprozess ziehen. Mit Blick auf berufsdidaktishe Implikationen kann
hier auf die Arbeitsplanungsaufgabe (Pahl & Pahl, 2021) verwiesen werden.



Diese kann genutzt werden, um systematisch Organisations- und Pla-
nungskompetenzen zu férdern. Dabel werden Lernende zundchst mit kom-
plexen Arbeitsszenarien oder Fertigungsvorhaben konfrontiert, sodass da-
nach zunéchst intuitive Lésungsvorschldge gesammelt werden kénnen und
dann im Anschluss (mitunter auch mittels Kreativitatstechniken) konkrete
Arbeitspldne konzipiert und realisiert werden.

Ablauf und Beobachtung: Im Seminar planen die Studierenden nicht den ge-
samten Ausfiithrungsprozess ihrer (oftmals die Fachdisziplin der medialen
Gestaltung tberschreitenden) Projektlosung, sondern kénnen sich auf ein
Detail bzw. einen berufsspezifischen Teilprozess beschranken. Dies kann
z. B. die branchentypische digitale Erstellung eines typografischen Ele-
ments mittels Gestaltungs- und Pre-Print-Verfahren sowie der anschlie-
Bende Produktionsprozess mithilfe geeigneter Druckmaschinen sein. Dafiir
erhalten die Studierenden vorab ein Raster zur systematischen Erstellung
einer Arbeitsprozessanalyse. Mithilfe einer Analyse-Synopse stellen sie auf
Grundlage eigensténdig ausgewéahlter Literatur zu Arbeitsprozessen der
Berufsfelder zunéchst Arbeitsschritte dar. Damit einhergehend bestimmen
sie entsprechende Arbeitsmittel / Werkzeuge / Maschinen und Materialien
/ Werkstoffe sowie ArbeitsschutzmafSnahmen. Des Weiteren definieren sie
Hilfsmittel wie geeignete Fachliteratur. Fir eine fachgerechte Planung ste-
hen den Studierenden des Mediendesigns Mediendesignlabore und Druck-
werkstétten mit entsprechenden Maschinen sowie eingewiesenes, beraten-
des Personal zur Verfiigung.

Kommentar: In der beruflichen Bildung kénnen sich Lernende zunéchst an
der realen Darstellung von Arbeitsprozessen (z.B. durch das Wahrneh-
men exemplarischer Beispiele, Lernfilme oder Zeichnungen) orientieren.
Die Analyse kann durch Betriebs- und Werkstattbesichtigungen gestiitzt
und mithilfe eines Struktogramms durchgefiihrt werden. Im Sinne einer
ganzheitlichen Projektdurchfithrung kann die Arbeitsprozessanalyse auch
im Hinblick auf den gesamten Geschéftsprozess analysiert und bewertet
werden. Damit zusammenhangend lassen sich zudem Kalkulationen und
Optimierungsbedarfe ermitteln



4.5.7 Mesomethoden der Phase (5) Ausfiihren / Prototyping
(16) Business Model Canvas

Kurzbeschreibung: Das Business Model Canvas (BMC) stellt ein strategisches
Instrument zur Entwicklung, Visualisierung und Analyse von Geschéfts-
modellen dar. Es ermdéglicht die strukturierte Darstellung sdmtlicher rele-
vanter Unternehmensaspekte auf einer einzigen Seite. Das Modell besteht
aus neun zentralen Bausteinen, die miteinander verkniipft sind und das
Geschiéftsmodell ganzheitlich erfassen (Pfértsch & Sponholz, 2019). Das
Business Model Canvas findet in Unternehmen, bei Start-ups und in Inno-
vationsprozessen Anwendung, um Geschéftsmodelle effizient zu skizzie-
ren, kritisch zu reflektieren und flexibel zu optimieren. Seine visuelle und
intuitive Struktur unterstiitzt die verstdndliche Darstellung komplexer Ge-
schéiftsmodelle und deren gezielte Weiterentwicklung.

Ablauf und Beobachtung: Das Business Model Canvas besteht aus insgesamt
neun auszuflllenden Feldern. Zunéachst werden die Kund*innensegmente
definiert, also die Zielgruppen, die das Unternehmen ansprechen mdochte.
Darauf aufbauend wird das Wertangebot formuliert, das explizit beschreibt,
welchen Nutzen das Produkt oder die Dienstleistung fiir die Kund*innen hat.
Anschliefend werden Kanéale bestimmt, iiber welche die Zielgruppen erreicht
und beliefert werden. Ein weiterer wesentlicher Aspekt sind die Kund*innenbe-
ziehungen, die festlegen, wie das Unternehmen mit seinen Kund*innen inter-
agiert und langfristige Bindungen aufbaut. Die wirtschaftlichen Aspekte des
Geschéftsmodells werden durch die Einnahmequellen abgedeckt, die aufzei-
gen, auf welche Weise das Unternehmen Umsétze generiert. Die Kostenstruk-
tur erfasst zudem alle anfallenden Kosten. Zur Umsetzung des Geschéfts-
modells sind Schliisselressourcen erforderlich — also materielle, immaterielle
oder personelle Mittel, die fiir den Betrieb essenziell sind. Die Schliisselaktivi-
tdten bezeichnen die zentralen Tétigkeiten, die das Unternehmen ausfiihrt,
um sein Wertangebot zu realisieren. Schllisselpartner*innen sind hingegen
strategische Kooperationspartner*innen oder externe Unterstiitzer*innen.
Alternativ kann das sogenannte Lean Canvas, das einen konkreteren Prob-
lembezug im Geschéftsmodell fokussiert, eingesetzt werden (Lewrick, 2021).
Ein stirker auf das Wertversprechen ausgerichtetes Vorgehen findet sich im
sogenannten Value Proposition Canvas (Osterwalder et al., 2015).



Kommentar: In der beruflichen Bildung kénnen Lehrende ein Business Mo-
del Canvas einsetzen, um angehende Mediengestalter*innen (als Teil inter-
disziplindrer Teams) in der ganzheitlichen Analyse oder Prototypisierung
von Projekt- bzw. Geschéftsprozessen zu bestirken. Durch die strukturier-
te Visualisierung aller relevanten Geschéftsaspekte erhalten sie eine klare
Darstellung von Faktoren, die auf3erhalb der reinen Gestaltung Einfluss auf
den Erfolg von Projekten haben. So werden mit einem BMC explizit Ziel-
gruppen, Kund*innenansprache, Vertriebspartner*innen, Wertversprechen
(Value Propositions), Absatzkandle, Ressourcen, Einnahmequellen sowie
strategische Positionierung abgebildet. Dies erméglicht Mediengestalter*in-
nen in der Praxis ein generelles Verstdndnis flir Geschéftsstrategien und
fordert eigenverantwortliche Gestaltungsentscheidungen. Die interdiszi-
plindre Zusammenarbeit mit Stakeholder*innen und Partner*innen - wie
Entwickler*innen, Marketingexpert*innen oder Auftraggeber*innen — wird
durch diese gemeinsame visuelle Basis erleichtert, wodurch Projekte effizi-
enter geplant und umgesetzt werden. Das BMC fungiert an dieser Stelle als
Werkzeug, um ganzheitliche Geschéftsmodelle in vereinfachter Form zu
prototypisieren, und legt den Fokus somit verstérkt auf sogenannte Entre-
preneurial Skills.

(17) Storyboard

Kurzbeschreibung: Storyboards sind skizzenhafte Darstellungen, die unter
die Storytelling-Methoden fallen und nicht nur im Bereich der audiovisuel-
len Gestaltung eingesetzt werden, um Szenenabfolgen und Kameraeinstel-
lungen festzuhalten, sondern auch im Design Thinking, um User Journeys
bzw. die Interaktion von Nutzer*innen mit einer Idee abstrahiert darzu-
stellen.

Ablauf und Beobachtung: Im Design Thinking Studio fertigten die teilneh-
menden Studierenden nach Festlegung ihrer Idee ein Storyboard an, um
weniger die exakte Funktionsweise ihrer Idee bzw. ihres Konzepts darzule-
gen, sondern vielmehr die Behebung der Pain Points ihrer Zielgruppe inner-
halb einer Customer Journey abzubilden. Dabei variierten die Darstellungs-
kompetenzen innerhalb der Studierendenschaft erheblich.



Kommentar: Lehrkrafte konnen Storyboards einsetzen, um die Handha-
bung von Grobkonzepten in kurzer Zeit darstellen zu lassen und somit
eine Evaluationsmdglichkeit einzuleiten. Lernende miissen in diesem Sin-
ne nicht zwangsldufig {iber herausragende Darstellungskompetenzen ver-
fliigen, sondern lediglich iiber Abstraktionsfahigkeit, um die Idee auf ihre
wesentlichen Merkmale herunterzubrechen und diese niederschwellig dar-
zustellen. Insbesondere in interdisziplindren beruflichen Settings eignen
sich Storyboards auch als visuelle Kommunikationshilfe, um dort Hand-
lungsabfolgen und User Settings darzustellen, wo keine gemeinsame Fach-
sprache herrscht. Somit kénnen Fachkrifte in der Mediengestaltung mit
einfachen Mitteln User Journeys visualisieren, die auch von Menschen mit
unterschiedlicher Fachexpertise verstanden werden.

Substitutive Methoden der Ausfiihrungsphase: Wireframing, Mock-ups, Town
Planning, Roadmap, Lean Canvas (Brenner et al.,, 2016; Lewrick et al., 2020;
Gerstbach, 2018)

4.5.8 Mesomethoden der Phase (6) Testen, Prisentieren und Reflektieren

Die letzte Phase des Design-Thinking-Prozesses umfasst das Testen und
Prasentieren von Prototypen sowie das anschlieSende Reflektieren des Ge-
samtprozesses. Das bedeutet, dass die handhabbaren Lésungen in Form
von Prototypen zunéchst den Zielgruppenvertreter*innen vorgefithrt und
die Interaktion mit dem Problemgegenstand bestmoglich evaluiert wird.
Funktioniert die Losung dahingehend, dass Bedlrfnisse der Zielgruppen
erfillt und Pain Points eliminiert werden, erfolgt eine Auftraggeberprésen-
tation im Pitch-Format. Die sechste Phase endet mit der Reflexion des Kon-
zepts Design Thinking.

(18) Create a Pitch

Kurzbeschreibung: Die Methode Create a Pitch dient dazu, Stakeholder*innen
und potenziellen Nutzer*innen Konzepte oder Prototypen systematisch zu
présentieren, die Testergebnisse darzustellen und letztlich die Unterstiit-
zung von Geldgebern zu sichern.



Ablauf und Beobachtung: Zunichst widmeten sich die Studierenden zent-
ralen Fragen und Antworten zur Zuhorendengruppe, deren Wissensstand
und der Frage, wie diese aktiviert werden kann. Zudem miissen Rahmenbe-
dingungen wie Zeit und technische Moglichkeiten beriicksichtigt werden.
Anschlieend wird der Grobablauf des Pitchs festgelegt. In einem zweiten
Schritt konkretisieren die Studierenden den Pitch. Storytelling und emotio-
nale Ansprache sind dabei ebenso essenziell, da sie das Publikum starker
einbinden. Visuelle Elemente wie Bilder oder Videos helfen, die Botschaft
klarer zu vermitteln. Der Prototyp sollte dabei bestmdglich demonstriert
werden, um seine Funktionalitat anschaulich zu machen. Am Ende des
Pitchs ist es wichtig, die Kernaussage zu wiederholen, da sich das Publi-
kum erfahrungsgemé&fd nur wenige Hauptpunkte merken kann. Vor der
finalen Présentation wird der Pitch innerhalb der Studierendengruppe ge-
testet. Dabei sollten potenzielle Fragen vorweggenommen und beantwortet
werden, um bestmdglich vorbereitet zu sein. Nach Absolvierung des Pitch
wurde konstruktives Feedback zu Aspekten, wie Kommunikationsstrate-
gie, Sprechkompetenz und Rhythmus eingeholt.

Kommentar: Lehrende kénnen die Methode an verschiedenen Stellen im
Prozess anwenden - etwa am Ende des Prototypings, um eine erneute Itera-
tion einzuleiten. Lernenden hilft die Methode, ein Muster fiir Présentatio-
nen zu finden und Unsicherheiten abzubauen. Sie schirfen iiber das klas-
sische Unterrichtsgesprach hinaus ihre Kommunikationskompetenzen. Da
die Schiilerinnen gleichzeitig Zuhérerinnen und Prisentierende sind, ler-
nen sie voneinander und werden fiir gleichberechtigte Kommunikation so-
wie konstruktives Feedback sensibilisiert. Fiir Mediengestalter*innen in der
Praxis ist die Create a Pitch-Methode besonders relevant. Die Aufbereitung
zwingt sie dazu, ihre Ideen - oft noch unfertig — klar, verstandlich, kompakt
und zielgerichtet aufzubereiten. Sie lernen, dramaturgisch vom Problem
Uber die Loésung zum Nutzen zu argumentieren und dabei emotional zu
Uberzeugen, sich in Nutzer*innen, Kund*innen und Auftraggeber*innen hi-
neinzuversetzen und das passende Wording zu finden.

(19) Lessons Learned

Kurzbeschreibung: Mit der Reflexionsmethode Lessons Learned konnen ein-
zelne Phasen oder der gesamte Design-Thinking-Prozess rekapituliert und



reflektiert werden. Lernende gewinnen auf Grundlage gezielter Leitfragen
Erkenntnisse liber Potenziale, Probleme und Grenzen des Konzepts — so-
wohl auf Methoden- als auch auf Handlungsebene. Auf der Projektebene
werden Methoden auf ihre sinnvolle Anwendung hin reflektiert, wéhrend
auf der Metaebene das eigene Handeln und Lernen im Design-Thinking-
Kontext kritisch hinterfragt wird (Lewrick et al., 2020).

Ablauf und Beobachtung: Die Studierenden bearbeiten auf Grundlage eines
Methodentemplates Fragen zu verschiedenen (Meta-)Ebenen des Design
Thinking. Sie diskutieren u. a., was im Projekt gut verlaufen ist und was
weniger gut funktioniert hat. Daraus leiten sie ab, was in kiinftigen Projek-
ten verdndert werden sollte, welche Methoden warum und wie angewendet
wurden und welche Lernaspekte — positiver wie negativer Natur — fir sie
zentral waren. Auf einer weiteren Reflexionsebene betrachten die Studie-
renden Design Thinking retrospektiv — ausgehend vom Projekt — hinsicht-
lich signifikanter Unterschiede zu ihnen bekannten Konzepten und disku-
tieren ihr personliches Verhéltnis zum Design-Thinking-Ansatz.

Kommentar: Fir Lehrkrifte bietet Lessons Learned eine Mdglichkeit, indivi-
duelle Empfindungen (z. B. auch als Classroom-Management-Methode) so-
wie Meinungen zum Design-Thinking-Prozess aus dem Lernendenplenum
herauszuarbeiten. Die Methode kann — unter Einsatz bestimmter Kommu-
nikationsregeln — dazu beitragen, zwischenmenschliche Kommunikation
in der Gruppe zu férdern. So lassen sich nicht nur individuelle Lernerfah-
rungen, sondern auch kollektive Handlungsempfehlungen ableiten. Gerade
vor dem Hintergrund komplexer Kooperationsarbeit in modernen Arbeits-
strukturen sind soziale Kompetenzen wie aktives Zuhoéren und empathi-
sche Konfliktlésung zunehmend entscheidend (siehe dazu Kapitel 4.7.4).

(20) Solution Interview

Kurzbeschreibung: Ein Solution Interview dient dazu, herauszufinden, ob po-
tenzielle Nutzer*innen von einer Lésung iberzeugt sind. Dabei werden sie
zu Aspekten wie Funktionalitdt, Nutzer*innenfreundlichkeit und -erlebnis
befragt. Solution Interviews helfen, die Richtigkeit der zuvor identifizierten
Nutzer*innenbedirfnisse zu Uberpriifen und bilden h&ufig die Grundlage
flir eine zielgerichtete Iteration (Lewrick et al., 2020).



Ablauf und Beobachtung: Zunéchst einigten sich die Studierenden auf eine
zu interviewende Person (passend zur Persona) und eine passende Leitfra-
ge, auf die sie im Laufe des Interviews eine Antwort haben wollten. Im An-
schluss daran haben Sie Interviewkandidat*innen, die den Personas dhneln
und somit flir ein Interview in Frage kommen ausgew&hlt. Anschliefend
bestimmten sie das Interviewsetting und vergaben entsprechende Rolle
untereinander, welche die Tatigkeit im Interview festlegen (Interviewer*in,
Protokollfithrer*in etc.)). Danach werden nacheinander vier wesentliche In-
terviewparts, die zeitlich nacheinander ablaufen, konstruiert. So wird im
Warm-Up zunachst eine offene Atmosphére geschaffen und {iberpriift, ob
Persona und Gespridchspartner*innen {ibereinstimmen. In der darauffol-
genden Einleitung werden den Gesprachspartner*innen die relevanten In-
formationen zur Nutzungssituation zur Verfiigung gestellt. Darauf erfolgt
die Interaktion der Gesprachspartner*innen / Nutzer*innen*innen mit der
Losung. Dabei werden Sie gebeten, laut zu denken und ihre Gedanken laut
auszusprechen. Im Fazit werden schlieRlich die Reaktionen der Nutzer*in-
nen zusammengefasst und aktiv beobachtet.

Kommentar: Fiir Lehrkrédfte empfiehlt sich eine Rollenspielsituation, in der
sich die Lernenden gegenseitig interviewen und dadurch sowohl Sozial- als
auch Kommunikationskompetenzen stirken. Dabei iben sie, gezielte Fra-
gen zu formulieren, einen Perspektivwechsel vorzunehmen und die eigene
Sichtweise zurlickzustellen. Flir Fachkréfte in der Mediengestaltung bie-
ten Solution Interviews eine Mdglichkeit, Medienprodukte zu evaluieren,
Fehlerquellen systematisch zu identifizieren und Diskrepanzen zwischen
Persona-Vorstellungen und tatséchlichen Nutzer*innengruppen kritisch zu
reflektieren.

Substitutive Methoden der Prisentations-/Testphase: Customer Journey Map,
Usability Testing, Pecha Kucha, Elevator Pitch (Brenner et al., 2016; Lewrick
et al., 2020; Gerstbach, 2018)

4.6 (Projekt-) Ergebnisse des Projekts und Reflexion
Die teilnehmenden Studierenden haben {iber den Zeitraum von insgesamt

8 Semestern, an denen die Veranstaltung angeboten wurde, eine Vielzahl
an Losungen zu einer praxisnahen, die fachwissenschaftlichen Gren-



zen der Fachrichtung ibersteigenden Gestaltungsaufgabe erarbeitet. Hier
sollen abschliefBend drei Beispiele kurz dargestellt und wesentliche Gestal-
tungsaspekte der Losungen angeschnitten werden. Dabei soll kurz erértert
werden, inwiefern Ausgangsstellung und Endergebnis miteinander korre-
lieren. Anstatt alle im Seminar geschaffenen Lésungen abzubilden sollen
an dieser Stelle exemplarisch drei Lésungen dargestellt werden.

(1) Das (literarische) Studierendencafe — Bibliotheksshare: Eine Losung, wel-
che den Kund*innenangaben entspricht und das Foyer in einen Ort der so-
zialen Interaktion umfunktionieren soll, stellt das Studierendencafé und
einem Gastronomieelement dar, welches von Studierenden betrieben wird
und gleichermaflen Raum fiir zwischenmenschliche Interaktion, sowie fir
kurze kooperative Arbeitsphasen bieten soll. Das interaktive Element der
Studierendenbibliothek mitsamt einem Biicherschrank soll die zwischen-
menschliche Kommunikation und die Vernetzung von Studierenden unter-
schiedlicher Fachbereiche férdern. Der Prototyp zeigt eine gestalterische
Wandabwicklung sowie Nutzungsmoglichkeiten mithilfe von dreidimen-
sionalen Renderings.

[wqu]

Abbildung 13 und 14: Die Abbildungen zeigen die Position von verschie-
denen Sitzmdglichkeiten und dem Bibliotheksshare sowie ein White-
Room Rendering des Raumes (Erler et al., 2021, S. 6).
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(2) Das platzsparende Stehpult: Die Losung eines multifuktionalen Stehar-
beitspults folgt nicht der origindren Intention des Auftraggebers sondern
der empirisch ergriindeten Annahme, dass Studierende, die das Foyer nut-
zen, dieses weniger fiir sozialen Austausch nutzen wollen, sondern in ers-
ter Linie Moglichkeiten zum fokussierten Arbeiten, mithilfe entsprechen-
der Infrastruktur, die sie fiir ihre elektronischen Geréte benétigen. Folglich
stellt die Design Thinking Gruppe auf Grundlage verschiedener User-jour-
neys und Ermittlungen von Pains und Gains die Hypothese des Auftrag-
gebers in Frage.

Abbildung 15: Die Abbildung zeigt verschiedene Ansichten der Projekt-
16sung. Der Prototyp legt dabei in erster Linie Wert auf dsthetische
Dimensionen der Losungen (Pfingsten et al., 2022, 9).

(3) App zur eigenstindigen Auswahl von Raumteilen und Arbeitsmaterialien
durch Nutzer*innen*innen: Eine Losung, welche sich weniger auf konkrete
Gestaltungsaspekte des Raumes konzentrierte, sondern viel mehr das ei-
genverantwortliche, selbstorganisierte und partizipative Ausgestalten des
Raumes durch die Nutzer*innengruppe fokussierte, stellt eine Applikation

b



(App) dar, welche als eine Art digitaler Raumausweis fungiert, dar. Dabei
haben Nutzer*innen die Moglichkeit, eigenstdndig Arbeitsflichen und Ge-
rate mithilfe der Applikation zu reservieren. Die App soll an bereits be-
stehende digitale Identifikationssysteme, wie den digitalen Studierenden-
ausweis der Universitét angedockt werden. Die Ausarbeitung der Losung
beschrénkt sich hier auf eine Skizzierung des Interface der App, welche die
wesentlichen Funktionen darstellt und eine User-Journey vom Log-In, tiber
die Auswahl von Arbeitspldtzen und Gerédten bis zur letztendlichen Verfiig-
barkeitsanzeige abbildet. Die Losung widerspricht dabei der ursprunglichen
Kund*innenabsicht, das Foyer in einen vorgegebenen Social-Space zu ver-
wandeln und legt stattdessen den Schwerpunkt des Foyers — welcher sich
aus Aussagen von Nutzer*innenumfragen und Personas erschliefdt — auf
eine Nutzung flr eine individualisierte Arbeitsplatzszenerie.
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Abbildung 16: Mock-Ups der Losung zeigen das User Interface und bei-
spielhaft die Funktionsweise der Applikation (Kosova et al., 2022, 5).

4.7 Didaktische Transferimpulse - Design Thinking Projektset-
tings im berufsbildenden Unterricht

Im Kontext der theoretischen Untersuchung einer berufsdidaktischen
Passung von Design Thinking im Kontext der Fachkrafteausbildung im Be-
ruf Mediengestalter*in Digital und Print — durch die Analyse von Kompe-
tenzbedarfen und zeit- und zukunftsorientierten Tatigkeitsfeldern (siehe
dazu Kapitel 1 und 2) sowie der Parameter und Erfahrungen des Design
Thinking Studios (Kapitel 3 und 4) - lohnt es sich, erginzend dazu didak-
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tische Transferimpulse fir eine praktische Umsetzung beruflicher Unter-
richtsprojekte unter Einsatz von Design Thinking zu benennen. Somit wer-
den in den folgenden (Unter-)Kapiteln allgemeinpddagogische Prinzipien
zur Gestaltung von handlungsorientierten Unterrichtssettings, Prinzipien
fir berufsbildende Design-Thinking-Szenarien, Ankniipfungspunkte an
berufspiadagogische Heuristiken und letztlich Methoden im Kontext von
konfliktorientiertem Classroom-Management aufgefiihrt. Somit werden
zundchst Berufs- und allgemein-pddagogische Aspekte der Projektmetho-
de in Bezug auf die Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz benannt.
Daraus konnen anschliefsend Handlungsimpulse fiir eine Implementierung
von Design Thinking in Lernsettings im Kontext ganzheitlicher Projekte ab-
gebildet werden.

4.7.1 Handlungsorientierung und berufliche Handlungskompetenz als
wegweisende Préambel beruflicher Bildung

Die Ausrichtung von Lehr-/Lernprozessen auf eine Vermittlung von Fahig-
keiten und Kompetenzen, welche junge Erwachsene auf eine erfolgreiche
gesellschaftliche und damit einhergehende berufliche Partizipation im 21.
Jahrhundert vorbereiten, sollte nicht nur ein Prima&rziel der Schulbildung
innerhalb der Primar- und Sekundarstufe sein, sondern auch in der beruf-
lichen Bildung einen festen Platz einnehmen. Folgerichtig steht das Konzept
der Handlungsorientierung und die Programmatik der Vermittlung berufli-
cher Handlungskompetenz an erster Stelle des didaktischen Kurses der be-
ruflichen Bildung. Entsprechend einer steigenden Komplexitat und Mannig-
faltigkeit beruflicher Aufgabenstellungen in der beruflichen Praxis miissen
Auszubildende demnach nicht nur in der Lage sein, spezifische Handlungen
fachgerecht auszufiihren, sondern auch zu hinterfragen, zu reflektieren und
die Gegebenheiten ihrer Handlungen kritisch zu betrachten. Die Représen-
tation berufspraktischer Aufgaben (auf Grundlage beruflicher Handlungs-
situationen) ist zudem durch das Lernfeldkonzept in die Rahmenlehrpléne
der Ausbildungsginge eingeriickt (Pahl, 2008). Ein handlungsorientierter
Unterricht (hier unabhéngig von beruflicher Bildung betrachtet) ist nach
der —in der zeitgendssischen Literatur scheinbar am hiufigsten zitierten —
Definition des Schulpadagogen Hilbert Meyer ,ein ganzheitlicher und schii-
leraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schiilern
vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichtsprozes-



ses leiten, so daf? Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes
Verhéltnis zueinander gebracht werden“ (Meyer, 1994, S. 214).%

In der Formulierung der Zielstellungen beruflicher Bildung ldsst sich die
Vermittlung beruflicher Handlungsfahigkeit als wesentlich benennen und
somit als konstitutives Element der zeitgendssischen Berufsbildung be-
zeichnen (KMK, 2021). Mit der Reform des Berufsbildungsgesetzes im Jahr
2005 wurde das Konzept der beruflichen Handlungsfahigkeit schliefslich
auch als Ziel der Berufsausbildung gesetzlich manifestiert. Das Konstrukt
Berufliche Handlungsfihigkeit 1dsst sich als die, fiir die Ausiibung einer qua-
lifizierten beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt not-
wendigen, ,beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fdhigkeiten beschreiben
(§ 1 Abs. 3 BBiG). Dementsprechend gestaltet sich auch der didaktische
Rahmen des Unterrichts an berufsbildenden Schulen. Das primére Ziel
des Unterrichts ist folglich die normative Entwicklung und Forderung
von beruflicher Handlungskompetenz im Sinne einer lernfeldorientierten
Berufsausbildung. Berufliche Handlungskompetenz wird von der Kultus-
ministerkonferenz (KMK, 2021) in den Handreichungen und Rahmenlehr-
plénen der Ausbildungsberufe des dualen Systems definiert als ,die Be-
reitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen
und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten® (S. 32). An diesem Leitparadigma wird deutlich,
dass das Wesen der beruflichen Handlungskompetenz nicht nur fiir die
Handlungsféhigkeit im schulischen oder beruflichen Kontext bedeutend
ist, sondern Lernende auch im gesamtgesellschaftlichen Kontext (Privat-

25 Im diesem Zusammenhang entstand auch der Begriff des ,Learning by Do-
ing“ welcher von Knoll nicht John Dewey zugeschrieben wird, sondern auf Co-
menius und den Satz ,Agenda, agendo dicsantur® (,Tatigkeit soll durch Tatigkeit
erlernt werden“ ) zuriickgehen soll (Knoll, 2011, S. 288). In diesem Satz steckt
bereits die Akzeptanz einer Fehlerkultur und der damit einhergehenden Bereit-
schaft des iterativen Vorgehens in Form von prozessualen Wiederholungen, wie
sie in der beruflichen Praxis oftmals vermieden werden und mehr zum Duktus
des konvergenten analytischen Denkens gehéren.



leben, offentliches Leben etc.) handlungsfdhig sein sollen.?
4.7.2 Das Projekt als Hochform des handlungsorientierten Unterrichts

Das Projekt oder auch der Projektunterricht gelten als Hochform des hand-
lungsorientierten Unterrichts sowie als wegweisende, aber gegenwértig
zbgerlich ausformulierte Unterrichtsform in der beruflichen Bildung (Gud-
jons, 2014; vgl. Pahl, 2019, S. 358). Im Projekt kénnen, mit Blick auf die Lern-
feldorientierung praxisnahe Handlungsprodukte interessengeleitet und
schiilerzentriert erarbeitet werden. Projekte im Wirtschafts- und Inno-
vationssektor haben immer ein festgelegtes Ziel und verfolgen einen be-
stimmten Zweck. Sie haben einen festen Anfang, beginnen meist mit einem
Projektauftrag (bzw. mit einem Kund*innenauftrag) und enden in der Re-
gel mit einer Abnahme und damit einhergehenden Entlastung der Projekt-
gruppe (Zuchowski & Kohler, 2020). Frey (1990) bezeichnet ein Projekt im
Bildungskontext als ein Lernunternehmen, welches von einer Projektgrup-
pe gemeinsam geplant und realisiert wird. Ein Projekt, egal ob dieses im
Kontext von gestalterischer Praxis oder institutionalisiertem Unterricht be-
trachtet wird, hat demnach immer eine (un-)bestimmte Ausgangslage, eine
Planung der zielgerichteten Losungsschritte und eine Zielvorstellung, die es
zu erfiillen gilt. Die Projektmethode 13sst sich aus der systematischen und
historischen Perspektive in dieselbe Kategorie wie das naturwissenschaftli-
che Experiment oder die Fallmethode der juristischen Disziplin einordnen.
Denn auch das Projekt wurde in Schulen und Hochschulen implementiert,
um die Dimensionen der Theorie und des praktischen Arbeitens miteinan-

26 Das handlungsorientierte Lernen steht mit seinem ganzheitlichen und
schiilerzentrierten Ansatz dabei als Gegenpol zum faktenorientierten, lehrer-
zentrierten Frontalunterricht. Der Handlungsorientierte Unterricht, dessen Vor-
reiter u. a. iiberhaupt erst die berufsbildenden Schulen waren (Gudjons, 2014),
ist kein neumodisches didaktisches Phdnomen, sondern beruft sich auf eine lan-
ge Tradition, dessen Urspriinge bis in die Zeit von u. a. Johann Amos Comenius,
Jean-Jacques Rousseau und Johann Heinrich Pestalozzi iiber die Industrieschulen
im 18. Jahrhundert bis hin zur Reformpéadagogik der 1970er-Jahre zurtickverfolgt
werden kann (vgl. Gudjons, 2014) Handlungsorientierte Unterrichtsmethoden
zdhlen zu den Konzepten konstruktivistischer Lerntheorien und stehen somit als
Gegenstlick zum behaviouristischen Lerntheoretischen Ansatz, da sich Lernende
eine eigene individuelle Realitdt in einem, mit ,Kopf, Hand und Herz“-fundierten
(Pestalozzi zitiert nach Heimlich & Wember, 2020; S. 116) Lermprozess konstruie-
ren und diese zu priifen in der Lage ist.



der zu verkniipfen und die Lehrenden insofern zu motivieren, selbststén-
dig ganzheitliche Aufgaben aus ihrer jeweiligen Wirklichkeit zu bearbeiten
(Knoll, 2006).7

Sie beschrankt sich zudem nicht auf den Einsatz in Schulen, sondern zeigt
auf Grund der handlungsorientierten Prémisse des Ansatzes einen Mehr-
wert fir jede Form des institutionalisierten Lehrens und Lernens. Auch
im berufsbildenden Kontext sind Projekte somit eine komplexe, aber vor
allem schwer zu fassende Unterrichtsform, die hinsichtlich beruflicher
Ausbildungsphasen, Fachbereiche, Lernorte (Betrieb oder berufliche Schu-
le) und berufspddagogischer Varianz ein breitgeféchertes Anwendungsfeld

27  Die Vorgeschichte der Projektmethode findet ihren Ursprung im Paris des frithen 18.
Jahrhunderts. Die Academie Royale d‘Architecture, die akademieeigene Schule fiir Archi-
tekten, richtete 1702 erstmals einen Wettbewerb fiir Bauvorhaben aus, deren Entwiirfe als
projets bezeichnet wurden und kooperatives und kreatives Arbeiten verlangte (Knoll, 1991;
Oelkers, 1999). Uber die deutschen Arbeitsschulen und die technische Berufsausbildung brei-
tete sich die Methode in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts weiter in Europa aus und er-
reichte Ende des 19. Jahrhunderts schliefflich Amerika (ebd.). Mitte der 1960er-Jahre erlangte
die Projektmethode / das Projektlernen in Westeuropa emeute Bekanntheit und hélt sich
seitdem international (Knoll, 2006). Knoll verortet den Ursprung somit im Europa des 18.
Jahrhunderts und 16st somit die lange vorherrschende Annahme ab, dass die Projektmethode
zu Beginn des 20. Jahrhundert in den Vereinigten Staaten begriindet wurde (vgl. Rhyn, 1994, S.
52). Erst 1879 wurde an der Washington University in St.Louis eine sogenannte Manual Trai-
ning School gegriindet, in welcher das Projektlernen (vom Zeichentisch bis hin zur Realisie-
rung) angewendet wurde (Oelkers, 1999). Dabei waren bereits die Aspekte der Schiiler*innen-,
der Wirklichkeits-, und der Produktorientierung die mafgeblichen Prinzipien. Die Lernenden
organisierten dementsprechend selbststandig die Planung und Durchfithrung der Projekte,
orientierten sich an alltiglichen oder beruflichen Problemen und fertigten Objekte, die einer
praktischen Priifung unterzogen wurden an (vgl. ebd., S. 16). Die Schulpddagogik in den USA
registrierte die Projektmethode erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts, dann jedoch so intensiv,
dass die (arbeitsschulische) Methode mafgeblich fiir das neue Konstrukt der ,child-centred
education” (ebd., S. 16) war. Dieser Ansatz postulierte, dass das Kind aufSerhalb der Schule na-
tlrlich lernt, von ,Neugier, Schipfertum und Schopfertum geleitet wird“ (ebd.) und die Organisa-
tion fortan an die Bediirfnisse und Fahigkeiten des Kindes angepasst werden muss. Im Sinne
dieser ,Projektbewegung” (Knoll, 1991. S. 91 £.) beschrieben john und Evelyn Dewey in ihrer
School of To-Morrow diverse Versuche mit Projektunterricht, in welchem technische, soziale
und kiinstlerische Varianten zusammen entstanden (Oelkers, 1999). Die Formulierung einer
Theorie der Projektmethode beanspruchte William Kilpatrick 1918 fiir sich, der sich diesbe-
zliglich als alleiniger Erfinder der Projektmethode propagierte (ebd.). Entgegen einer hartna-
ckigen Meinung gesteht Oelkers (1999) schlieRlich Kilpatrick und nicht Dewey zu, Protagonist
der child-centred-education und dem Ansatz der sich ausschliefflich an den Interessen und
Tatigkeiten der Lernenden orientierte, zu sein.



abbilden (siehe dazu die Bibliographische Studie von Hahne und Schéfer
(2011)). Das Projekt erscheint dabei von Beginn an als Gegenstiick zum
Lehrgangslernen und dem Imitatio-Lernbegriff und zeigt sich eng verknipft
mit der origindren Ergriindungsabsicht der beruflichen Schulen, berufliche
Erziehung und systematische staatsdienliche Elemente im Komplex des
dualen Systems zu verkniipfen (Hahne & Schéfer, 2011). Wahrend in ver-
schiedenen Bildungsbereichen das Lernen im Projekt teilweise als Ersatz fir
traditionelle Lehrmethoden diskutiert wurde, verstand man es in der beruf-
lichen Bildung zunéchst als wertvolle Ergdnzung zu den etablierten Lehrgin-
gen. Insbesondere fiir die Vertiefung von bereits in Lehrgéngen erworbenen
Fahigkeiten wurden Projekte als sehr niitzlich erachtet. Das Projektlernen in
der beruflichen Bildung zielt darauf ab, nicht nur Wissen zu vermitteln, son-
dern, ganz unter der Pramisse der beruflichen Handlungskompetenz auch die
Personlichkeitsentwicklung der Lernenden zu férdern. Dabel werden Projekte
in der Praxis sehr unterschiedlich interpretiert und reichen von der einfachen
individuellen Herstellung von Werkstiicken bis hin zu komplexen interdiszip-
lindren Gruppenprojekten (wie es im Falle eines Design Thinking Projekts ver-
standen wird), die intensive Zusammenarbeit und Kommunikation erfordern
(ebd). Die Allgemeingiiltigkeit des Projekts hinsichtlich verschiedener Grund-
sdtze ldsst zudem zu, dass Grundsitze des Projekts, wie grobe Projektphasen
und Prozessschritte gleichermafien fiir die Allgemeinbildende Schule, wie
auch fiir den Einsatz in beruflichen Schulen gelten.

4.7.3. Padagogische Handlungsschritte und Merkmale von Projekt-
unterricht

Fir das Projekt als Lehr-Lernform lassen sich mit der Schiler*innenorientie-
rung, der Wirklichkeitsorientierung, der Handlungsorientierung (als konkret be-
nanntes Parameter) und der Produktorientierung vier wesentliche Parameter
bestimmen (Apel & Knoll, 2001, sowie Knoll, 2006; zu Teilen auch Reisch,
1990), welche die padagogische Pramisse des handlungsorientierten Unter-
richts aufzeigen und daher an dieser Stelle nicht weiter aufgeschliisselt wer-
den sollen. Stattdessen kénnen hier konkrete ausdifferenzierte pddagogische
Merkmale des Projekts als Unterbau mit Blick auf eine Planung von Projek-
ten (unter Einbezug von Design Thinking) aufgefiithrt bzw. Design Thinking
Merkmale darauf abgebildet werden.



So beschreibt Gudjons (2014) die 10 Merkmale (1) Situationsbezug, (2) Orien-
tierung an den Interessen der Beteiligten, (3) Gesellschaftliche Praxisrelevanz, (4)
Zielgerichtete Projektplanung, (5) Selbstorganisation und Selbstverantwortung,
(6) Einbeziehen vieler Sinne, (7) Soziales Lernen, (8) Produktorientierung, (9)
Interdisziplinaritit, (10)) Grenzen des Projektunterrichts) des Projekts entlang
eines Ubergeordneten 4-schrittigen Modells zu Initiierung (nicht aber zur
Durchfiithrung) eines Projekts. Als anatomisches Geriist nennt er die folgen-
den Projektschritte: Der erste Projektschritt Eine fiir den Erwerb von Erfahrun-
gen geeignete, problemhaltige Sachlage auswdhlen umfasst dabei die Merkmale
1bis 3. Der zweite Projektschritt Gemeinsam einen Plan zur Problemlésung ent-
wickeln vereint hingegen die Merkmale 4 und 5. Projektschritt 3 Sich mit dem
Problem handlungsorientiert auseinandersetzen umfasst die Merkmale 6 und 7,
sodass Projektschritt 4 Die erarbeitete Problemldsung an der Wirklichkeit iiber-
priifen die Merkmale 8, 9 und 10 enthélt.

(1) Projektschritt 1 — Eine fiir den Erwerb von Erfahrungen geeignete, problemhal-
tige Sachlage auswdhlen: Das Merkmal des (1) Situationsbezugs zeichnet sich
dadurch aus, dass die Fragestellung, welche im Projekt bearbeitet werden
soll, in der Wirklichkeit, also der Lebenswelt der Lernenden vorkommt. Die
Situation, oder die Sachlage (Gudjons verweist hier auf Dewey,1931) gestaltet
sich als Problemstellung, die iiber den Fachaspekt hinausgehe, da ihre Kom-
ponenten so zusammenhingen, wie sie in der Wirklichkeit vorkommen und
nicht ,in der kiinstlichen Ordnung von wissenschaftlicher Systematik oder einer
Einteilung in Ficher” (Gudjons, 2014, S. 79). Uber die Komplexitat einer anféng-
lichen Problemstellung werden in der Systematik von Gudjons keine Aussa-
gen getroffen. Die (2) Orientierung an den Interessen der Beteiligten bedeutet
hingegen, dass sich die situationsbezogene Fragestellung auf die Interessens-
bereiche der Lernenden beziehen muss. Gudjons betont, dass Interessen der
Lernenden nicht von Anfang an sichtbar oder voraussetzend vorhanden sei-
en und somit in Vorbereitung auf das Projekt durch Phasen des Handlungs-
erfahren (Ausprobieren, Stutzen, Nicht-Weiter-Wissen) zunéchst erfahrbar ge-
macht und ermittelt werden miissen (vgl. S. 80). Ebenso wichtig seien die
Verstdndigung bzw. der Austausch iiber Lernenden- und Lehrendeninteres-
sen, sowie die Annahmen, dass sich Interessen im Verlauf des Projekts dyna-
misch verschieben kénnen. Der Unterricht gestalte sich daher auch als inte-
ressenvermittelnder Prozess, da im ,Wechselspiel zwischen Interpretation und
Interessenartikulation” (ebd.) von Lehrenden und Lernenden und dem Ermog-



lichen neuer Erfahrungen auch neue Interessen aktiviert wiirden, da sie sich
in ,,einem zirkuldren Zusammenhang von Aktivitdt und Passivitdt heraus bilden
(ebd.). Orientierung an den Lernendeninteressen steht folglich nicht nur fiir
das blofle Auswihlen von Themen und Problemstellungen aus der Lebens-
welt der Lernenden, sondern auch fiir den ,verantwortlichen Umgang mit dem
gesamten Erfahrungsprozess®, auf welche sich Lehrende und Lernende ein-
lassen (ebd.). Das Merkmal der (3) Gesellschaftlichen Praxisrelevanz konkre-
tisiert, dass der Gegenstandsbereich nicht aus dem Freizeitbereich der Be-
teiligten stammen und somit zur Beliebigkeit verkommen soll, sondern den
Mehrwert einer gesellschaftlichen Relevanz besitzen soll.

(2) Projektschritt 2 — Gemeinsam einen Plan zur Problemldsung entwickeln: Der
nachfolgende Schritt umfasst die (4) Zielgerichtete Projektplanung, welche be-
inhaltet, dass Lernende und Lehrende gemeinsam einen Problemlseprozess
in Form eines Plans entwickeln. Gudjons verweist hier auf Dewey, fiir wel-
chen das gemeinsame Planen eng mit dem Demokratiebegriff verschrankt
und die , Beste Vorbereitung auf die demokratische Gesellschaft ist” (S. 83).28 (5)
Selbstorganisation und Selbstverantwortung bedeutet, dass die Planung nicht
von Lehrenden vorgegeben, sondern unter der stetigen Einbeziehung der Ler-
nenden und deren Ermutigung zur Selbstverantwortung erfolgt.

(3) Projektschritt 3 — Sich mit dem Problem handlungsorientiert auseinander-
setzen: Das (6) Einbeziehen vieler Sinne bedeutet, dass nachdem eine lebens-
weltbezogene Problemstellung gew&hlt und die im Austausch von Lernen-
den und Lehrenden ermittelte Arbeitsplanung festgelegt ist, der Versuch
erfolgt, eine handlungsbezogene Auseinandersetzung mit dem Themen-
bereich zu erreichen. Im Projekt wird unter Anwendung mdglichst vieler
Sinne (Hande, Fiile, Augen, Ohren usw.) gearbeitet, was bedeutet, dass
an Stelle der iiblichen Aneignungsformate, wie dem Lesen, Schreiben, ge-
lenkten Gespréchen, neue Formate genutzt werden. In der Erstellung eines

28  Dabei empfiehlt Gudjons, vom zu erstellenden Produkt auszugehen und so
den Ablauf zu planen, wobei Gudjons darauf verweist, dass sich der Projektpro-
zess in Bezug auf neue Interessen und Informationen dynamisch gestaltet und
somit manchen nicht von vorne herein planbar ist. In Design Thinking Projekten
kann hingegen nicht vom Handlungsprodukt ausgegangen werden, da dieses zu
Beginn noch gar nicht feststeht, sondern erst im Anschluss an den Explorations-
prozess mithilfe von Kreativitdtstechnikengeneriert wird und hinsichtlich der
Dynamik des Prozesses ggf. auch verworfen wird.



Produktes (Ausstellungen, Gestaltung etc.) werden geistige und kdrperliche
Arbeit miteinander in Einklang gebracht. In diesem Sinne riicken ,Lernen
und Arbeiten, Produktion und Konsumtion, Verstand und Sinnlichkeit, Theorie
und Praxis” (S. 85) wieder zusammen. Die Wirklichkeit wird hier nicht nur
im Gespréch erldutert und erfasst, sondern unter dem Einbezug moglichst
vieler Sinne handelnd erfahrbar gemacht. (7) Soziales Lernen beschreibt die
kommunikative und kooperative Ebene eines Projekts, wie die Koordination
von Gruppenarbeit an sich, sowie Interessenausgleich oder Beachtung der
gruppendynamischen Ebene im Speziellen. Dariiber hinaus betont Gudjons
die Aspekte der Riicksichtnahme sowie die Kooperation beim gemeinsa-
men Handeln, auf die nicht verzichtet werden kann. Weiter umfasst so-
ziales Lernen Kommunikation untereinander, da Interaktionen nicht mehr
nur vom Kommando des Lehrenden gesteuert. Die Lernenden lernen hier
voneinander und miteinander. Der Begriff besagt auch, dass die Interaktion
zum gleichberechtigten Lernen wird, soziale und sachliche Ziele nicht von-
einander getrennt werden, wenn im Projektunterricht nicht nur ein wert-
volles Produkt, sondern auch der Effekt der Erziehung von kooperations-,
handlungs-, und planungsféhige Lernenden damit einhergehen soll (vgl. S.
85). Die Herausforderung fiir den Lehrenden bestehe daher ,,demokratische
Verkehrsformen®, an Stelle konventioneller ,Unterrichtsrituale” (ebd.) zu rea-
lisieren.

(4) Projektschritt 4 — Die erarbeitete Problemlésung an der Wirklichkeit iiber-
priifen: Als achtes Merkmal nennt Gudjons die (8) Produktorientierung. Ent-
gegen dem Argument, dass am Ende des traditionellen Unterrichts ein
~Wissenserwerb, welcher lediglich bis zur nichsten Priifung fortbestehe® (S. 86),
soll am Ende des Projektunterrichts ein Ergebnis stehen, welches sowohl
fiir das Individuum, wie auch fiir die Klasse wertvoll und niitzlich sei. Eben-
so sollen die Ergebnisse offentlich gemacht werden und im Austausch mit
internen oder externen Personen diskutiert und beurteilt werden.?

29  Emer und Lenzen (2002) nennen Produkttypen wie Aktions- und Kooperati-
onsprodukte (u. a. Podiumsdiskussionen), Vorfiihrungs- und Veranstaltungsproduk-
te (Theaterstiicke, Audiovisuelle Produkte), Dokumentationsprodukte (Broschiiren,
Biicher, etc.), Ausstellungsprodukte (Stellwédnde, Wanderausstellungen), Gestal-
tungsprodukte (Spielplatzgestaltung, Begriinung). Als Prasentationsform nennen die
Autoren Kurzprisentationen von jeweils zwanzig Minuten und Zensurskalen als ge-
eignete Bewertungsinstrumente.



Unter (9) Interdisziplinaritit versteht Gudjons, dass das Projekt iiber die
Grenzen eines Unterrichtsfaches oder eines Fachbereiches hinaus verstan-
den und realisiert wird und einen ganzheitlichen, komplexen lebenswelt-
lichen Bezug erfassen soll. Ohne wesentliche Bedeutung sei dabei die Fra-
ge, ob eine fachspezifische Perspektive dominiert, z.B. in der Zuordnung zu
einem Unterrichtsfach. Dahingegen sei entscheidend, welchen Beitrag die
verschiedenen Unterrichtsfdcher oder Fachbereiche zur Lésung der Prob-
lemstellung leisten kénnen. Das Merkmal der Interdisziplinaritit kann im
Zusammenhang des projektorientierten Unterrichts auch so ausgelegt wer-
den, dass zwei Lehrkrafte, im Format des Team-Teaching an einem Projekt
arbeiten (ebd.).

Das zehnte, abstrakt erscheinende Merkmal, (10) Grenzen des Projektunter-
richts ergriindet sich aus der padagogischen Selbstreflexion des Projektun-
terrichts an sich, welcher anderen Unterrichtsformen ihre Daseinsberech-
tigung einrdume. So komme der Projektunterricht an seine Grenzen, wenn
es darum geht, die in der , Kultur gesammelten Erfahrungen, Erkenntnisse und
Fertigkeiten” in einer systematisierte Unterrichtsform zu vertiefen (S. 90).
Dementsprechend sei, um die eigenen Erfahrungen in systematische Zu-
sammenhénge einzuordnen, die Ergdnzung des Projektunterrichts durch
Elemente des Lehrgangsformates sinnvoll. Lernende hétten somit die Még-
lichkeit auf die Forschungsergebnisse, sowie die Erfahrungen anderer zuzu-
greifen, den Sachverhalt multiperspektivisch zu betrachten und auch die
Grenzen der eigenen subjektiven Erfahrungen zu erkennen. Gudjons spricht
sich somit nicht fiir ein Entweder-Oder von Projekt- und Lehrgangsformat
aus, sondern pladiert hier fiir die unbedingte kohérente Betrachtung der
Formate.®

So kénnen Phasen der systematischen Vermittlung von systematischem
Fachwissen zu verschiedenen Zeitpunkten absolviert werden:

(a) vor dem Projektunterricht vermittelt werden, sodass die Lernenden im
Projektunterricht auf ein Wissensfundament zur Betrachtung ihrer eigenen

30 Er stellt dabei die Frage in den Raum, ob sich bestimmte Sachverhalte oder
Lehrplaninhalte in der Projektform vermitteln lief3en. Als Beispiel nennt Gudjons
hier die Fremdsprachen oder die Mathematik, die einer eigenen sachlogischen
Systematik folgen und somit nur bedingt tiber projektorientiertes Lernen vermit-
telbar seien.



Erfahrungen und Interessen zurtiickgreifen kénnen. Dies wirke sich jedoch
negativ auf die Motivation der Lernenden in Hinblick auf die Verfolgung
einer eigenen Fragestellung aus (S. 92).

b) wdhrend des Projektunterrichts durch Instruktionsphasen vermittelt wer-
den, sodass die Lernenden defizitdre Erfahrungsinhalte durch instruiertes
Wissen stiitzen konnen. Die Instruktionsphase empfinden Lernende je-
doch vermehrt als stérende Unterbrechung ihres selbstregulierten Projekt-
lernens (ebd.).

¢) nach dem Projektunterricht in Form des gezielten Nacharbeitens auf Ba-
sis der Ergebnisse der Lernenden geschehen. Dabei sollen Inhalte vertieft,
ergdnzt oder verkniipft werden. Lehrende hitten so die Méglichkeit, in-
haltliche Aspekte, die aus ihrer Sicht im Projekt vernachldssigt wurden,
nochmals aufzugreifen. Bei den Lernenden kdnne jedoch der Eindruck ent-
stehen, dass das eigentliche Lernen erst ab diesem Zeitpunkt beginne und
der*die Lehrende den Lernstoff im Anschluss noch durchbringen wolle. So-
mit sollte auch die Nachbereitung unter Einbezug der Lernenden geplant,
sowie kooperative Sozialformen in die Nachbereitungsphase implemen-
tiert werden (vgl. S. 92). Letztlich betont Gudjons, dass Lernende durch die
alleinige Thematisierung einer Problemstellung im Projektunterricht Ge-
fahr laufen kdnnen, eine einseitige Spezialisierung zu durchleben, wenn sie
nur eigenen Neigungen, Interessen nachgehen und die damit einhergehen-
den Tétigkeiten im Projekt libernehmen wiirden (ebd.).

4.7.4 Handlungsimpulse fiir die Implementierung von Design
Thinking Projekten in die berufliche Bildung

Im Angesicht der im ersten Kapitel dargestellten Ausfiihrungen zu berufs-
spezifischen Tétigkeitsprofilen und den Anforderungen des Berufs vor dem
Hintergrund einer Berufsfeldtransformation, aber auch den Zielvorstellun-
gen berufsbildender Strukturen (BK), kénnen fir die berufliche Bildung im
Berufsfeld der Mediengestaltung bzw. fiir den Ausbildungsberuf Medien-
gestalter*in Digital und Print — und somit ibertragend fiir die Lehrkréfte-
bildung der Fachrichtung Mediendesign - folgende Bedarfe ergénzend dar-
gestellt werden.



(1) Lernenden-nahe und Idsungsoffene Problemstellungen als Ausgangspunkt
widhlen: Zu Beginn eines Design-Thinking-Projekts sollte eine mdglichst 16-
sungsoffene, tiber die ,kiinstliche Ordnung“ (Gudjons, 2014, S. 97) der Facher
hinausgehende Ausgangssituation formuliert werden, die sich sowohl an
den Interessen der Lernenden als auch an beruflichen Beziigen orientiert.
Dabei sollte die Problemstellung so gew&hlt werden, dass sie in die Lern-
feldsystematik eingepasst wird und Handlungsprodukte, die im Laufe des
Prozesses angefertigt werden, in die Inhaltlichkeit selbiger passen und
bestmoglich die im Ausbildungsplan festgelegten Priifungsziele und Kom-
petenzen vermitteln. Dabei kann es durchaus zu Diskrepanzen zwischen
Lehrplanorientierung und bestméglicher (aus abduktiven Denkmustern
entstehender) Losungsmoglichkeiten kommen. Die damit einhergehende
Ableitung von simulierten Kund*innenauftrédgen bzw. das Lernen am Auf-
trag hat den Vorteil, pddagogische Primissen des Projekts durchzuspielen.
Die Wahl der Komplexitdt der Problemstellungen ist dabei abhingig vom
Lernfortschritt und dem Kompetenzrepertoire der Lernenden. Physische
Handlungsprodukte, die im Prozess anzufertigen sind, sollten dabei stets
den Anforderungen der entsprechenden Lernfelder entsprechen, wobei Ler-
nende auch fiir das Aufbrechen der gewohnten Artikulationsmuster und
das Infragestellen des Effekts und Mehrwerts gewohnter Medienprodukte
sensibilisiert werden.

(2) Design-Thinking-Vorgehensweise erschliefen und Platz fiir Iterationen
lassen: Um Lernende mit der explorativen und kreativen Denkweise des
Design Thinking, welche sich vom grundsétzlichen Vorgehen gewerblich-
technischer Arbeitsabldufe unterscheidet, vertraut zu machen, empfiehlt
sich eine entsprechende theoretische Instruktion vor, wahrend und nach
den Projektphasen. Zusatzlich empfiehlt sich ein vorangestellter soge-
nannter Design-Thinking-Sprint, welcher das Vorgehen im Design Thin-
king zwar simplifiziert, aber wesentliche Prozessschritte kompakt darstellt
(Sparwald, 2022). Davon abgesehen gestaltet sich eine Projektplanung vom
fertigen Produkt ausgehend — mit Blick auf die Losungsoffenheit der Chal-
lenges und des prozessualen Vorgehens — kompliziert. Durch das stdndige
Iterieren im Prozess und das damit vorgesehene Rekonfigurieren muss mit
entsprechenden didaktischen Zeitpuffern gerechnet werden.



(3) Interdisziplindres bzw. berufsfeldiibergreifendes Lernen fordern: Design-
Thinking-Projekte orientieren sich an der Entwicklungsgruppenmethodik
der HfG Ulm und postulieren das Arbeiten in interdisziplindren Arbeits-
gruppen sowie die multiperspektivische Erkundung von Problemstellungen.
Sie zeigen sich somit anschlussfahig an das Primat der Projektmethode, die
Grenzen eines Faches oder einer Fachdisziplin zu tiberschreiten. Somit kén-
nen Lernende im Bereich der Ausbildung zum*zur Mediengestalter*in Digi-
tal und Print - je nach Lernfeld, Lehrplan oder Lernort - in Projekten mit
artverwandten oder artfremden Berufsgruppen heterarchisch und unter
der Beachtung gleichwertiger Entscheidungsgewalt zusammenarbeiten.

(4) Grenzen des Design Thinking betrachten: Hinsichtlich der Wirkweise des
Design Thinking als kreativer Losungsansatz ist es vonnéten, sich (aus Leh-
rendenperspektive) mit den Grenzen von Design Thinking — wie z. B. der
Anforderungsbestimmung von Umsetzungsszenarien oder kultur- und ka-
pitalismuskritischen Parametern — auseinanderzusetzen.

4.7.5 Design Thinking im Kontext des Modells der vollstindigen Hand-
lung

Eng mit dem Begriff Handlungsorientierung und der Vermittlung von beruflicher
Handlungskompetenz 1asst sich insbesondere im Kontext ganzheitlicher be-
ruflicher Bildung (beispielsweise durch Projektunterricht) das Modell der
vollstindigen Handlung platzieren. Seinen Ursprung findet das Modell in der
Handlungsregulationstheorie nach Hacker und Volpert, welche sich mit der
Analyse des Zusammenspiels von beruflichen Denk- und Handlungspro-
zessen (mithilfe verschiedener Regulationsebenen) befasst). Das Modell der
vollstdndigen Handlung, welches sich in die idealtypisch aufeinanderfol-
genden Handlungsschritte Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiihren,
Kontrollieren und Bewerten aufschlisselt, zielt dabei dementsprechend
auf die Kombination von Lernendenaktivierung und der Uberbriickung
von Denken und Handeln ab (vgl. Rebmann & Schlémer, 2010, S. 337 f).
Dabei spielen die Verflechtung von Theorie und Praxis im Sinne der selbst-
stdndigen Aneignung von Wissen und Fertigkeiten, deren spitere Anwendung
in der Umsetzung von Handlungsprodukten sowie kritische Reflexionsprozes-
se auf Grundlage einer Feedbackkultur im Lern- und Handlungsprozess eine
Ubergeordnete Rolle.



In der Phase (1) Informieren beschaffen die Lernenden zunéichst selbst-
standig alle nétigen Informationen. Eine Situationsanalyse umfasst dabei
theoretisches Wissen und die Analyse des Aufgabenszenarios, um eine dar-
gebotene komplexe Aufgabe 16sen zu koénnen. In der Phase (2) Planen ent-
wickeln die Lernenden sodann einen Strukturplan zur Lésung der Aufgabe.
Dies umfasst auch das Finden einer geeigneten Losungsstrategie und die
Bestimmung entsprechender Ressourcen. Im Schritt (3) Entscheiden mani-
festiert sich sodann die Festlegung der erarbeiteten Losungsstrategien und
deren Prédsentation. In der Phase (4) Ausfiihren setzen die Lernenden ihre
Plane selbststdndig und unter Einsatz ihres zuvor ermittelten Fachwissens
praktisch um. Im anschlieenden Schritt (5) Kontrollieren iiberpriifen die
Lernenden die Qualitét ihrer Arbeit und reflektieren diese auf Grundlage
von konstruktivem Feedback. In der Phase (6) Bewerten erfolgt letztlich eine
Betrachtung des ganzheitlichen Lernprozesses unter besonderer Bertick-
sichtigung der ausgefiihrten beruflichen Handlung. Lernende sind aufgrund
der dadurch gewonnenen Erfahrung in der Lage, seine Handlung bei einer
néchsten Durchfiihrung auf Grundlage einer Handlungsanpassung zu ver-
bessern. Fiir das erfolgreiche Absolvieren durch entsprechende Handlungen
kommt der Anspruch hinzu, dass Lernende nicht nur die Herangehensweise
an berufliche Aufgabenstellungen durch die vollstdndige Handlung (Hand-
lungswissen) verinnerlichen, sondern auch entsprechende Zusammenhénge
und Begriindungen flir Handlungen im Kontext verschiedener Bedingungen
(Sachwissen) beherrschen (Niethammer & Schweder, 2016).

Das Modell der vollstédndigen Handlung ist trotz der zirkuldren Anordnung
verschiedener Handlungsschritte nicht als konkrete Unterrichtsmethode,
sondern vielmehr als praxisorientierte Heuristik fiir das Ausfithren beruf-
licher Arbeitsprozesse zu verstehen (Niethammer & Schweder, 2016). Somit
bietet sich - trotz der unterschiedlichen Betonung von Nutzer*innenorientie-
rung und Kreativitit (primér im Design Thinking fokussiert) oder der syste-
matischen Aneignung von Fachwissen (Modell der vollstdndigen Handlung)
- eine Kohdrenz mit projektbasierten Lernparametern sowie der makro-,
meso- und mikromethodischen Ausformulierung mit Design Thinking an.
Im Angesicht der hier aufgeschliisselten Modellphasen 14sst sich eine Kom-
patibilitdt mit den im Design-Thinking-Prozess immanenten Schritten, Me-
somethoden und Inhalten verknappt darstellen (siehe fiir ein genaues Arti-
kulationsschema Kapitel 4.5.1).



In der Betrachtung von Design Thinking im Laufe des Kapitels 3 und dem
Aufeinanderlegen beider Heuristiken, bzw. Methodologien wird deutlich,
dass in der Design-Thinking-Phase Auftrag/Informieren die in der ersten
Phase des Modells der vollstindigen Handlung immanenten Aspekte be-
achtet werden: das methodische Informationsbeschaffen, die Klarung der
Rahmenbedingungen des Gestaltungsprozesses bzw. der Problemstellung
sowie das Zusammentragen fiir den Erfolg der Design Challenges wesent-
licher Wissensbestande. Der genauen Definition der Zielgruppe, ihrer Be-
dirfnislage und einer konkreten Auftragsdefinition wird sich innerhalb der
Phase Recherchieren und Definieren gewidmet. Daran anschliefSend folgt die
Entwicklung einer Losungsstrategie (vgl. Planen im Modell der vollstédndi-
gen Handlung), die im Design Thinking als methodengeleitetes, divergie-
rendes und konvergierendes Entwickeln zielgruppenorientierter Ideen und
Planen von Ausfithrungen verstanden wird. Typischerweise geht dies mit
einer ersten Vorstellung der Grobidee vor Vertreter*innen der Zielgruppe
einher, woraufhin {iber eine Iteration oder den Ubergang zum nachsten
Entwicklungsschritt entschieden wird. Der Schritt des Entscheidens zeigt
sich im Modell der vollstdndigen Handlung hingegen als eigene Phase. Die
Phasen bzw. Schritte Ausfiihren (Modell der vollstdndigen Handlung) und
Ausfiithren/Prototyping (Design Thinking) beinhalten beide sodann das Um-
setzen eines Handlungsprodukts, welches im ndchsten Handlungsschritt
hinsichtlich seiner Losungsqualitét evaluiert bzw. kontrolliert wird (Kont-
rollieren; Bewerten).

4.8 Konfliktlosung als Bestandteil von Classroom-Management
in Design Thinking (Unterrichts-)Szenarien

Eng mit lernendenzentrierten Unterrichtsettings der beruflichen Bildung
gehen, sofern diese gegenstandsgerecht ausgestaltet sind, auch die Krite-
rien guten Unterrichts nach Meyer (2004) oder Helmke (2010) einher. So er-
fillen Design Thinking-Settings insbesondere durch die hohe Autonomie der
Lernenden den Anspruch eines aktivierenden Unterrichts, welcher Lernen-
den zudem eine hohe intrinsische Motivation ermdéglicht (siehe dazu Deci &
Ryan, 1993). Durch unterschiedliche Methoden werden verschiedene Lern-
typen eingebunden und durch komplexe Gruppengebilde sowie interdiszi-
plindre Zusammensetzung die Heterogenitdt von Lernenden berticksich-
tigt. Insbesondere im Hinblick auf ein lernforderliches Klima (Helmke, 2010)



sowie eine stérkere Lernendenzentrierung, die im Kontext der Etablierung
heterarchischer, kooperativer und kommunikativer Makromethoden wie
Design Thinking in den Vordergrund berufsbildender Unterrichtssettings
riicken, ist es zudem notwendig, Strategien des klassischen erziehungswis-
senschaftlichen Classroom-Managements um Strategien des Konfliktma-
nagements aus dem Arbeitsfeld New Work sinnvoll zu ergidnzen.

So soll die Makromethodik Design Thinking, die Lernende auch in der be-
ruflichen Bildung auf die Denk- und Handlungsweisen sowie die Gesetzmi-
Bigkeiten und Herausforderungen der Arbeitskultur der New Work vorbe-
reiten soll, um Konfliktbewaltigungsstrategien aus der New Work erginzt
werden. Dies setzt voraus, dass Regeln und Methoden der Konfliktbearbei-
tung nicht nur benannt, sondern auch hinsichtlich eines entsprechenden
Einsatzes didaktisch reflektiert werden. Die folgenden Zeilen kénnen zum
einen als Handlungsempfehlungen bzw. als in der beruflichen Bildung ein-
gesetzte Methoden zum Umgang mit Konflikten im Rahmen der Anwen-
dung von Design Thinking betrachtet werden, zum anderen aber auch als
integraler Bestandteil der mikrodidaktischen Ausgestaltung des Design
Thinking Studios.

Dabei sollen erziehungswissenschaftliche / paddagogische Konzepte zur
allgemeinen Klassenfithrung bzw. zum Classroom-Management fir die
(berufliche) Bildung wie z. B. kognitive Aktivierung, Umgang mit Stérun-
gen, Ubergangsmanagement, strategische Planung und Materialbereitstel-
lung (Meyer, 2004; Helmke, 2010) nicht ihre Giiltigkeit verlieren, sondern
entsprechend durch Methoden und Ansitze der selbstverantwortlichen
Arbeitskultur zum methodischen Konfliktmanagement (Briem, 2024; Mos-
tert & Hoffmann, 2024) ergénzt werden. Insbesondere die Férderung der
Selbstverantwortung der Lernenden sowie die Starkung eines Zusammen-
gehorigkeitsgefiihls (Meyer, 2004; Helmke, 2010) sind dabei anschlussfahig
an strategisches Konfliktmanagement - und vice versa.



4.8.1 Konflikte in New Work Szenarien

In diesem Zusammenhang ist der Umgang mit Konflikten, deren Losung
nicht mehr durch eine autoritdre Fithrungskraft (bzw. Lehrkraft) erfolgt,
sondern in der Verantwortung aller Beteiligten liegt, von besonderer Rele-
vanz. Erfolgreiche berufliche Partizipation in der New Work erfordert dem-
nach nicht nur die Fahigkeit, komplexe Probleme im Kontext der Erwerbs-
arbeit flexibel zu l6sen, sondern auch Probleme innerhalb holokratischer
Unternehmensstrukturen teambasiert zu bewéltigen und damit Trans-
formationen herbeizufithren (R6del & Krach, 2023; Mostert & Hoffmann,
2024). Dem Konflikt wird dabei eine Doppelrolle zugeschrieben: Einerseits
kann er als Innovationstreiber konstruktiv und positiv konnotiert werden,
da unterschiedliche Perspektiven und Meinungsverschiedenheiten zu einer
Loésung oder einem Arbeitsschritt fiihren kénnen, der durchdachter und re-
flektierter ist. Insbesondere in Bezug auf eine positive Feedback- und Feh-
lerkultur, die im iterativen Prozess des Design Thinking mafdgeblich zum
Erfolg von Losungen beitragt, gehdren Konflikte als integraler Bestandteil
und deren methodische Reflexion und Uberwindung zum State of the Art.
Auf der anderen Seite konnen Konflikte (unabhéngig von New Work oder
»alter® Arbeitskultur) toxischer oder dysfunktionaler Natur sein, wenn sie
ignoriert, nicht reflektiert oder zu schnell ein positiver Ausgang herbeige-
fihrt werden soll (Mostert & Hoffmann, 2024).

Dartiber hinaus kénnen insbesondere in interdisziplindren, interkulturellen
oder intergenerationellen Arbeitsgruppen Konflikte aufgrund unterschied-
licher Kommunikationskulturen und -codes entstehen. Auch im Bereich
der digitalen Kommunikation kann es schnell zu Missverstdndnissen und
Konflikten kommen, da Kommunikationsmittel, -medien und zwischen-
menschliche Kommunikationscodes nicht definiert sind. Grundsatzlich
umfasst eine konstruktive Feedback- und Diskussionskultur — und damit
auch der Umgang mit Konfliktsituationen - eine offene, 16sungsorientier-
te Grundhaltung, einen respektvollen Umgang miteinander, die Akzeptanz
und Anerkennung von Vielfalt sowie eine gewaltfreie Kommunikation (Pol-
lack, 2020; Mostert & Hoffmann, 2024).3

31 Hier kann insbesondere auf die Prémissen der gewaltfreien Kommunika-
tion des US-amerikanischen Psychotherapeuten Marshall Rosenberg (2003) ver-
wiesen werden.



4.8.2 Konfliktbezogene Spielregeln der New Work und Transfer in eine
Design Thinking Lernkultur

Konfliktmanagement (im Design Thinking) ist dabei eng mit den entspre-
chenden Spielregeln der New Work (auf Grundlage von Mostert & Hoffmann,
2024) verkniipft. Da auch Bildungsinstitutionen wie berufsbildende Schulen
komplexe Systeme sind, in welchen zwischenmenschliche Kommunikation
in praxisnahen Lern- und Handlungssituationen in vielseitigen Formen
geférdert wird, sind die folgenden Spielregeln auch fiir den Unterricht in
Fachklassen von Mediengestalter*innen adaptierbar:

(1) Psychologische Sicherheit und Verzicht auf Schuldzuweisung: In New-Work-
Settings mussen Beteiligte durch eine offene Konfliktkultur ein Sicherheits-
gefiihl verspliren, das ihnen garantiert, dass das Ansprechen von Konflikt-
themen nicht zu Bestrafungen oder negativen Konsequenzen fithrt. Der
Fokus liegt hierbei auf der konstruktiven Losung des Problems und nicht
darauf, eine*einen Schuldige*n zu finden. Auch Lernende in der beruflichen
Bildung miissen den Klassenverband als geschiitzten Raum begreifen, in
dem Konflikte 16sungsorientiert behandelt werden und kein Nachteil (etwa
in Form von Beurteilungen oder Noten) fiir die Konfliktbeteiligten entsteht.

(2) Konflikte positiv betrachten: In der New Work kdnnen Konfikte, Diffe-
renzen und die damit einhergehende konstruktive Diskussion als Motor
fir Innovation und Transformation betrachtet werden. Im Kontext der be-
ruflichen Bildung - insbesondere vor dem Hintergrund einer ausgeprégten
beruflichen Handlungskompetenz — kénnen konstruktiv geléste Konflikte
als forderlich betrachtet werden, da sie Sozial- und Selbstkompetenzen wie
gewaltfreie Kommunikation, empathisches Denken oder die Schulung von
Selbst- und Fremdwahrnehmung stérken.

(3) Selbstbestimmung und Autonomie: Die Arbeit in selbstverantwortlichen
Szenarien - insbesondere das Handeln in einer positiven Konfliktkultur —
erfordert die Akzeptanz von Selbstbestimmung und Autonomie des Individu-
ums, die Heterogenitdt der Gruppe und die Beriicksichtigung unterschied-
licher Emotionen. Auch in berufsbildenden Settings miissen Lehrende mit
verschiedenen Charakteren umgehen und dauerhaft die Autonomie sowie
Selbstbestimmung der Lernenden wahren.



(4) Offene Kommunikation und aktives Zuhoren: Konflikte werden ruhig und
respektvoll angesprochen, wodurch von Anfang an ein Gesprédchsklima ge-
schaffen wird, in dem Emotionen ebenso respektiert werden. Dazu gehort,
dass Beteiligte einander zuhdren, sich gegenseitig nicht unterbrechen und
keine voreiligen Bemerkungen machen. Auch Lernende iiben solche Ge-
spréchssituationen ein, wobei Lehrende in die Rolle von Moderator*innen
schliipfen kdnnen.

(5) Neutralitdt und Transparenz in der Konfliktlosung: Die Transparenz be-
schlossener Mafinahmen und Entscheidungen kann das Vertrauen und
Verstdndnis innerhalb der Gruppe stérken. Dabei konnen Mediatorinnen
hinzugezogen werden, die als neutrale Beobachterinnen fungieren.

(6) Routinierter Austausch zur Konfliktprdvention: Zu festen Zeitpunkten
stattfindende Reflexionsmethoden, etwa zur stetigen Reflexion des Wohl-
befindens, kénnen nachhaltig Konflikten am Arbeitsplatz vorbeugen (Mos-
tert & Hoffmann, 2024).

4.8.3 Mesomethoden zum Konfliktmanagement

Die folgenden vier Mesomethoden und Ubungen aus dem Konfliktmanage-
ment der New Work stellen selbstreflektierende, mediative Ansétze auf
individueller sowie teambasierter Ebene (nach dem Raster von Mostert &
Hoffmann, 2024) heraus. Folglich werden nicht nur die Beschreibungen und
Abliufe der Methoden skizziert, sondern auch Uberlegungen zum Transfer
in schulische Design Thinking-Projekte bzw. zur Anknipfung mit Design-
Thinking-Methoden (siehe Kapitel 4.5) dargestellt. Ebenso werden Bezugs-
punkte zur beruflichen Praxis von Mediengestalter*innen hergestellt. .

(1) Bediirfnisgldser-Methode

Kurzbeschreibung und Ablauf: Die Methode kann Lernenden in Design-Thin-
king-Projekten helfen, ihre Bediirfnisse und die Erfiillung dieser mithilfe
eines bildhaften Skalenmodells (in Form von gefiillten Gldsern) abzubilden.
Die Methode kann als Feedback-Instrument fiir Einzelarbeit, aber auch als
Grundlage fir Gruppengespréche genutzt werden. Sie basiert dabei lose auf
der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993), welche die drei



Bedirfnisse Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit
als Grundlage fiir intrinsisch motiviertes Arbeiten hervorhebt (Bode, 2019).
Diese koénnen beliebig um weitere Bediirfnisse wie Unterstiitzung, Freude,
Wertschdtzung oder Kreativitdt ergdnzt werden (Mostert & Hoffmann, 2024;
Bode, 2019). In der Durchfithrung einigen sich die Beteiligten auf eine Rolle
oder einen Sachverhalt, welcher im Kontext der verschiedenen Bediirfnis-
se reflektiert wird. Danach werden die Bediirfnisgldser entsprechend der
aktuellen Situation ,,gefiillt“ — bzw. der Fiillstand der Gldser mit einer Linie
markiert. Infolgedessen wird das Schaubild analysiert und Uberlegungen
zu den Bediirfnislagen angestellt. Dabei soll vor allem reflektiert werden,
ob die Bediirfnisse, welche in der jeweiligen Situation die gréfste Bedeutung
haben, entsprechend gefiillt sind (und wie diese gefiillt werden koénnten).

Kommentar: Lernende kénnen zum Beispiel am Ende einer jeden Mesome-
thode oder Prozessphase ihre Bediirfnislagen evaluieren und somit Lehren-
den Auskinfte, etwa tber intrinsische Motivation kommunizieren. Davon
abgesehen kann die Methode auch im Zuge der Recherchephase eingesetzt
werden und helfen, Bediirfnislagen von beispielsweise Stakeholder*innen
oder Personas im Kontext der zu behandelnden Problemstellungen abzu-
bilden. Weiterhin kann die Methode zu einem Perspektivwechsel anregen,
wenn es darum geht, erarbeitete Konzepte und Ideen aus verschiedenen
Bediirfnislagen zu reflektieren.

(2) Hopes & Fears

Kurzbeschreibung und Ablauf: Mithilfe der Methode der Hopes and Fears
kénnen Beteiligte ihre Hoffnungen und Angste zu Beginn eines Projektes
mithilfe von Post-its abbilden und als offenes Kommunikationskonzept nut-
zen, um von Beginn an Transparenz und Offenheit und einen optimalen
Projekteinstieg zu gewéhrleisten, Konflikten préventiv vorzubeugen oder
auch im Nachhinein zu reflektieren, inwiefern selbige eingetreten bzw.
unerfiillt geblieben sind. Der Ablauf kann einer typischen Brainstorming-
Runde folgen, sodass die Beteiligten in vorgegebenen Zeitrdumen ihre Ge-
danken sammeln und danach nach Gemeinsamkeiten sortieren. Danach
kénnen die Ergebnisse diskutiert und Absprachen oder Handlungsstrate-
gien benannt werden (Mostert & Hoffmann, 2024; digital. hamburg innova-
tion GmbH, 0.D.; ACB.allcodesarebeautiful eGbR, 2019).



Kommentar: Da in der Methode Hopes & Fears Gedanken bzw. Hoffnungen
oder Angste bezliglich eines Projekts in schriftlicher Form festgehalten und
nicht verbal kommuniziert werden, eignet sich die Methode, um Feedback
von introvertierten Lernenden zu bekommen. Im Design-Thinking-Projekt
kann die Methode als Grundlage zur Evaluation eines jeden Projekts im Ple-
num oder auch als Methode eingesetzt werden, um Emotionen von Stake-
holder*innen und Personas systematisch zu beschreiben.

(3) The Circle-Way

Kurzbeschreibung und Ablauf: Mithilfe der dialogischen Circle-Way-Methode
(abgeleitet von der jahrtausendealten Kulturtechnik der gleichberechtigten
Kreiskommunikation) eignet sich, um zu verhindern, dass sich Entschei-
dungen in kooperativen Prozessen aufgrund der Dominanz von Beteilig-
ten in die Lange ziehen oder in Diskussionen nicht alle Beteiligten zu Wort
kommen. Hier werden in einer Sitzkreisordnung nacheinander und mit vor-
gegebenen Zeitfenstern alle Beteiligten um ihre Meinung zum Diskussions-
gegenstand gebeten. Dabei kénnen Leitfragen, wie das persénliche Emp-
finden zum Thema, Vorschlige zur Teameffektivitdt oder das Verhindern
von Problemen im Prozess die Beitragsrunden strukturieren. Nach der Re-
sonanzrunde erfolgt die Reaktionsrunde, in welcher erneut jede*r Beteiligte
reihum zu Wort kommt, aber diesmal auf das zuvor Gesagte reagieren kann
(Baldwin & Linnea, 2010; Pircher, 2018; Jenny, 2019; Mostert & Hoffmann,
2024).

Kommentar: The Circle Way kann in den Prozess einbezogen werden, wenn
die Projektgruppe beispielsweise Konzepte aus der Phase der Ideenfindung
im Gesamtplenum zur Diskussion stellt und jede*r Lernende ein kurzes
Feedback geben soll. Zudem kénnen introvertierte Lernende stérker in den
Prozess miteinbezogen werden. Die Lehrkraft kann an dieser Stelle die Rolle
eines Hosts iibernehmen und den Ablauf oder die Intention der Methode
schildern. Dazu kénnen Lernende abwechselnd die Rolle des sogenannten
Guardians Ubernehmen und dafiir sorgen, dass Zeitfenster eingehalten wer-
den und die Gesprichskultur den Paradigmen der Offenheit und Gleichbe-
rechtigung folgt (siehe dazu Pircher, 2018).



(4) Restorative Circle

Kurzbeschreibung und Ablauf: Eine weitaus umfangreichere Methode ist der
sogenannte Restorative Circle, welcher durch drei aufeinanderfolgende Ge-
sprachskreise (Pre-, Main- und Post-Circle) darauf abzielt, schwere Konflikte
mithilfe integrativer Diskussionsverfahren zu 18sen. Dabel werden Opfer,
Geschédigte und andere Beteiligte in einer Gespréchsrunde systematisch
miteinander konfrontiert und Konflikte unter Ausschluss hierarchischer
Rollenbilder und Positionen thematisiert. Die Methode findet Anwendung
in modernen Arbeitswelten (Mostert & Hoffmann, 2024), wie auch in der
Schule (Wroldsen & Follestad, 2018). Sie geht zuriick auf Dominic Barter
(Vertreter der Restorative Justice, einer Konfliktmanagementstrategie, die
Opfer und Téter*innen zur Konflikteinigung zusammenbringt), der in den
Armenvierteln von Rio de Janeiro Verweigerung, Staatsversagen und staat-
liche Bestrafungskultur beobachtete und sich seitdem mit Strategien der
gewaltfreien Einigung unter Partizipation aller Beteiligten befasst. Die Me-
thode lauft dabei in drei Schritten ab. Beginnend mit dem Pre-Circle werden
zunichst alle Beteiligten einzeln in einem Vorgesprich tiber ihre Perspekti-
ve und die Konflikthandlung von einem neutralen sogenannten Facilitator®?
(dt. Vermittler*in), der die Leitung der Methode Uibernimmt, befragt. Dabei
erfragt der Facilitator mithilfe von Leitfragen die Emotionen der Beteiligten,
informiert diese {iber die Prozedur des Main-Circles und setzt Geschédigte
davon in Kenntnis, dass auch die Tdter*innen an dieser Gespréchsrunde teil-
nehmen werden. Ist der Aufwand innerhalb der Vorbereitung und Durch-
fihrung oder ggf. die Neutralitit des Facilitators gefahrdet, kann ein Co-Fa-
cilitator zur Unterstiitzung hinzugezogen werden.

Auf den Pre-Circle folgt der eigentliche Diskussionskreis, der sogenann-
te Main-Circle. Hier kommen alle betroffenen Personen zusammen, um in
einem geschiitzten Rahmen tiber das Konfliktgeschehen zu sprechen und
gemeinschaftlich Strategien zur Verantwortungsiibernahme, zur Wieder-
gutmachung sowie zur Verstdndigung zwischen den jeweiligen Personen
auszuarbeiten. Dabei werden Personen nicht direkt konfrontiert oder gar
verurteilt, sondern in einem sozialen Interaktionsprozess versucht, Ver-

32  Zur erleichterten Lesbarkeit wird hier auf das Gendern des englischen Be-
griffs Facilitator verzichtet. Alle Geschlechter sind hier fiir die Rolle des Facilita-
tors mitgedacht.



stdndnis fir die einzelnen Haltungen zu erlangen und eine Verbindung
zwischen den Beteiligten zu schaffen. Dabei kann der Main-Circle dem Ab-
lauf folgen, dass der Facilitator zundchst die Rahmenbedingungen, wie den
Grund oder die Spielregeln des Main-Circles, beschreibt und danach die
einzelnen Personen zu Wort kommen lédsst, um ihre Positionen zu schil-
dern. Danach werden die einzelnen Positionen paraphrasierend zusam-
mengefasst und somit eine gemeinsame Verstindnisbasis geschaffen. Der
Main-Circle wird mit der Formulierung von entsprechenden Verantwor-
tungsvereinbarungen, welche Wiedergutmachungsbestrebungen initiieren
sollen, abgeschlossen (Mostert & Hoffmann, 2024).

Die Methode endet mit dem Post-Circle. Der Post-Circle beschreibt ein Nach-
gespréch, in welchem alle Beteiligten (angeleitet durch den Facilitator) ge-
meinsam reflektieren, ob die zuvor beschlossenen Handlungsaufforderun-
gen umgesetzt wurden und wie das persénliche Empfinden der Beteiligten
diesbeziiglich ist. Die Umsetzung des Post-Circles gestaltet sich dhnlich
dem Main-Circle in einer Dialogstruktur. Der Facilitator verweist zu Beginn
des Gespréachs auf den Handlungsleitfaden und erfragt dann leitfragen-
gestlitzt die individuellen Positionen der Beteiligten. Im Post-Circle haben
Facilitator und die Beteiligten zudem die Mdglichkeit, die Handlungsauf-
forderungen anzupassen.

Kommentar: In (berufsschulischen) Design-Thinking-Projekten kann es
aufgrund des Zusammenkommens verschiedener Personlichkeiten im L&-
sungsprozess zu Unstimmigkeiten oder gar grofieren Konflikten kommen.
Restorative Circles kénnen eingesetzt werden, um die Konflikte unter Ein-
bezug der eigenen sozialen Kompetenzressourcen zu 1ésen und somit Spiel-
regeln und Kompetenzanspriiche fiir Arbeitsszenarien der New Work zu
verinnerlichen. Innerhalb von Medienagenturen kann die Methode einge-
setzt werden, um Konflikte von Menschen interdisziplindrer Strukturen —
also Menschen, die ggf. nicht die gleiche (Fach-)Sprache sprechen - zu 16-
sen oder Unternehmen fiir heterarchische Konfliktldsungen und somit fir
unternehmerische Anforderungsprofile der New Work zu sensibilisieren.



4.9 Beispiel fiir ein Design Thinking Unterrichtsprojekt an be-
ruflichen Schulen

Um die konkrete Planung und Umsetzung von Unterrichtsprojekten mittels
Design Thinking an Berufskollegs zu prézisieren, wird im Folgenden ein
exemplarisches problemorientiertes Unterrichtsszenario unter Einbezug
der Kriterien der Verkniipfung von entsprechenden Lernfeldern, den dar-
aus resultierenden Teilinhalten (siche Rahmenlehrplan Mediengestalter*in
Digital und Print, KMK, 2022) sowie der Einbindung unterschiedlicher Aus-
bildungsberufe in einem gemeinsamen Projekt abgebildet. Dabei werden
verknappend Inhalte und Mesomethoden der jeweiligen Design Thinking
Prozessphase erlautert und Aufschluss tiber Handlungsempfehlungen fir
Lehrkrafte und (Meso-)Methodeneinsatz gegeben.

(1) Problemstellung: Ein fiktives regionales und familiengefiihrtes mittel-
stdndisches Unternehmen (Unternehmenszweig nicht weiter bestimmt)
mochte im Zuge eines Geschéftsfiihrendenwechsels einen umfangreichen
Transformationsprozess in Richtung nachhaltiger Geschéftsentwicklung
(ggf. Neuausrichtung von Produktion, Mitarbeitendenfithrung und Gesell-
schaftsbeitrag) durchfiihren. Diese Neuausrichtung ist - so wird vermu-
tet, jedoch nicht mehr mit der bisherigen Corporate Identity und den damit
kommunizierten Parametern des Erscheinungsbilds, der Kommunikation
und des Verhaltens vereinbar, bzw. wird von Bestandskund*innen und po-
tenziellen Neukund*innen nicht entsprechend wahrgenommen. In diesem
Sinne sollen wesentliche Aspekte eines Re-Brandings der Corporate Identity,
wie visuelles Erscheinungsbild, Logo, Typografie, Farbgestaltung und Geschdifts-
ausstattung, sowie Kommunikationskandle wie Verkaufsrdume, Mitarbeitenden-
biiros und Weiterbildungszentralen entsprechend neu gestaltet werden. Fiir
dieses umfangreiche, fédcherlibergreifende Gestaltungsvorhaben wird ein
interdisziplinéres Design Thinking Team bendtigt.

Méogliche beteiligte Ausbildungsginge: Medigengestalter*innen Digital und
Print (alle Fachrichtungen), Mediengestalter*innen Bild und Ton; Gestal-
ter*innen fiir visuelles Marketing, Raumausstatter*innen, Tischler*innen; Ma-
ler- und Lackierer*innen. Teilinhalte aus dem Rahmenlehrplan von Medien-
gestalter*innen sind dabei u. A. Corporate Design, Typografie, Logogestaltung,
Werbemittel. Ankniipfpunkte sind die Lernfelder 5; 8; 9a; 11a; 9b (KMK, 2022).



(2) Beschreibung: Lernende aus diversen Ausbildungsberufen bilden inter-
disziplindre Teams und bearbeiten gemeinsam die Problemstellung. Dabei
analysieren die Lernenden gemeinsam Parameter von Nachhaltigkeit (bei-
spielsweise in Form der 17 UN-Nachhaltigkeitsziele (Agenda der UN 2030)
und erfragen zunichst den aktuellen Stand des Unternehmens zu nachhal-
tigen Fertigungsprozessen und Mitarbeitendenfliihrung. Ferner ermitteln
sie gemeinsam das Selbst- und Fremdverstdndnis der*des Kund*in, analy-
sieren Geschéftszweige des Unternehmens und konzipieren Mitarbeitenden-
und Kunden-Personas. Auf Grundlage dessen bestimmen sie anschliefSend
die Parameter und Anforderungen einer neuen ganzheitlichen Corporate
Identity. Dazu entwickeln sie zuerst gemeinsame Ideen zu Kommunika-
tionsaspekten und skizzieren zunéchst die unterschiedlichen Bestandteile
der Corporate Identity. Anschliefsend setzen die Lernenden in gemeinsamer
Absprache verschiedene Teilaspekte einer Corporate Identity um. Wahrend
sich Mediengestalter*innen mit der Gestaltung eines Corporate Designs aus-
einander und dementsprechend Logos und Bildmarken prototypisieren, Key-
Visuals und typografische Elemente bestimmen, setzen sich Gestalter*innen
fir visuelles Marketing und Raumausstatter*innen mit der Umsetzung von
Shop- oder Workspace-Konzepten auseinander, Tischler*innen fertigen pas-
sende System- und Einbaumdbelstiicke und Veranstaltungskaufleute planen
Events, die mit der Unternehmenskommunikation vereinbar sind.

4.9.1 Design Thinking Prozessphasen und Mesomethoden

(1) Observieren / Auftrag: Zu Beginn des Projektes analysieren die Lernenden
den Kundenauftrag und versuchen ein erstes Verstdndnis fir den Bedarf
des Kunden bzw. des Unternehmens an einer Neuausrichtung in Richtung
Nachhaltigkeit und des damit einhergehenden Re-Brandings zu entwickeln.
Dabei miissen die Lernenden in einer interdisziplinéren Gruppe die Aus-
gangssituation investigativ erfassen, entsprechende Perspektiven kennen-
lernen und zentrale Herausforderungen benennen. Die Lernenden setzen
sich hierbei mit den Transformationsbestrebungen des Unternehmens aus-
einander und analysieren, welche Aspekte (z. B. Fihrungskultur, Erwar-
tungen der Kund*innen, gesellschaftlicher Beitrag, Nachhaltigkeit) fiir die
Neugestaltung der Corporate Identity von Bedeutung sein kénnten. Damit
einhergehend untersuchen die Lernenden mit Hilfe geeigneter Fragestel-
lungen moglichst viele Faktoren des Problems (z.B. partizipierende Perso-



nengruppen, zeitliche und &rtliche Faktoren, Kausalbestimmungen). Bei-
spielhafte Methoden der Phase Observieren / Auftrag sind dabei 6-W-Fragen
und Stakeholder Map.

(2) Recherchieren und Definieren: In der darauffolgenden Phase identifizieren
die Lernenden die Bediirfnisse und Erwartungen der Zielgruppen (z. B. Mit-
arbeiter*innen, Kund*innen, Flihrungskréfte). Diesbeziiglich analysieren sie
bereits vorhandene Kommunikationsmittel, das bestehende Erscheinungs-
bild sowie die aktuelle Unternehmenskultur. Dabei fithren sie ggf. Inter-
views mit fiktiven Vertreter*innen des Unternehmens durch, werten fiktive
Interviewdaten und Zielgruppengespréche aus, fithren Rollenspiele durch,
recherchieren zu nachhaltigen Gestaltungsmoglichkeiten und reflektieren
das Selbst- und Fremdbild des Unternehmens. Dabei kénnen Personas der
Mitarbeiter*innen des Unternehmens sowie deren Verstdndnis der eigenen
Unternehmenskultur, sowie der Kund*innen des Unternehmens gegeniiber
zu stellen, Missverstiandnisse und Konflikte von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung zu vergleichen. Am Ende der zweiten Design Thinking Phase ha-
ben die Lernenden eine gemeinsame positive, prdgnante und offene Design
Challenge formuliert, welche im Kontext der Analysefelder von Problem-
verstdndnis und Zielgruppe den Ankerpunkt fiir die Ideenfindung darstellt.
Eine mogliche Design Challenge kénnte dabei wie folgt ausgearbeitet wer-
den: ,Wie konnte eine Corporate Identity gestaltet sein, die den Wandel zu einem
nachhaltig agierenden Unternehmen widerspiegelt — im Erscheinungsbild, in der
Kommunikation und im physischen Raum?“.

Methoden der Phase Recherchieren und Definieren sind z. B. Customer Jour-
ney Map; Persona; Empathy Map und WKW-Frage.

(3) Ideen finden und Konzipieren: Nachdem zuvor die Problemstellung sowie
die konkrete Design Challenge innerhalb der Gruppen beschlossen wurden,
generieren die Lernenden mdoglichst viele kreative Ideen zur Neugestaltung
der Corporate Identity. Dabei kénnen nacheinander gemeinsam die einzel-
nen Teilbereiche der Corporate Identity (wie Logogestaltung und Geschéfts-
ausstattung, rdumliche Gestaltung etc.) mithilfe von Kreativmethoden in
gemeinsamer interdisziplindrer Kreativarbeit erschlossen werden. Dabei
gilt es, zunéchst moglichst viele Konzepte (frei von Kritik) zu entwickeln
und anschlief3end die innovativsten Ideen zu verdichten, zu kombinieren



oder weiterzuentwickeln. Dabei werden die interdisziplindren Perspekti-
ven der verschiedenen Ausbildungsberufe gezielt genutzt, um Lésungen,
abseits der gewohnten Gestaltungstechniken und Kulturtechniken der ein-
zelnen Berufe, hervorzubringen.

Methoden der Phase Ideen finden und Konzipieren sind z. B. Brainstorming;
6-3-5-Methode, Morphologischer Kasten, How-wow-Now-Matrix, 6 Denkhiite.

(4) Planen: In der Planungsphase planen die Lernenden die Fertigung eines
berufsspezifischen Prototyps bzw. eines Handlungsprodukts. So bestimmen
sie Fertigungsschritte, Programme, Medien und Maschinen, Arbeitsschutz-
mafinahmen, kalkulieren Arbeitsstunden und StundenlShne, Arbeitsma-
terialien und Werkstoffe mithilfe von Arbeitsprozesstabellen und Kalkula-
tionssoftware (z.B. mithilfe der Arbeitsplanungsaufgabe (Pahl & Pahl, 2021)).

(5) Ausfiihren / Prototyping: Im Kontext eines entsprechenden Prototypi-
sierens setzen Lernende auf Grundlage des Problemverstdndnisses, der
Personas, der konzeptionellen Leitideen einer neuen Corporate Identity so-
wie entsprechend ihrer beruflichen Zugehorigkeit, Aspekte der Corporate
Identity um. So erstellen die Lernenden im Bereich der Mediengestaltung
verschiedene Prototypen von primér visuell-kommunikativen Elementen
einer Corporate Identity (Corporate Design), wie Branding-Elemente, Logos,
Geschaftsausstattung oder Website. Lernende aus Berufen der beruflichen
Fachrichtung Farbtechnik / Raumgestaltung / Oberflachentechnik, wie
Maler-und Lackierer*innen oder Gestalter*innen fiir visuelles Marketing
gestalten in Abstimmung mit dem Corporate Design einzelne Bestandtei-
le einer Raumgestaltung, wie beispielsweise Polstermdbel, Verkaufsmdbel,
die sie in schulinternen Werkstétten oder Ausbildungsbetrieben umsetzen.

Methoden der Phase Ausfiihren / Prototyping sind dabei Storyboard, Busi-
ness Modell Canvas, Reinzeichnungen, Mock-ups und Wire-Frames.

(6) Testen, Prisentieren und Reflektieren: Zuletzt erfolgt eine gemeinsame
Kundenprésentation, in welcher die verschiedenen Elemente der neuen
Corporate Identity zunéchst (reduziert abgebildet) présentiert werden. Fer-
ner werden erfolgt die Evaluation der jeweiligen disziplinspezifischen L&-
sungen, als auch die Evaluation der ganzheitlichen Unternehmensidentitét.



Das Projekt endet mit einer Reflexion des interdisziplinire Gruppenprozes-
ses und seiner Kommunikationsaspekte, sowie seiner unterschiedlichen
Phasen und Methoden. Ebenso wird Design Thinking als Makromethode
reflektiert und Potenziale, wie Limitationen fiir die betriebliche Arbeit der
unterschiedlichen Berufe dargestellt und diskutiert.

Methoden der Phase Testen, Priasentieren und Reflektieren kénnen Create a
Pitch, Elevator Pitch, Solution Interview, Lessons Learned oder Customer Journey
Map sein.

4.9.2 Didaktische Implikationen

Mit Riickbezug auf Kapitel 4.7.1 und 4.7.2 lassen sich grundlegende Prémissen
der Gestaltung von Projektunterricht sowie im Kontext von Design Thinking
benennen.

So ibernehmen Lernende in handlungsorientierten Prozessverfahren wie De-
sign Thinking die Rolle von selbstverantwortlichen Projektstrateg*innen, die
Wissen durch konkretes Handeln erwerben und Gestalter*innen. Lehrkrifte
verinnerlichen hingegen eine offene, moderierende und coachende Rolle und
zeigen auf, dass eine Losung von Problemstellungen nicht auf direktem Wege
sondern durch vielseitige und iterative Handlungsschritte erfolgen kann.
Im Allgemeinen sollten sich Problemstellungen nicht nur an Interessen von
Lernenden orientieren und somit unter Einbezug selbiger formuliert werden,
sondern auch einen berufspraktischen Bezug (und dariiber hinaus) herstellen
(Gudjons, 2014).

Ferner koénnen fiir einen stdrkeren Realitdts- bzw. Praxisbezug echte Unter-
nehmensvertreter*innen aus der Region in das Unterrichtsprojekt miteinbe-
zogen werden, was wiederum eine dezidierte Zeitplanung sowie eine didakti-
sche Einbindung in das Projekt in Form von Briefings, Auftraggeber*innen- und
Zielgruppeninterviews sowie Pitchterminen voraussetzt. Hinzu kommt der
Anspruch einer gesellschaftlichen Relevanz von Aufgabenstellungen (im be-
schriebenen Beispiel eine Unternehmenstransformation zu Gunsten von
Nachhaltigkeitsdimensionen), welche eine ethische Reflexion von Lésungsan-
spruch und Ausfithrung mit sich bringen soll (ebd.).



Fachsystematische Inhalte, wie theoretisches Wissen tiber Corporate Identi-
ty oder Beispiele historischer Unternehmensentwicklung und deren Erschei-
nungsbild kénnen derweil vor und wéhrend des Projekts vermittelt werden,
sodass bei den Lernenden bereits vor der Problem-fokussierten Analyse der
Corporate Identity des*der Kund*in ein Grundlagenwissen vorzuweisen ist
bzw. danach vertiefend angereichert werden kann (Gudjons, 2014). Die in Kapi-
tel 4.7.3 benannten Klassenflihrungsstrategien zur praventiven und situativen
Konfliktbewdltigung kénnen dahingehend eingesetzt werden, Kommunikati-
on und eine gemeinsame Kooperationskultur in interdisziplindren Gruppen zu
starken (ggf. um Freerider- oder Sucker-Effekte zu verhindern, vgl. Kriiger 2019;
Neber et al., 2001) und im Vorhinein Erwartungen oder Angste von Lernenden
zu erfassen.

Mit Hilfe von gezielten BinnendifferenzierungsmafSnahmen, wie unterschied-
licher Schwierigkeitsgrade in Teilaufgaben, Methodischer Komplexitit, Diffe-
renzierung nach Interessen, Sozialformen oder Lernzeiten kdnnen Lernende in
heterogenen Lerngruppen individualisiert lernen und somit individuell ge-
férdert werden (Bodnsch, 2008; Aschemann et al,, 2011). So kénnen Lernende
beispielsweise in der Ideenfindungsphase selbst entscheiden, ob sie eine ein-
fache Brainstorming-Variante oder einen komplexen Morphologischen Kasten
absolvieren wollen. Ebenso kdnnen sie selbst iiber die Anwendung von hilfrei-
chen Templates oder Prasentations- und Darstellungsmethoden entscheiden
oder Problembeschreibungen mit Liickentexten oder in freier Formulierung
vorgenommen werden. Da diese Entscheidungen die Gruppenarbeit wesent-
lich beeinflussen, werden hier insbesondere demokratische Kommunikations-
muster eingeilibt. Ferner kénnen Scaffolding-Strategien (engl. Baugeriist, Lern-
begleitende und unterstiitzende Unterrichtselemente) zum Einsatz kommen,
um Lernende an komplexe Prozessmakrostrukturen oder unbekannte Me-
thoden heranzufithren — um dann Hilfestellungen sukzessive abzubauen und
Lernende nach und nach in puncto Selbstverantwortlichkeit zu bestirken. So
kdnnen mit Hilfe eines Advanced Organizer (Lernlandkarten) (Wahl, 2013) bei-
spielsweise Design Thinking Prozessstrukturen durchgehend transparent ab-
gebildet und so ein idealtypischer Design Thinking Prozess aufrecht erhalten
werden — welcher jedoch um Iterationen ergénzt werden muss. Als Beispiel fiir
eine erste simplifizierte Darstellung der wesentlichen Design Thinking Verfah-
rensschritte sowie zur Bekanntmachung der grundlegenden Prinzipien eignet
sich daher ein vorgelagerter Design Thinking Sprint (siehe Sparwald, 2022).



Weiterhin kénnen interdisziplindre Lernsettings, in welchen Lernende mit
unterschiedlichen Fachsprachen zusammentreffen, durch interdisziplindres
Team-Teaching (Shibley, 2006; BrafSler, 2017) gestirkt werden. Um Konflikte
unter Lehrkréften unterschiedlicher Disziplinen praventiv zu behandeln,
sollten diese sich nicht nur vor der Planung eines Design Thinking-Projekts
kennen lernen, sondern sich auch den Mehraufwand interdisziplinérer Pro-
jekt-Settings bewusst machen und diesen einkalkulieren. Ferner sollten sie
Lernschritte und -ziele sowie Methoden miteinander abgleichen und sich
ihrer unterschiedlichen Lernkulturen (dazu zihlen auch Priifungsformate
oder Vorerfahrungen zu bestimmten Sozialformen und Methoden) bewusst
werden und Verantwortlichkeiten im Vorhinein kléren. Ferner sollten Lehr-
krafte sich regelm&ig iber das interdisziplinére Projekt austauschen (Braf3-
ler, 2017) und Meta- und Prozessaspekte von Design Thinking (etwa durch
die Methode Lessons Learned) sowie Aspekte des Projektlernens methodisch
gesteuert reflektieren.

4.10 Fazit des vierten Kapitels

Im vierten Kapitel der Dissertation wurden hochschuldidaktische Konst-
ruktionsprinzipien, die Konstruktion selbst sowie der Ablauf und die Re-
flexion des Design Thinking Studios erdrtert. Die Grundlage fir das vierte
Kapitel bildete dabei die im vorangegangenen Kapitel abgebildete Analy-
se verschiedener Perspektiven, der theoretischen designpddagogischen
Grundlagen von Design Thinking, der methodischen Primissen sowie der
Anforderungen an Design-Thinking-Workspaces und an Lernrdume im
Kontext einer sich wandelnden Arbeitswelt.

Dabei kann hier noch einmal auf die Beantwortung der sekunddren For-
schungsfrage eingegangen werden, welchen hochschuldidaktischen Kons-
truktionsprinzipien eine entsprechende Lehrveranstaltung fir Lehrkrifte
der Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik folgen muss, damit die-
se vernetzte fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissendoméanen
flir einen spéteren Transfer mit Design Thinking erlangen kénnen. Das De-
sign Thinking Studio wurde entsprechend der Zielstellung des Projekts Ko-
harenz in der Lehrerbildung als kohdrentes Studienmodell entwickelt, das an-
gehenden Lehrkréften in der beruflichen Fachrichtung Mediendesign und
Designtechnik die Méglichkeit bietet, durch eine verzahnte, projektbasierte



Lehrveranstaltung fachwissenschaftliche, fachdidaktische und berufs-
bildende Aspekte des Design Thinkings miteinander zu verkniipfen. Das
Fundament bildete hier das Modell des Professionswissens (Shulman, 1986),
der daraus resultierende Ansatz der Handlungskompetenz von Lehrkréften
(Baumert & Kunter, 2006) und das komplexe Arbeitsverstdndnis von Ko-
hérenz im Sinne von Verzahnung und Vernetzung (Hellmann et al., 2021).

Mit Blick auf die konvergente Ausgestaltung des Design Thinking Studios
wurden nicht nur wesentliche Grundprinzipien fiir das Lernen von und mit
Design Thinking (u. a. Fischer, 2019; Sparwald, 2022) und die Lernraumstra-
tegie des physischen Design Thinking Studios im Kontext der praktischen
Implementierung (u. a. Brenner & Uebernickel, 2015; Schwemmle, 2019;
Tschepe, 2017) ausgefihrt, sondern auch die Makro-, Meso- und Mikro-
struktur des Design Thinking-Prozesses im Seminar didaktisch erarbeitet.

Weiterhin wurde im vierten Kapitel auch die konkrete Umsetzung im Lehr-
kontext geschildert und reflektiert (u. a. auf Grundlage des Ordnungsrasters
von Bach (2022) und dem Dreidecker-Modell nach Martin, 2016). Das Kapitel
présentiert somit die Implementierung des Modells in die Hochschuldidaktik
und beleuchtet die daraus resultierenden methodischen Herausforderungen.

Darauffolgend werdenim Kapitel Uberlegungen und Handlungsempfehlungen
fiir eine praxisnahe Implementierung in die berufliche Bildung dargeboten. So
werden bildungswissenschaftliche Aspekte des Projektlernens (u. a. Gudjons,
2014) und berufspddagogische Heuristiken als Blaupause fiir handlungsorien-
tierten Unterricht im Allgemeinen aufgefithrt und anschliefdend mit Design-
Thinking-spezifischen Handlungsempfehlungen gekoppelt. Ferner wurden
wiederum Mesomethoden zur Konfliktbewaltigung in kooperativen Projekt-
settings, wie sie die New Work in der Praxis widerspiegelt (u. a. Mostert &
Hoffmann, 2024), aufgefiihrt und fiir die unterrichtliche Praxis aufgearbeitet.

Das vierte Kapitel endet schliefSlich mit der Abbildung konkreter Unterrichts-
szenarien, welche skizzieren, wie Design Thinking Projekte bzw. etwaige Auf-
gabenstellungen unter dem Einbezug von Design Thinking realisiert werden
kénnen.






In den vorherigen Kapiteln wurde herausgestellt, dass Design Thinking hin-
sichtlich einer Transformation des Berufsfeldes der medialen Gestaltung
als handlungsorientierter Lehr-Lernansatz sowie der Vermittlung benétig-
ter berufsspezifischer Handlungskompetenzen als addquate Methode be-
schrieben werden kann und ein Transfer des Konzepts in die berufliche
Lehrkraftebildung Potenziale birgt. Zeigt das vierte Kapitel die Makro-,
Meso- und Mikrodidaktischen Merkmale des Design Thinking Studios, wird
im fiinften Kapitel, ein qualitatives Forschungsdesign (in Form eines Leitfa-
deninterviews) zur Beantwortung der priméren Forschungsfrage entwickelt.
Diese beschéftigt sich mit der Ermittlung signifikanter subjektiver Erfah-
rungen und Erkenntnisse zu fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Postkonzepten von Design Thinking, welche Lernende im Rahmen der
Lehrveranstaltung Design Thinking Studio entwickelt haben und soll somit
grobe Aufschliisse Uiber Aspekte eines vernetzten Professionswissen geben.

Zunichst werden somit die grundlegenden Rahmenbedingungen der qua-
litativen empirischen Bildungsforschung unter Gegeniiberstellung von
quantitativer und qualitativer Bildungsforschung, der Beschreibung von
Grundannahmen, Handlungsprédmissen und Glitekriterien qualitativer
Denkmuster und Forschungsvorhaben in Vorbereitung auf ein entsprechen-
des Forschungsdesign erdrtert. Darauf aufbauend wird auf die Methode des
Leitfadeninterviews eingegangen und die Erstellung eines strukturierten
Interviewleitfadens auf Grundlage der SPSS-Methode (Sammeln, Priifen, Sor-
tieren und Subsumieren nach Helfferich, 2011) beschrieben. Schliefflich er-
folgt eine Kategorienbestimmung zu Gunsten der Interviewauswertung, die
Benennung wesentlicher Durchfihrungsmerkmale sowie abschlieffend die
dreischrittige Darstellung der Ergebnisse.



5.1 Rahmenbedingungen und Perspektiven qualitativer
Forschung

Die empirische Bildungsforschung, deren wesentliche Aufgabe es ist, mit-
tels der Erforschung von Ausschnitten sozialer Realitdten Erkenntnisse iber
Effekte innerhalb von Prozessen von Bildung und des Lernens zu erlangen
(vgl. Reinders & Ditton, 2011, S. 45), lésst sich in die fest etablierten For-
schungskategorien der qualitativen und der quantitativen Forschung unter-
teilen (Flick et al., 2015). Um das Forschungsdesign des operativen Teils in
der vorliegenden Forschungsarbeit erschliefden zu koénnen, lohnt sich zu-
néchst ein kurzer Blick auf beide Ausformungen der empirischen Bildungs-
forschung und was sie unterscheidet.

5.1.1 Qualitative vs. Quantitative Forschung — Unterschiede, Grundan-
nahmen und Denk- und Handlungsmuster

Die Forschung mittels qualitativer Verfahren verfolgt das Ziel bzw. den An-
spruch, ,die Lebenswelt von ,innen heraus‘ bzw. aus der Sicht der handelnden
Menschen zu beschreiben® (Flick et al., 2005, S. 14) und dient nicht primér der
Uberprifung von Hypothesen (Helfferich, 2011). Dabei steht nicht die Frage,
ob sich ein Sachverhalt (ja oder nein?) in einer bestimmten Art und Weise
auf eine Proband*innengruppe auswirkt, im Vordergrund der Forschung,
sondern die Frage, in welcher Art und Weise (die Frage nach dem Wie?)
sich ein Sachverhalt auf eine Proband*innengruppe auswirkt. Gingige For-
schungsmethoden sind hierbei Methoden zur Erhebung von verbalen oder
visuellen weichen Daten, wie sie etwa durch Beobachtungen und Interviews
und die damit einhergehenden Auswertungsmethoden (wie die Methode
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, 2016) gewonnen werden
kénnen (ebd.).

Demgegeniliber stehen die quantitativen Verfahren, welche die Aufga-
be haben, mittels deduktiver Schlussfolgerungen Hypothesen zu stiitzen
oder zu widerlegen. Gangige Verfahren zum Erheben von harten Daten, was
sich in Tétigkeiten des Messens und Zdhlens manifestiert, sind Auszahlun-
gen und Fragebogen. Die Auswertung erfolgt dabei mithilfe statistischer
Methoden. Qualitative Studien haben gegeniiber quantitativen den Vorteil,
sich stdrker am Alltagsgeschehen zu orientieren oder durch das Prinzip



der Offenheit Sachverhalte zu erkennen, welche beispielsweise durch ge-
schlossene Formate verborgen bleiben, und Forschende somit auf indivi-
duelle Antwortmoglichkeiten reagieren kénnen. Als nachteilig kann hin-
gegen der vergleichsweise hohe Zeit- und Arbeitsaufwand hinsichtlich der
Erhebung von weichen Daten von wenigen Proband*innen beschrieben wer-
den. Hinsichtlich des hohen Individualisierungsgrades und der Subjektivi-
tédt von Antworten und Tendenzen sind Daten zudem wesentlich schwerer
vergleichbar (vgl. Flick, 2016).

Quantitative und qualitative Forschung stiitzt sich hierbei auf jeweils unter-
schiedliche Realititsbegriffe. Die quantitative Forschung griindet auf dem
Prinzip einer objektiven Realitit, die von jeder Person, die sich in eben dieser
Realitét bewegt, gleich ausgewertet werden kann. Das menschliche Handeln
obliegt hier (aus Sicht des kritischen Realismus) Gesetzmafigkeiten (vgl. dazu
auch Denz & Mayer, 2001), die es auch mit Blick auf die Forschung zu beachten
bzw. darzustellen gilt. Somit besteht die Grundannahme, dass Wissensbestan-
de unabhéngig von Wissenden existieren und Verallgemeinerung und Aussage
stets unabhéngig von Zeit und Kontext der Befragung ausgehen (vgl. Tashak-
kori &Teddlie, 1998). Qualitative Forschung geht hingegen von einem Begriff
der subjektiven Realitdt aus, was bedeutet, dass Realitét ein subjektives Kons-
trukt ist und somit von jedem Individuum individuell wahrgenommen und
im Umkehrschluss auch subjektiv beschrieben und dargestellt werden kann.
Hier k6nnen Wissensbesténde und Wissen niemals unabhéngig voneinander
existieren und Aussagen niemals unabhéngig von Zeit und Kontext der Befra-
gung getroffen werden (vgl. Tashakkori & Teddlie, 1998; vgl. zu den Realitéts-
begriffen auch Popper, 1935 und Mead, 1934 in Reinders & Ditton, 2011). Dem-
entsprechend besteht auch in der Rolle des*der Forschenden ein Unterschied.
Wird in quantitativen Erhebungen die Unabhéngigkeit des*der Beobachters /
Forschenden betont, zeigt sich in qualitativer Forschung das Prinzip einer kon-
trollierten subjektiven Wahrnehmung des*der Forschenden (Flick, 2016), die es
in der Betrachtung der Ergebnisse zu beachten gilt (siehe dazu 5.2.6).

5.1.2 Gltekriterien qualitativer Forschung
Die bekannten Giitekriterien der quantitativen Forschung Validitdt, Reliabili-

tdt und Objektivitdt sind fir qualitative Forschungsvorhaben nur bedingt
adaptierbar. Gutekriterien fiir qualitative Forschung werden unter ande-



rem von Steinke (1999), Flick (1999), Kuckartz (2018) und Mayring (2016) be-
nannt. Mayring (2016) benennt dabei sechs Giitekriterien, an welchen sich
der operative Forschungsteil der Dissertation orientiert.

(1) Verfahrensdokumentation: Verfahrensdokumentation meint, dass wesent-
liche Merkmale im Forschungsverfahren festgehalten werden missen.
Dazu zahlt eine genaue Darstellung des Forschungsgegenstands, der Pro-
band*innengruppe und der Forschungsmethoden. Diese sollen im Fortlauf
des fiinften Kapitels dargelegt werden.

(2) Regelgeleitetheit: Das zweite Gutekriterium beschreibt die Festlegung
von (im Prozess rekonfigurierbaren) Auswertungsregeln. Im Falle dieser
Dissertation erfolgt die Auswertung grob nach dem Prinzip der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2016).

(3) Nihe zum Gegenstand: Ndhe zum Gegenstand bezieht sich auf das Inter-
viewsetting. So sollten Interaktionen mit Proband*innen nicht in Laboren,
sondern im alltdglichen Setting bzw. in gegenstandsnahen Umgebungen
(im Fall des Forschungsvorhabens in der Universitdt im Allgemeinen oder
im Design Thinking Studio) stattfinden.

(4) Kommunikative Validierung: Kommunikative Validierung meint, dass Er-
kenntnisse und Ergebnisse nach Absprache mit den interviewten Pro-
band*innen verdffentlicht werden und somit Fehlinterpretationen und
Missverstdndnisse ausgeschlossen werden kénnen (siehe dazu auch Kliiver,
1979). Dies kann durch eine Zusammenfassung des Erzéhlten am Ende des
Erzdhlabschnitts gewdhrleistet werden.

(5) Triangulation: Triangulation verweist auf die Auseinandersetzung mit
Praxisbeispielen und das damit einhergehende Erkennen von Stdrken und
Schwéchen der verschiedenen Theorien und Methoden.

(6) Interpretationsabsicherung: Die Absicherung der Interpretation mittels Ar-
gumenten beschreibt zuletzt, dass Interpretationen durch Vorverstdndnis
und Begriindungen nachvollziehbar sein sollen. Dies umfasst das Abglei-
chen verschiedener Datenquellen und das Uberpriifen alternativer Inter-
pretationen.



5.2 Vorbereitung des Leitfadeninterviews: Entwicklung und Um-
setzung eines Interviewleitfadens

Das wesentliche Forschungsinstrument, welches im Rahmen des For-
schungsprojekts eingesetzt wurde, ist das sogenannte Leitfadeninterview.
Das Leitfadeninterview gehort zu den halbstandardisierten Forschungsver-
fahren, in welchemein Leitfaden mit moglichst offen formulierten Fragen
dabei hilft, subjektive verbale Daten zu erheben (Gldser & Laudel, 2009).3

Das Leitfadeninterview (oder auch leitfadengestiitzte Interview) ist an dieser
Stelle als addquate Interviewform dem génzlich offenen narrativen Interview
vorzuziehen, da die Fragestellung bereits themenspezifische Vorannahmen
beinhaltet, der Forschungsgegenstand nicht explorativ erschlossen und
der Fokus des Interviews somit nicht auf eine ginzlich offene, biografische
Erzdhlung gelegt werden soll. Durch den stetigen Einsatz des Leitfadens
und den darin enthaltenen Fragen wird somit eine gewisse Vergleichbarkeit
der Daten gewéhrleistet (Flick, 1999; Helfferich, 2011; Przyborski & Wohl-
rab-Sahr, 2014). Vorformulierte Handlungsimpulse oder Memos, welche im
Interview gezieltes Nachfragen ermdglichen, erleichtern das Fiihren des
Gesprachs und gewdhrleisten dem Instrument gleichzeitig die Dynamik.
Dabei kann die Flexibilitdt innerhalb der Formulierungen von Fragen vari-
ieren und durch verbale Elemente auch sogenannte Stimuli (wie z. B. Bilder
oder Filmausschnitte) ergénzt werden (Helfferich, 2014).

Ferner stellt das Leitfadeninterview ein adaquates Forschungsinstrument
dar, um fiir das Forschungsvorhaben subjektive Postkonzepte zu fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Dimensionen von Design Thinking und
Einstellungen der teilnehmenden Studierenden gegeniiber Design Thinking
zu identifizieren und daraus Implikationen fiir eine Weiterentwicklung der
kohérenten Lehrveranstaltung Design Thinking Studio zu entwickeln. Die
Jrichtigen” und ,falschen® (Post-)Konzepte der Studierenden sind dabei alle-
samt fiir die Weiterarbeit sowohl an der Konzeption der Lehrveranstaltung
als auch fiir die Planung und Durchfithrung weiterer kohdrenter Lehrver-
anstaltungen mit Studierenden der gleichen Fachrichtung von grofier Bedeu-

33  Glédser und Laudel (2009) trennen Interviewverfahren je nach Endgiiltigkeit
von Fragewortlaut, Reihenfolge der Frage und Antwortméglichkeiten in standar-
disierte, halbstandardisierte und nicht standardisierte Interviews (vgl. S. 41).



tung. Dabei ist es vonnéten, auch falschen Aussagen einen hohen Gewinn fir
die Weiterentwicklung beizumessen. Sowohl die Verifizierung als auch die
Falsifizierung der Aussagen ergeben dabei wertvolle Implikationen fir die
Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung und der damit einhergehenden
Implementierung von Design Thinking in die berufliche Lehrkréftebildung.
Der wesentliche Vorteil einer qualitativen Befragung im Gegensatz zu quan-
titativen Vorgehensweisen liegt darin, dass neben den formulierten Leitfra-
gen, welche die Struktur des Interviews grob vorgeben sollen, auch Aussagen
der Studierenden situativ vertieft werden kénnen. Somit soll mithilfe des
qualitativen Messinstruments nicht erfragt werden, ob, sondern inwiefern
bzw. in welchen Ausprigungen Studierende Merkmale und Prinzipien von
Design Thinking sowie Kohdrenzen im Kontext der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Dimensionen des Seminars Design Thinking Studio
wahrgenommen haben. Qualitative Forschung verinnerlicht dabei in der
Regel das Merkmal der induktiven Forschung bzw. Kategorienbildung, da
Grundannahmen, Theorien oder Hypothesen erst aus erhobenen Daten abge-
leitet werden (vom Einzelfall zur Allgemeinheit) (Mayring, 2002; Hussy et al.,
2010). Im Fall des vorliegenden Forschungsdesigns wechseln sich hingegen
deduktive und induktive Schlussfolgerungen, Kategorien- und Hypothesen-
bildung ab. So wird der Leitfaden um entsprechende Erzdhlaufforderungen,
Schliissel- und Steuerungsfragen bereichert, welche bestimmte Grundan-
nahmen zum Forschungsgegenstand (Design Thinking und Transfer) bein-
halten. So kénnen von vornherein Konzepte der Interviewten als der Theorie
entsprechend gekennzeichnet werden und somit der deduktiven Kategori-
enbildung zugeordnet werden (quasi vom theoretischen zum empirischen
Gegenstand). Induktive Forschung zeigt sich hingegen dann, wenn aus ein-
zelfallbasierten Daten Aussagen iber den Forschungsgegenstand getroffen
werden, entsprechende Muster gebildet und folglich Hypothesen iiber die ko-
hérente Lehrveranstaltung und deren Effektivitét getroffen werden konnen.

5.2.1 Frageformen und ihre Funktionen

Zur Steuerung des dialogischen Interviews, zu welchen auch das Leitfaden-
interview gerechnet wird, definiert Helfferich (2011) mehrere Frageformen
und Gesprachselemente, welche in der Konstruktion eines Interviewleitfa-
dens von Bedeutung sind. Diese sollen im Kontext der sachgemé&fen Leitfa-
denerstellung im Folgenden definiert werden.



(1) Erzihlaufforderungen und -stimuli: Erzdhlaufforderungen und -stimuli k&n-
nen zu Beginn eines Interviews genutzt werden, um den Erzdhlfluss des
Interviewten einzuleiten. Die Aufforderungen beginnen meist mit ,Erzih-
len Sie (doch) mal, wie ...“, worauf eine Gegenstandsbestimmung folgt, die
an das Verstdndnis der*des Interviewten anknipft, jedoch offen genug ist,
um lange genug erzahlen zu kénnen (Helferrich, 2011, S. 102). Erzahlsti-
muli unterliegen aufgrund verschiedener Formulierungsauswahl oftmals
sogenannten Prdsuppositionen (Satzvoraussetzungen), welche sich dadurch
auszeichnen, dass der*die Interviewer*in durch die Wortwahl im Stimulus
der interviewten Person bereits Vermutungen und gewisse Unterstellungen
suggeriert (ebd., vgl. auch Helfferich, 2022), sich jedoch kaum verhindern
lassen. Somit mussen diese in der Formulierung der jeweiligen Erzihlauf-
forderungen mit einkalkuliert werden.

(2) Aufrechterhaltungsfragen: Aufrechterhaltungsfragen sind hingegen in-
haltsleer (und beinhalten somit keine Prasuppositionen) und haben ledig-
lich die Funktion, eine Erzéhlung aufrechtzuerhalten. Aufrechterhaltungs-
fragen kénnen durch bestimmte Formulierungen dazu auffordern, in der
erzdhlten Situation zu bleiben bzw. diese weiter auszufithren (z. B. ,Kénnen
Sie das noch ndher / ausfiihrlicher beschreiben?“ (Helfferich, 2011, S. 104)) oder
aber die Erzdhlung voranzutreiben (,Wie ging das dann weiter?“ (ebd.)).

(3) Steuerungsfragen: Steuerungsfragen, denen im Fokus der Erzahlung grofSe
Bedeutung zukommt, gliedern sich in immanente und exmanente Fragen.
Immanente Fragen, wie z. B. die Riickgriff-Technik (,Kénnen Sie ... noch ein
wenig ausfiihrlicher beschreiben?® (Helfferich, 2011, S. 105)), lenken den Er-
zahlfluss auf bestimmte Sachverhalte, férdern das Detailverstdndnis und
stirken die Erzdhlbereitschaft. Exmanente Fragen sind hingegen geeignet,
neue Themenaspekte einzufiihren, bergen jedoch die Gefahr, das Relevanz-
system der Befragten zu tbergehen, weshalb ihre Verwendung gut begriin-
det und reflektiert erfolgen sollte (Helfferich, 2011; 2022).

(4) Paraphrasierungen: Der Paraphrasierung wird im Interview die Aufgabe
und die Herausforderung zuteil, Aussagen der Erzahlperson zusammen-
zufassen, ihre Gedanken aufzugreifen, fortzufithren oder zu ergénzen.
Sie dient nicht nur der Aufrechterhaltung des Gesprichsflusses, sondern
auch der aktiven Aufmerksamkeit und des Verstdndnisses. Dies erfordert



vom Interviewenden Merkfdhigkeit und Konzentration, um zentrale Inhal-
te selbst bei komplexen Gesprachsverldufen prazise zu erfassen und ange-
messen wiederzugeben (Helfferich, 2011; Kondratjuk, 2023).

(5) Aufklirungs- und Konfrontationsfrage: Mithilfe der Aufkldrungs- und Kon-
frontationsfrage werden Unstimmigkeiten im Erz&hlfluss bzw. in der Erzih-
lung von Interviewten aufgedeckt. Dabei miissen die Fragen so formuliert
und vorgetragen werden, dass die interviewte Person sich nicht blofsgestellt
fihlt (Helfferich, 2011; 2022 sowie Kondratjuk, 2023).

(6) Suggestivfrage: Suggestivfragen, welche grundsétzlich gegen das Giite-
kriterium der Offenheit verstof3en, werden dann als Intervention hinzu-
gezogen, wenn eine bestimmte Reaktion in der interviewten Person her-
vorgerufen oder eine Reaktion (beispielsweise in Form extremer Positionen
oder politisch unkorrekter Antworten), von der vermutet wird, dass der*die
Interviewte diese zuriickhilt, provoziert werden soll (vgl. Helfferich, 2011,
S. 106; Glaser & Laudel 2010, S. 137). Dementsprechend wird empfohlen,
diese im Verlauf des Interviews zu vermeiden.

(7) Fakten-, Einstellungs-, Informations- oder Wissensfrage: Fakten-, Einstellungs-,
Informations- oder Wissensfragen werden hingegen dann gestellt, wenn das
Forschungsinteresse auf informativen Aspekten basiert. Einstellungsfragen
regen dabei andere kognitive Prozesse an als freie Erzéhlungen, da sie oft re-
flektierte Argumentationen und Begriindungen von den Interviewten verlan-
gen. Die Fragen zielen somit auf Faktenwissen ab, und Antworten sind in der
Regel distanzierter bzw. zielen auf eine allgemeinere Ebene ab.

5.2.2 Sammeln, Priifen, Sortieren und Subsumieren von Leitfragen mittels
SPSS (Helfferich, 2011)

Helfferich (2011; 2014) benennt mit dem Fokus auf das offene Leitparadigma der
qualitativen Forschung unter dem Akronym SPSS eine Sequenz von Handlungs-
schritten, um Fragen fiir einen Interviewleitfaden zu erarbeiten und diesen zu
definieren. Die Vorgehensweise des SPSS hat zudem den Vorteil, dass dem*der
Interviewer*in das eigene Vorwissen bewusst wird und somit auch Erwartungs-
haltungen an die Interviewten abbildet (vgl. Helfferich, 2011, S. 182 ).



(1) Sammeln: Zundchst werden (ggf. mithilfe von Brainstorming) eine Vielzahl
an Fragen gesammelt. Der Autor / Interviewer generierte hier zunéchst einen
Begriffspool, welcher vorerst unsortiert den Themenkomplexen des koh&renten
Studierens im Design Thinking Studio, bzw. gréfStenteils fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen sowie die Bereiche zusammenfiihrenden Begriffen ent-
sprach. Im Anschluss daran wurde das eigentliche Forschungsvorhaben mithilfe
seiner immanenten Bausteine zunéchst in eine Mindmap tbertragen. Darauf-
folgend wurde daraus ein Fragenkatalog mit einer Vielzahl an Fragen generiert,
welche zunéchst keiner Bewertung anhand von Qualitétskriterien unterzogen
wurden (siche Anhang) (ebd.).

Abbildung 17: Mindmap, welche die Begriffe aus dem Brainstorming eine
Ordnung bringt bzw. miteinander verkniipft (eigene Darstellung).

(2) Priifen: Im Schritt Priifen werden die im ersten Schritt gesammelten
Fragen anhand definierter Priiffragen auf ihre Verwendbarkeit hin gepriift,
reduziert und nach Themenkomplexen strukturiert. Helfferich (2011) de-
finiert in diesem Sinne fuinf Priffragen (S. 182 f). Die erste Priiffrage soll
faktische bzw. Informationsfragen eliminieren. Dazu zdhlen Fragen, die
.einsilbig® (S. 182) beantwortet werden kdénnen (,Ja- oder Nein“-Fragen,
Alter etc.) und ggf. aus anderen Informationsquellen entnommen werden
oder auch in weitere standardisierte Erhebungsinstrumente integriert wer-



den kénnen. Die zweite Priiffrage soll ermitteln, ob sich eine Leitfrage dazu
eignet, offene Antworten sowie subjektive Sichtweisen und Erzdhlungen
hervorzubringen. Die dritte Priiffrage soll Fragen entlarven, welche be-
reits Gewusstes bestdtigen oder Vorwissen abfragen. Insgesamt sollen Leit-
fragen generiert werden, die neue Erkenntnisse hervorbringen. Die vierte
Priiffrage zielt darauf ab, Fragen dahingehend zu optimieren, dass ,Erzihl-
personen auch véllig andere Zusammenhdnge berichten kénnen als erwartet”
(S. 183) und somit verhindert wird, dass die Frage bereits in der Formulie-
rung Prasuppositionen vermittelt. Letztlich soll die finfte Priffrage das
Abstraktionsniveau der Leitfrage erfragen. Somit soll verhindert werden,
dass das Gesprich auf eine wissenschaftliche Ebene getragen wird und
gef. die subjektive Welt der Interviewten verlassen wird. In Bezug auf die
letztendliche Formulierung der Fragen benennt Kruse (2006) wesentliche
Hinweise. So sollten Fragen eindeutig und klar verstidndlich ausgedriickt
sein, um Missverstdndnisse zu vermeiden. Zudem sollten Mehrfachfra-
gen vermieden und stattdessen eindimensionale Fragen gestellt werden.
Ferner sollten die verwendeten Begriffe auf den Sprachschatz der Inter-
viewten (Studierende des beruflichen Lehramts) abgestimmt werden. An-
gesichts der fUnf Priiffragen wurden Fragen im Fragenpool der Priifung
unterzogen, aussortiert und zusammengefiihrt.

(3) Sortieren: Der dritte Schritt beschreibt das Sortieren nach zeitlichen
Dimensionen oder aber auch nach Forschungsinteresse und Themenkom-
plexen in ein bis vier Biindel (Helfferich, 2011, S. 185). Einzelfragen, welche
sich keinem Biindel zuordnen lassen, werden gesondert in den Leitfaden
implementiert oder am Ende des Interviews gestellt (S. 187). Flir den Leitfa-
den wurden mit Blick auf die Teildimensionen des Professionswissens — das
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen - die sich im Fragen-
pool zundchst in insgesamt zehn Themenbereiche gliedern, in die vier Biin-
del Seminarablauf und Makroprozess, Merkmale des Konzepts Design Thinking,
Design Thinking und Arbeitsweltbezug sowie Design Thinking und berufliche
Bildung zusammengefiihrt.

(4) Subsumieren: Der letzte Schritt gibt dem Leitfaden seine letztendliche
Form. Dabei miissen zunéchst Erzdhlaufforderungen flir die im vorherigen
Schritt definierten Biindel gefunden werden, unter welche die Einzelaspek-
te einsortiert werden miissen. Eine Herausforderung ist an dieser Stelle die



Impulsformulierung, damit der*die Interviewte moglichst viele interessan-
te Aspekte preisgibt. In den folgenden Absétzen wird zundchst der Fragen-
pool unter dem Verweis auf eine Formulierung erster Biindel dargestellt.
In seiner Gesamtheit bildet der Fragenpool Fragen zu Erfahrungen mit
arbeitsprozess-/fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen (mit dem Fokus
auf die Kernkompetenz des Unterrichtens) und vereinzelt bildungswissen-
schaftlichen Aspekten ab. Daraus kénnen dann Erzéhlaufforderungen, wel-
che einzelne Fragen synthetisieren, gebildet und abgebildet werden.

5.2.3 Fertigstellung des Interview-Leitfadens

Mit der Darstellung der verschiedenen Erzihlbiindel, welche dem drama-
turgischen Leitgedanken, vom Allgemeinen zur Spezifikation folgend, an-
zuordnen sind (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014), kann nun der Interview-
Leitfaden dargestellt werden. Ein geeigneter Leitfaden sollte dabei folgende
Kriterien erfiillen: So sollte ein Leitfaden wenige, aber pragnante Fragen
beinhalten, um gehetztes Abhaken zu vermeiden und gentigend Raum fiir
ausfihrliche Erzéhlungen zu lassen. Die Struktur sollte Uibersichtlich sein
und dem natirlichen Erinnerungs- oder Argumentationsfluss folgen, ohne
einen abrupten Themenwechsel herbeizufithren. Fragen, welche lange und
ausfiihrliche Antworten herbeifithren, gehdéren an den Anfang des Inter-
views, wohingegen kiirzere oder bewertende Fragen an das Ende gestellt
werden. Zudem sollten Fragen nicht abgelesen, sondern flexibel gestellt
werden, mit der Moglichkeit, am Ende offene Punkte zu prifen. Spontane
Erzdhlungen und Vertiefungen haben stets Vorrang vor einer starren Ein-
haltung des Leitfadens (vgl. Helfferich, 2011, S. 180).

Der Leitfaden nach dem Vorbild von Helfferich (2011) verfiigt iiber insge-
samt vier Spalten. In der ersten Spalte werden die thematischen Biindel in
~Erzdhlaufforderungen” (S. 185) aufgefiihrt. In der zweiten Spalte finden sich
hingegen Stichworte zur entsprechenden Erzahlaufforderung und dienen
dariiber hinaus als Memos / Gedankenstiitzen fiir gezieltes Nachfragen so-
wie als Checkliste, ob bestimmte Aspekte von allein thematisiert wurden.
Konkrete vorgegebene Fragen finden sich derweil in der dritten Spalte und
sind obligatorisch an alle Interviewten zu stellen. Die vierte Spalte enthélt
Fragen zur Steuerung des Erzéhlflusses und soll Interviewte motivieren,
bestimmte Erzéhlpassagen auszudehnen.



Die Abfolge der Fragen sollte dabei stets einer bestimmenden Systematik
folgen. So zeichnet sich ein addquater Leitfaden nicht durch ein starres Fra-
geschema aus, sondern sollte als flexibles Instrument, welches verschie-
dene Frageformen in differenzierter Weise zum Einsatz bringt, gestaltet
werden. Dabei haben 6ffnende Einstiegsfragen und Erzéhlaufforderungen
eine héhere Relevanz als Nachfragen. Die Formulierung kann sowohl durch
Stichworte flexibel gestaltet als auch, sofern erforderlich, exakt vorgege-
ben werden. Die Verbindlichkeit der Fragen kann variieren, beispielswei-
se in Bezug auf die Pflicht zur Beantwortung oder die Notwendigkeit der
Anwendung in konkreten Fillen. Zudem konnen Fragen sowohl inhaltliche
als auch steuernde Funktionen {ibernehmen, um den Gespréchsfluss an-
Zupassen.

5.2.4 Ort des Interviews

Trotz der Erkenntnis, dass sich die Wahl des Interviewortes durch die Inter-
viewten positiv auf deren Wohlbefinden und Sicherheit im Interview aus-
wirken kann (vgl. Helfferich, 2011, S. 177), wurde aufgrund der technischen
Herausforderungen (Akustik, Technik, stérungsfreies Szenario) das Design
Thinking Studio der Bergischen Universitdt Wuppertal (in Abstimmung mit
den Interviewten) als Interviewort bestimmt.

5.2.5 Auswahl der Stichprobe

Die Auswahl der Proband*innen (N = 10) erfolgt nach dem Prinzip einer
Teilerhebung, da die Gesamtheit der Studierenden (N=45), welche das De-
sign Thinking Studio absolviert hat, aus organisatorischen Griinden und
Griinden des Aufwands nicht interviewt werden konnte. Die Auswahl der
Stichprobe erfolgte dabei nach dem Prinzip der Zufallsziehung.

5.2.6 Rolle des Forschenden, Rolle der Interviewten

In Interviews ist es nicht nur vonnéten, bestimmten Kommunikationsre-
geln zu folgen, sondern auch das Verhaltnis von Interviewenden und Er-
zéhlenden zu interpretieren. Folglich muss eine , Interviewsituation bewusst
als interaktive Rollenaushandlung” (Helfferich, 2011, S. 132) verstanden wer-
den. So kénnen dem*der Interviewer*in verschiedene Rollen zugewiesen



werden (z. B. geringfligig altere*r ehemalige*r Studierende*r, Doktorand*in,
allméchtige*r Hochschullehrer*in), wobei auch die Erz&hlperson verschie-
dene soziale Rollen inne hat (z. B. Studierende in ihren unterschiedlichen
Geschlechterrollen, zukiinftige Lehrkrafte, kompetente angehende Pida-
gog*innen). Dabei gilt es, entsprechend der Interaktion bereits im Vorhinein
zu klaren, in welcher Rolle Erzéhlpersonen wahrgenommen und sprach-
lich adressiert werden miissen. Dabei ist ein Rollenwechsel im Kontext von
Selbst- und Fremdwahrnehmung innerhalb des Interviews moglich, was
wiederum einer entsprechenden Flexibilitdt im Interview bedarf (Helffe-
rich, 2011 im Verweis auf Hermanns, 2000). Hinzu kommt ein ungleiches
Machtverhéltnis, da der*die Interviewer*in zwar in gewisser Weise von der
Teilnahme der Erzéhlpersonen abhingig ist, aber auf der anderen Seite
Uber die dramaturgische Steuerung des Interviews verfiigen kann. Grund-
satzlich ist eine Aushandlung der Rollen und die Klarung von Machtver-
héltnissen bereits in den ersten S&tzen des Interviews durch bestimmte
Einstiegsfragen mdoglich (ebd.).

Im Falle des vorliegenden Leitfadeninterviews sind die Interviewten Studie-
rende des beruflichen Lehramts in der beruflichen Fachrichtung Mediendesign
und Designtechnik. Da auch im Seminar des Design Thinking Studios, ganz
im Sinne der heterarchischen Arbeitssynergien des Design Thinking Konzepts,
eine Du-Kultur mit flacher Hierarchie herrscht, werden auch im Leitfaden Er-
zdhlaufforderungen und Steuerungsfragen stets in der Du-Form formuliert
und versucht, weniger Dozierenden-Lehrenden-Gespréchssettings zu initiie-
ren. Hinzu kommt dem Interviewenden die Rolle zu, als ehemaliger Studie-
render derselben Fachrichtung, sich mit Erfahrungen im Studien- und Berufs-
leben der Erzahlpersonen identifizieren zu kdnnen. Bereits im Seminar kam es
zum informellen Erfahrungsaustausch {iber die curriculare Struktur des Stu-
diums. Die Erzéhlenden bzw. die teilnehmenden Studierenden wurden vom
Interviewer hingegen in ihrer Rolle als fortgeschrittene Akademiker*innen in
der Disziplin des beruflichen Lehramts wahrgenommen, welche bereits schul-
praktische Studienanteile absolviert hatten und somit tiber strukturelle Erfah-
rungen im Bereich des Berufskollegs verfiigten. Ebenso sind die Interviewten
als ausgebildete Fachkrédfte mit dualen oder vollschulischen Ausbildungser-
fahrungen zu betrachten. Dementsprechend kann der Leitfaden (bildungs-)
wissenschaftliches Vokabular sowie Begriffe der arbeitswissenschaftlichen
Berufsfeldforschung (im Bereich der Mediengestaltung) enthalten.



5.2.7 Forschungsethik

Der hier abgebildete Prozess der qualitativen Forschung mittels Leitfaden-
Interviews unterliegt, wie jedes Verfahren der empirischen Sozialforschung
(mit Blick auf den Umgang mit Teilnehmenden), drei forschungsethischen
Grundprinzipien. So wird jedes Interview unter dem Prinzip der Freiwillig-
keit und der informierten Einwilligung durchgefithrt und den teilnehmen-
den Personen der Schutz vor Beeintrdchtigung oder Schadigung gew&hr-
leistet. Ebenso gilt es, Daten anonymisiert zu erheben, auszuwerten und
(gemaf? bestehender Datenschutzbestimmungen) stets auf die Vertraulich-
keit der erhobenen Daten zu achten (vgl. Doring, 2022; Helfferich, 2011).3

5.2.8 Pre-Test

Der Leitfaden wurde zun&chst mithilfe von zwei Pre-Test-Interviews iiber-
arbeitet. Pre-Tests sind innerhalb der Konzeption und Fertigstellung von
Interviewleitfdden dahingehend relevant, dass Pre-Tests die Qualitét und
Validitat der Erzahlaufforderungen und Interviewfragen erfragen. So bil-
den diese zum einen die Uberpriifung der Verstdndlichkeit der Fragen, der
logischen Struktur des Interviews (Reihenfolge der Erzdhlbiindel) sowie der
geplanten Lange des Interviews. Zum anderen wird getestet, ob die Fragen
offen genug formuliert sind und die gewiinschten Informationen liefern.
Ferner kénnen potenzielle Missverstdndnisse oder problematische Frage-
stellungen identifiziert und anschliefend optimiert werden. Zudem hel-
fen sie dem Interviewer, sich auf die Interviewsituation vorzubereiten und
professionell auf Antworten einzugehen. Insgesamt minimiert der Pre-Test
Risiken und sichert die Qualitdt der Datenerhebung (Helfferich, 2011). Im
Pre-Test wurden die Erzéhlaufforderungen hinsichtlich der Offenheit der
Antworten entsprechend korrigiert und {iberpriift, inwiefern die Kategori-
slerung der zu besprechenden Aspekte innerhalb der Erzéhlbiindel mit der
natiirlichen Erzahlstruktur der Interviewten iibereinstimmt.

34  Folglich wurden die Interviews Datenschutzkonform mit einem Diktierge-
rét (Handy Recorder H1) aufgezeichnet und mithilfe der Software MAXQDA (VER-
BI Software, 2021) transkribiert und ausgewertet.)



5.3 Durchfiihrung des Leitfadeninterviews

Fir eine methodengerechte und transparente Durchfithrung des Inter-
views wurden im Vorfeld Kommunikations- sowie Transkriptionsregeln
bestimmt, welche im Folgenden aufgefiihrt sind. Im Anschluss wird das
Vorgehen bei der Auswertung der Interviews beschrieben.

5.3.1 Kommunikationsregeln

Qualitative Interviews folgen einer Vielzahl an Kommunikationsstrategien
und -regeln. So miissen sich Interviewende, im Gegensatz zur alltiglichen
Kommunikation, ginzlich in die Rolle des*der Zuhérenden begeben und
Zurickhaltung im Dialog sowie im Umgang mit Reizw&rtern und mégli-
chen Erzahlaufforderungen beweisen (vgl. Helfferich, 2011, S. 91). Individu-
elle Sichtweisen des*der Erzdhlenden sollten unkommentiert bleiben bzw:.
Glltigkeit besitzen, der Umgang mit Paraphrasierungen geiibt werden und
Gesprachspausen als solche sowie als nonverbale Kommunikationssignale
anerkannt werden (ebd., S. 94 f). Fiir einen erfolgreichen Gesprachsverlauf
des Interviews sind neben bestimmten Verhaltensregeln auch positive non-
verbale Kommunikationscodes hilfreich. Dazu zdhlen neben einer dem*der
Erzdhlenden zugewandten Sitzhaltung auch eine ruhige Korperhaltung,
Blickkontakt, ein freundlicher Tonfall, positive Mimik und Gestik, wie Zu-
nicken und Lacheln (Helfferich, 2011, S. 98; 101). Im Kontext der in Kapitel
5.2.1 dargestellten Frageformen und der hier aufgefiihrten Kommunika-
tionsregeln zeigt sich die Herausforderung des Leitfadeninterviews, denn
die gréfstmogliche Offenheit gegenliber dem Erzédhlfluss und die damit ein-
hergehende Zurtckhaltung des Interviewenden bewegt den Erzéhlfluss auf
der einen Seite von der Forschungsfrage weg. Auf der anderen Seite darf der
Interviewer den natiirlichen Erzahlfluss der Erzéhlperson nicht durch zu
starke Restriktion mittels Fragen einddmmen und somit nicht die Vorteile
eines qualitativen Forschungsinstruments eliminieren (Hopf, 1978).

5.3.2 Aufzeichnung und Transkription
Nach Mayring (2016) stehen mit der Transkription auf Grundlage interna-

tionaler phonetischer Alphabetisierung (um alle Dialekt- und Sprachfér-
bungen wiederzugeben), mit der literarischen Umschrift (welche Dialekt



im gebréuchlichen Alphabet wiedergibt) und der Ubertragung in normales
Schriftdeutsch insgesamt drei Vorgehensweisen fiir die wdrtliche Tran-
skription zur Verfiigung. Die Transkription der Interviews erfolgte mit Blick
auf wesentliche Transkriptionsregeln (Kuckartz, 2016), wobei lautmalende
Worte und Dialekte des Gesprochenen nicht im Transkript vermerkt wor-
den sind, sondern das Gesprochene ins Schriftdeutsche tUbertragen wurde.

5.4 Auswertung der fixierten Interviewdaten

Im Folgenden werden die im Interview gewonnen fixierten Daten mithilfe
eines groftenteils deduktiven Kategoriensystems ausgewertet. Dabei wur-
de sich grob an den Grundprinzipien der Qualitativen Inhaltsanalyse (May-
ring, 2022) orientiert. Fiir eine regelgerechte Auswertung werden zunéchst
die Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) skizziert und daran
anschliefend ein Kategoriensystem mit Haupt- und Subkategorien, Anker-
beispielen und entsprechenden Kodierregeln beschrieben. Darauf aufbau-
end erfolgt eine Auswertung der Interviewtranskripte in drei Schritten.

5.4.1 Kurzbeschreibung des Verfahrens

Die Qualitative Inhaltsanalyse, von Philipp Mayring in den 1980er-Jahren
entwickelt, ist eine systematische, regelgeleitete Methode zur qualitativen
Analyse von fixierten text- und bildbasierten Daten (Mayring, 2000) und
wurde urspriinglich fir die Auswertung grofler Datenmengen in sozio-
logischen Studien (Ulich et al., 1985) entwickelt. Mayrings Ansatz basiert
hierbei auf einer Mischung aus qualitativen und quantitativen Methoden
und zielt darauf ab, Inhalte durch eine systematische Kategorisierung zu
erfassen. Ein zentrales Merkmal der Inhaltsanalyse nach Mayring ist die
Entwicklung eines (entweder deduktiv oder induktiv erschlossenen) Kate-
goriensystems, das es ermoglicht, Texte inhaltlich zu kodieren. Dieser Pro-
zess beginnt mit der Definition von Kategorien, die entweder deduktiv aus
bestehenden Theorien oder induktiv aus dem Textmaterial selbst abgeleitet
werden kénnen. Die Kategorien dienen als Leitfaden fiir die Analyse und
ermoglichen es, relevante Textstellen zu identifizieren und zuzuordnen
(Mayring, 2000; 2022).



Der Ablauf der Inhaltsanalyse umfasst dabei mehrere Schritte: Zunédchst
wird das Material vorbereitet und in sinnvolle Einheiten unterteilt. An-
schlieBend erfolgt die eigentliche Kodierung, bei der Textstellen den defi-
nierten Kategorien zugeordnet werden. Dieser Prozess wird iterativ durch-
gefiihrt, sodass das Kategoriensystem bei Bedarf angepasst und verfeinert
werden kann (ebd.). Ein wichtiger Aspekt der Methode ist ihre Flexibilitat:
Sie kann je nach Forschungsfrage und Material angepasst werden, was sie
fir eine Vielzahl von Anwendungsbereichen geeignet macht. Das Verfah-
ren eignet sich aufgrund seiner systematischen Vorgehensweise insbeson-
dere fiir eine softwarebasierte Umsetzung der inhaltlichen Auswertung
(Mayring, 2022). Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist im Falle
des Forschungsvorhabens der Inhaltsanalyse nach Kuckartz vorzuziehen,
da die Kategorienbildung auf Grundlage bestehender Theorien entsteht und
ein weniger exploratives Vorgehen benétigt wird.

5.4.2 Deduktive/induktive Kategorienbildung und Kodierleitfaden

Im Gegensatz zur induktiven Kategorienbildung, in welcher Kategorien
(Codes) aufgrund von explorativem Vorgehen und wenig theoretischem
Vorwissen aus den im Interview erfassten Daten gewonnen werden, er-
folgt in der deduktiven Kategorienbildung eine Codierung auf Grundlage
von theoretischen Wissensbestinden (Mayring, 2022). Da in der vorliegen-
den Forschungsarbeit bereits Annahmen und theoretisches Wissen zum
Themengegenstand (siehe dazu auch Kapitel 4.2.1, 4.2.2 und 4.2.3) vorliegen
und sich Kategorien insbesondere aus der Strukturierung des Interview-
leitfadens ableiten, wurde hier ein (primér) deduktiver Zugang zur Katego-
rienfindung gewahlt und entsprechende Haupt- und Subkategorien bereits
vor der Analyse der Transkriptdaten abgeleitet. Darliber hinaus ldsst die
Auswertungsstruktur der Methode durch ein gewisses Mafd an Flexibilitét
zu, entsprechende Subkategorien, die sich nicht aus der (Vor-)Forschung ge-
neriert wurden, nachtréglich, also nach dem Prinzip der induktiven Kate-
gorienbildung, ergdnzen.

Mayring (2022) definiert fiir den Vorgang von deduktiver Kategorienbildung
bis zur Auswertung des Datenmaterials ein siebenstufiges, durchaus ite-
ratives Handlungsmodell. So werden nach der Festlegung des Theoriehin-
tergrunds die Kategorien aus dem Theoriematerial (entweder ordinal oder



nominal) extrahiert. Danach werden flir die Kategorien zun#chst Katego-
riedefinitionen und -regeln formuliert und erstmalig Ankerbeispiele aus
dem Text zugeordnet. Dann erfolgt die Kodierung eines ersten Teils des
Interviews und die Kontrolle, ob die Kategorien auf das Datenmaterial an-
zuwenden sind. Nach einer mdglichen Uberarbeitung der Kategorien wird
das gesamte Material untersucht und Aussagen den Kategorien zugeordnet.
Folglich dient die Untersuchung als Pilotstudie fiir die weiteren Interviews
(vgl. S. 97 £).

Die Kategorien lassen sich hier dem nominalen Kategoriensystem zuord-
nen, da es in der Analyse weniger um Kategorien mit Rangordnung (z.b. sehr
stark ausgeprégt bis wenig ausgeprégt) handelt, sondern ein System gleich-
rangiger Kategorien und Merkmale handelt (vgl. dazu Mayring, 2022, S. 96).
Gemafs der Ableitung entsprechender Ankerbeispiele, empfiehlt es sich in
der deduktiven Kategorienbildung Beispiele auszusuchen, welche klar und
deutlich einer Codierung zu zuordnen sind, zu formulieren. Im Folgenden
sollen Haupt- und Subkategorien, bzw. Haupt- und Subcodes, sowie Anker-
beispiele aus den Transkripten und Kodierregeln aufgefiihrt werden.

Haupt-/Unter- : Ankerbeispiel Kodierregel

kategorie

HK1 Beschreibung: Die Proband*innen berichten von ihren gene-

Wesentliche rellen Eindriicken und Erfahrungen zum Umgang mit Design

Merkmale und Thinking sowie dem Seminar Design Thinking Studio

Inhalte des

Seminars

UK 1.1 ,2Design Thinking ist ein kreati- Kodiert wird, wenn Design

Subjektive ver Problemlésungsansatz, mit Thinking als Methode,

definitorische dem es durch multifunktionalen Konzept, Ansatz, Prozess,

Beschreibung Raum und durch eine positive Tool, oder Denkweise,

von Design Fehlerkultur méglich ist, sich um innovative Losungen

Thinking (D) dieser Komplexitdt auf kreative flir Problemstellungen zu
Weise zu widmen und dadurch 16sen, beschrieben wird.

auch innovative Lésungen zu fin-
den.” (Proband*in 2; 0:20:46.8)



UK 1.2
Phasen im Pro-
zess (D)

HK 2
Wesentliche
Merkmale und
Aspekte von De-
sign Thinking

UK 21
Komplexe
offene
Problemstellung
als Aufgaben-
stellung(D)

,Ja, soweit ich weif3, sind es sechs
Phasen. Also die erste Phase wére
die Auftragsphase, also davon,
wovon ich eben schon gespro-
chen hatte. Der Kundenauftrag,
in dem es darum geht, sich erst
mal damit auseinanderzusetzen.
Okay, was haben wir jetzt fiir ein
Problem und was ist tiberhaupt
Ziel des Ganzen? Also was ist
dann auch die Aufgabe und der
Auftrag? Phase zwei ist dann die
Recherchephase, also sich damit
auseinanderzusetzen Was ist
denn iiberhaupt? (...) Und dann
geht es eben an das Prototyping.
Also wirklich die Idee umzuset-
zen und alles, was wir uns erar-
beitet haben, quasi auf Papier zu
bringen, sodass wir dann in der
Endphase einmal testen konnen.
Beispielsweise auch durch einen
Pitch.“ (Proband*in 2; 0:03:48.1)

Kodiert wird, wenn die
Phasen des Design Thin-
king Prozesses in einer
sinnvollen Struktur dar-
gestellt werden.

Beschreibung: Die Proband*innen berichten von ihren Ein-
driicken und Erfahrungen zu den wesentlichen Merkmalen
von Design Thinking, die sie im Seminar erlebt und reflektiert

haben.

,Also wir haben eben diese
komplexe[n] Problemstellungen
bekommen mit einem Kunden-
anschreiben, glaube ich. Und
dann hatten wir eine Baustellen-
begehung. Zusatzlich hatten wir
auch einen 3D Raum von diesem
Raum entwickelt, was den glaube
ich direkt in so ein eventuelles
Designobjekt {ibersetzt hat oder
so. Und dann haben wir verschie-
dene Fragen gestellt und gesam-
melt, um uns zu uberlegen wie,
also Empathie. Wie verstehen wir
dieses Problem besser? Und das
war dann wer? Wer? (..) Wer nutzt
den Raum? Was macht man in
dem Raum? Wann genau? Also
was sind die Touchpoints?“ (Pro-
band*in 6; 0:05:48.7)

Kodiert wird, wenn der
Ausgangspunkt des De-
sign Thinking Projekts als
offene Problemstellung
bezeichnet wird und so-
mit die Verschiedenartig-
keit der Lésungen und des
Lésungswegs dargestellt
wird.



UK 2.2
Nutzer*innen-
bzw. Menschen-
orientierung (D)

UK 23
Iteration im
Prozess (D)

UK 24
Bedeutung /
Umgang von /
mit Fehlern (D)

»Ja, also die Zielgruppe ist sozu-
sagen. (..) Das [..] ist das Wichtigs-
te. Aber es ist genau der Punkt,
worum sich alles dreht. Also man
versucht, sich in die Zielgruppe
hineinzuversetzen. Es geht um
die Zielgruppe, es geht um die
Winsche, die Bedirfnisse der
Zielgruppe und um ein nach-
haltiges Produkt zu kreieren. Das
heifdt, wenn es die Anforderun-
gen der Zielgruppe nicht erfiillt,
dann funktioniert das Produkt
nicht und es damit auch nicht
nachhaltig.“

(Proband*in 9; 0:07:24.3)

»~Merkmale des Prozesses sind
eben, dass es ein iterativer Pro-
zess ist. Also das bedeutet, dass
Ideen auch immer wieder neu
ausprobiert werden und immer
wieder neue Lésungsansitze ge-
funden werden. Also es ist eher
so ein Kreislauf zu sehen.“ (Pro-
band*in 2; 0:04:05.3)

,Und nattrlich auch diese positi-
ve Fehlerkultur auch etablieren.
Dass wir aus Fehlern lernen kon-
nen und dass es nicht schlimm
ist, einen Fehler zu machen, son-
dern dass es uns eigentlich auch
immer weiterbringt.” (Proband*in
2; 0:14:55.6)

Kodiert wird, wenn der
menschenorientierte
Charakter durch die
Nutzer*innenanalyse
benannt wird und Nut-
zer*innen als zentrale
Bezugsgréfle im Prozess
dargestellt wird

Kodiert wird, wenn

das iterative Vorgehen
innerhalb des Lésungs-
prozesses dargestellt
wird und hinsichtlich der
Optimierung von Ideen
dargestellt werden.

Kodiert wird, wenn Fehler
als positiv und gewinn-
bringend hinsichtlich des
Losungsprozess darge-
stellt werden.



UK 2.5
Interdisziplinari-
tdt (D)

UK 2.6
Raumstrategie
des Studios (D)

UK 2.7
Designeri-
sches Denken
/ Abduktives
Schlussfolgern

(D)

,und da war es dann halt auch
wichtig, dass man auch gerade
mit anderen Fachbereichen zu-
sammenarbeitet [...] und wie, ja
wie die aus deren Perspektive
quasi das Modell durchlaufen.
Das ist ja zwar auch, also man
das Modell ja in viele Fachberei-
che anwenden kann, so Medien-
design als auch Farbtechnik. Da
wird auch darunter Raumgestal-
tung fallen, dass dort dann halt
untereinander ein Austausch
stattfindet. [..] Aber das ist halt
wesentlich wichtigist, einen Aus-
tausch untereinander zu haben,
um herauszufinden, wie die an-
deren auch dariiber nachdenken.
(Proband*in 7; 0:08:03.9)

,Ich habe sie jetzt selber erlebt.
Fir mich war es total positiv,
dass wir Moglichkeiten geschaf-
fen bekommen haben, sich im
Raum zu bewegen und den Raum
auch so umzustellen, dass wir
iberhaupt kreativ werden konn-
ten‘ (Proband*in 2; 0:20:58.6)

,Einfach mal das anders zu ma-
chen, als als es immer gemacht
wird. Und das allein schon hat
mich dazu gebracht, einfach mal
Sachen auch anders zu sehen.
Und dadurch hat dieser Design
Thinking Prozess mir persén-
lich da ja viel geholfen. Oder eine
neue Entdeckung, sagich mal so.
(-)* (Proband*in 8; 0:11:11.7)

Kodiert wird, wenn Inter-
disziplinaritit innerhalb
der Gruppen benannt und
hinsichtlich der Multi-
perspektivitit positiv
dargestellt wird.

Kodiert wird, wenn die
adaptive, Kreativitdt
stiftende Raumstrategie
hinsichtlich seiner Wir-
kungsweise benannt oder
dargestellt wird.

Kodiert wird, wenn Ab-
duktives Schlussfolgern
bzw. das Infragestellen
bekannter Konzepte im
Sinne von innovativer
Losungsgestaltung inner-
halb der Vorgehensweise
dargestellt wird.



UK 2.8
Divergentes und
Konvergentes
Denken / Han-
deln (D)

UK 2.9
Prototyping (D)

»Also auch mit so Kreativitats-
techniken und dass man immer
dieses Ausschwarmen hat, also
dieses Konvergente und dann
dieses Divergente und dann eben
wieder das Konvergente. Und
dass das dann sozusagen immer
so Kristalle, die sich immer wie-
der aneinanderreihen oder immer
wieder wiederholen.” (Proband*in
6; 0:07:39.3)

»Also, ich fand das gut, dass wir
Prototypen erstellt haben. So
konnte man dann auch testen,

ob unsere Ideen funktionieren.
Im Team. Und vor allen Dingen
ist das fiir den Kunden wichtig.
Kundinnen ja. Ja, weil sie sich
teilweise nicht wirklich was
darunter vorstellen kénnen. Als
wenn man jetzt eine Présentation
hat mit vielleicht ein paar Bildern
oder Skizzen, wie man sich das
ungefahr vorstellt, sondern man
mochte ja die die Kunden und
Kundinnen irgendwie {iberzeugen
von der Idee. Und das funk-
tioniert halt am besten, wenn
man wirklich etwas moglichst
funktionsféhiges hat. Also das ist
ja dann meistens schon sehr nah
dran an dem richtigen Produkt
oder was auch immer man dann
hat oder an der richtigen Losung.
(Proband*in 4; 0:06:57.8)

Kodiert wird, wenn diver-
gentes und konvergentes
Denken und Handeln als
Bestandteil im Vorgehen
von Kreativitdtstechni-
ken oder Lésungsentwick-
lung dargestellt wird.

Kodiert wird, wenn die
Anfertigung von Prototy-
pen benannt wird und im
Sinne der Handhabbarkeit
von Lésungen oder zur
Nutzer*innenzentrierung
und Konzeptoptimierung
dargestellt wird.



HK 3
Arbeitsweltbe-
zug und Design
Thinking

UK 3.1
Automatisierung
von Routinetd-
tigkeiten (durch
K1) (D)

UK 3.2
Mediengestal-
ter*in als Prob-
lemldser*in (I)

Beschreibung: Die Proband*innen berichten von ihren Eindri-
cken und Erfahrungen zur Kohérenz von Design Thinking und
den Herausforderungen einer transformierten Arbeitswelt im
Allgemeinen sowie im Berufsfeld von Mediengestalter*innen

Digital und Print.

,Jetzt gerade mit der grofden
Wende, die wir haben, mit der
kiinstlichen Intelligenz und
auch, dass wirklich viel, sei es
mit Mid-Journey ja an sich so
arbeiten, wie Mediendesigner ja
vorher gemacht haben, einfach
von der KI jetzt erstellt werden,
ist ja das ja eh so man sich denkt
was, wofiir bin ich ja noch ein
bisschen. [...] Also wir sind so
eine ausfithrende Kraft immer
noch, aber wir miissen trotzdem
diese Prompts erstellen fiir die
K1, dass das iiberhaupt so nutzbar
ist, weil Kreativitat kann nicht
kiinstlich erzeugt werden. [...].
Kreativitdt kann ja nur Personen
selber erstellen in seinem Kopf.“
(Proband*in 5, 0:22:04.3)

»Mediendesigner sollten aber
auch ein Gesplr oder eine Sen-
sibilitdt fir den Kunden haben.
Meiner Meinung nach. Und

halt Wissen, wo liegt denn das
Problem? Also so eine Problem-
analyse schon herstellen kénnen
im ersten Moment. Und das
schult ja auch wieder das Design
Thinking, dass man halt ein
Problem hat und selbststédndig da
jetzt irgendwas draus entwickeln
muss. Und ich glaube, dass man
den Hintergrund dessen, was im
Design Thinking passiert, auch
immer auf kundenbezogene Ge-
sprache [..] und Kundenauftrége
ubertragen kann.“ (Proband*in 1,
0:19:33.1)

Kodiert wird, wenn Auto-
matisierungspotenziale
von KI benannt und hin-
sichtlich einer Verschie-
bung von Tétigkeitsprofi-
len des Berufs dargestellt
werden.

Kodiert wird, wenn
der*die Mediengestal-
ter*in im Kontext des
Bedarf problemlésender
Kompetenzen beschrie-
ben wird.



UK 3.3
Selbstfiihrung
und Ganz-
heitlichkeit im
Projektmanage-
ment

UK 3.4
Trends der
VUCA-Welt

UK 3.5
Medienethische
Verantwortung

M

»Also selber Entscheidungen

zu treffen und [...] diese auch
bewusst zu treffen. Also selbst-
stédndig zu treffen, ohne dass

ich vorgegeben bekomme, ,Du
machst das jetzt so und so‘ und
dann fiihre ich das einfach nur
aus, sondern ich reflektiere sel-
ber, was mache ich da gerade und
warum mache ich das? Und ja,
das ist super wichtig.“ (Proband*in
6; 0:14:42.4)

,Und dann haben wir eben das,
dass die schon ganz friith auf-
einandertreffen und gemeinsam
eben in interdisziplindren Teams
digital zusammenarbeiten kon-
nen und das auch losgeldst von
Raum und nicht Zeit, aber auch
aus verschiedenen Zeitzonen.
Eventuell arbeiten dann Leute in
einer grof3en Agentur oder von ir-
gendwo zusammen, weil sie eben
Talente haben, die gut zueinan-
der passen und eine hohere Di-
versitit dann noch da ist. Und ich
glaube, dass deswegen. Ich hatte
die Frage noch einmal wiederholt,
aber ich glaube, das ist ein Grund,
warum ich sagen wiirde, dass das
wichtiger wird.“ (Proband*in 6;
0:15:24.0)

,Also dass wir lernen, das, was
wir von der KI gestellt bekom-
men, eben auch immer zu priifen
auf Richtigkeit oder auch auf
ethische Fragen und eben nicht
nur das hinzunehmen, was

man bekommt, sondern immer
kritisch zu hinterfragen.“ (Pro-
band*in 2; 0:12:58.5)

Kodiert wird, wenn die
Selbstfiihrung, Selbst-
stédndigkeit oder Selbst-
verantwortung in z.B.
ganzheitlichen Arbeits-
projekten dargestellt
wird.

Kodiert wird, wenn die
berufliche Tétigkeit im
Kontext der Charak-
teristik der New Work
darstellen.

Kodiert wird, wenn den
Mediengestalter*innen
berufsethisches Handeln
oder diesbeziiglich beruf-
liche Integritdt zugespro-
chen wird.



UK 3.6
Flexibilitét und
4K (1)

HK 4

Design Thinking
und Berufliche
Schule

UK 4.1
Interdisziplindre
Lernstrukturen
/ Projekte an
Schulen (D)

UK 4.2
Raumstrategi-
sche Aspekte an
Schulen (D)

»[---] Mediengestalterinnen mis-
sen flexibel bleiben. [...] Also es
kommen ja immer mehr immer
neue Werkzeuge hinzu. Gerade
jetzt auch mit KI gibt es immer
weitere Plugins und Erweiterun-
gen und darauf muss man sich
halt flexibel und schnell einstel-
len k&nnen. Das neu lernen kén-
nen vielleicht gar nicht mal mehr
so in der Tiefe, so wie frither, Wie
Leute zehn, zwanzig Jahre lang
Photoshop irgendwann gelernt
haben und dann die Vollprofis
darin waren. [...] (Proband*in 5;
0:19:11.8)

Kodiert wird, wenn die
Bedeutung von und der
Bedarf an Flexibilitat von
Mediengestalter*innen
hinsichtlich Techniken
und digitaler Tools be-
nannt wird.

Beschreibung: Die Proband*innen berichten von ihren Eindrii-
cken zum Transfer von Design Thinking und Beruflicher Schu-
le. Sie konstruieren ihre Postkonzepte zu Fachdidaktischen
Inhalten wie Kompetenzvermittlung mittels Design Thinking,
beschreiben die Rolle von Lernenden und Lehrkréften und
erzdhlen von ihren Gedanken zur Verkntipfung von Design
Thinking und den Inhalten der KMK-Rahmenlehrplane im
Berufsbildungsgang Mediengestalter*in Digital und Print.

,und das finde ich sehr schade,
weil man in der Schule davon
profitieren sollte, dass wir ganz
viele Leute auf einem Platz sind.
Das ist ja ein Wert in der Schule,
dass man dann nicht als lehrer-
zentriert vorne immer agiert
und sich tot agiert, sondern das
halt, dass man das irgendwie

so steuert, dass die Schiiler von
sich selber lernen.“ Proband*in 3;
0:22:03.7]

»Das war halt cool und ich glaube,
dass wenn man das im Rahmen
von Schule denkt, auch sehr
entspannend fiir die Schiiler ist,
sich zu bewegen, weil ich das als
sehr unangenehm fiir die Schiiler
empfinde, von acht bis 15:00 auf
Stiihlen zu sitzen. Also da kénnen
wir uns auch nicht konzentrie-
ren.” (Proband*in 3; 0:14:27.0)

Kodiert wird, wenn der
Nutzen interdisziplindrer
Arbeitsgruppen hinsicht-
lich der Multiperspektivi-
tét z.B. auf eine Problem-
stellung bekannt wird.

Kodiert wird, wenn im
Kontext von beruflicher
Bildung die Anforderun-
gen an agile, den An-
forderungen von Design-
Thinking-Workspaces
entsprechenden Lern-
rdumen der beruflichen
Bildung benannt werden.



UK 4.3
Vermittlung
beruflicher
Handlungskom-
petenz (D)

UK 4.4
Verdnderung der
Rolle der Lehr-
kraft (D)

UK 4.5
Verdnderung der
Rolle der Schii-
ler*innen (D)

,Die Handlungskompetenz, auf
jeden Fall die Selbststdndigkeit.
Das Problemlésen. (..) Selber Ent-
scheidungen zu treffen. Kom-
munizieren, kooperieren. Diese
Kompetenzen reflektieren auch.
(-) Ja, diese fallt mir jetzt ein.”
(Proband*in 8; 0:18:28.2)

»2Also ich wiirde sagen, dass die
Rolle der Lehrkraft im Design
Thinking auf jeden Fall weg von
diesem lehrerzentrierten geht
[...] und der Lehrer wiirde sich
praktisch eher zurticknehmen
und als ja wie soll ich das sagen,
grober Beobachter oder Trainer
auerhalb dessen bewegen, aber
uberhaupt nicht im Team agieren,
was er auch gar nicht kann, weil
es ja unterschiedliche Gruppen
gibt.“ (Proband*in 3; 0:24:06.4)

,Ja, die Schiilerinnen oder Schii-
ler sollten selbststéndig sein. [...]
Also gerade in der Berufsschule
ist es ja so, dass die Lerngruppe
sehr divers ist, mit unterschied-
lichen Stédrken und dass sie dann
auch wihrend der Aufgabe schon
merken okay, wer kann was, dass
die sich das sinnvoll einteilen
kénnen. Schon da quasi als in-
terdisziplindre Teams fungieren
[...]“ (Proband*in 5; 0:25:12.9)

Kodiert wird, wenn die
Proband*innen explizit
die Férderung beruflicher
Handlungskompetenz mit
Design Thinking in Ver-
bindung setzen und dabei
gezielt Teilkompetenzen
(wie Human-/Selbstkom-
petenz, Sozial- oder Fach-
kompetenz) benennen

Kodiert wird, wenn die
Lehrkraft zusammen-
fassend als Moderator*in,
Begleiter*in oder Impuls-
geber*in dargestellt wird.

Kodiert wird, wenn Pro-
band*innen die Rolle der
Schiiler*innen in Bezug
auf Selbstverantwort-
lichkeit und Interdiszi-
plinaritdt in Bezug auf
designerisches Vorgehen,
Kreativitdt und Entschei-
dungen darstellen.



UK 4.6
Unterschiede /
Ankniipfpunkte
zu berufspd-
dagogischen
Methoden /
Modellen

UK 4.7
Offenheit bei
Aufgaben-
stellungen und
Problemldsen

UK 4.8
Heterarchische
Lernstrukturen
am BK (induktiv)

UK 4.9
Didaktische
Reduktion inner-
halb der Im-
plementierung
(induktiv)

,Das haben wir nicht mehr, so der
konkrete Unterschied - Von der
Phase her ist er eher zur vollstan-
digen Handlung. Also es wird ja
immer die vollstindige Hand-
lung, die Handlungsorientierung
tber die vollstdndige Handlung
durchgefiihrt. Da unterscheidet
sich Design Thinking jetzt in den
Phasen her, glaube ich gar nicht
so sehr. Aber ich glaube, dass
diese Auftrags- und Informa-
tionsphase, diese Empathiephase
starker ausgeprigt ist und dass in
der Planung und Ausfiihrung die-
ses Prototyping deutlich stérker
ausgeprégt ist [...] “ (Proband*in 6;
0:19:12.7)

,J2, also ich glaube der groe
Unterschied ist eben die Reali-
sierung der eigenen Idee und das
nicht, was vorgegeben wird. [...]
(Proband*in 10; 0:17:11.2)

JWie gesagt, dass das Schiiler*in-
nen halt einfach ohne Barrieren
an Probleme herangehen kdnnen.
Das heifdt, sie miissen nicht Angst
haben, wenn [.] sie eine Aufgabe
bekommen, die sie nicht 16sen

zu kénnen, weil das klar. Also sie
wissen erstmal, dass die Gruppe
ihnen Halt gibt und dass sie mit
der Gruppe die Sachen 16sen kén-
nen [...]“ (Proband*in 9; 0:14:41.9)

,Ich glaube, dass man aber
aufpassen muss, dass man es
trotzdem nicht zu grofschrittig
macht, sondern wirklich, also di-
daktische Reduktion ist halt ein-
fach ein sehr wichtiges Wort [...]
Man muss es aber dann einfach
noch, glaube ich, als Lehrkraft
noch mal in kleinere Héppchen
machen und darin dann die
Durchléufe [...]. (Proband*in 10
[0:14:41.1]

Kodiert wird, wenn
Unterschiede / Anknipf-
punkte zu Methoden, wie
z.B. zu lehrendenzen-
trierten Formaten wie
Frontalunterricht oder
Projektunterricht dar-
gestellt wird.

Kodiert wird, wenn die
Studierenden den Nutzen
offener Problemstellun-
gen hinsichtlich einer
selbstverantworteten
individuellen Projektbe-
arbeitung darstellen.

Kodiert wird, wenn die
Proband*innen hervor-
heben, dass Schiiler*in-
nen im Design Thinking
untereinander und die
Lehrendenrolle betref-
fend gleichberechtigt oder
in flachen Hierarchien
lernen.

Kodiert wird, wenn

die Proband*innen die
Komplexitét von Design
Thinking Projekten reflek-
tieren und didaktische
Vereinfachungen zuguns-
ten einer Implementie-
rung benennen.



5.4.3 Auswertung in drei Schritten

Um ein moglichst ganzheitliches Bild der etablierten Codes im Kontext der
Transkriptauswertungen zu erhalten, werden im Folgenden drei Schritte
der systematischen Ergebnisauswertung hintereinander dargestellt.

Einleitend wird zuné&chst (trotz der qualitativen Untersuchung des For-
schungsgegenstands) eine rein quantitative Darstellung von absoluten
Héufigkeiten der Codenennungen in N=10 mithilfe von Diagrammen dar-
gestellt. AnschlieBend werden die wesentlichen Kernaussagen der Pro-
band*innen mit Blick auf die als signifikant dargestellten Merkmale von
Design Thinking sowie die subjektive Auffassung zu Design Thinking im
Kontext der beruflichen Facharbeit / Arbeitswelt von Mediengestalter*in-
nen und beruflicher Bildung zunéchst einzeln und dann zusammenfassend
dargestellt.®

(1) Quantitative Darstellung von (absoluten) Haufigkeiten

(a) Grundlegende (pddagogische) Merkmale von Design Thinking:

____________________________________________________________________

[ umgang mit Fehlern @
[ iteration im Prozess s

Bl interdisziplinaritit
Nutzerorientierung
[l Nutzen von Prototyping
. Adaptive Raumstrategien
. Kreativitdit und Abduktion
. Komplexe, Losungsoffene Problemstellungen
i - . Prozessablauf/ Phasen

!

i . Divergentes Denken und Handeln
!

____________________________________________________________________

Abbildung 18: Absolute Hdufigkeiten zur Kodierung der Wahrnehmung
von wesentlichen Merkmalen im Design Thinking durch Erzdhlpersonen
(eigene Darstellung).

35 Die Unterkategorien der Kategorie 1 werden im zweiten Analyseschritt auf-
262  gefiihrt, da eine quantitative Darstellung ni¢t sinnvoll ist.



Anhand der quantitativen Darstellung der Codierung wird deutlich, dass die
Merkmale UK2.4 Positiver Umgang mit Fehlern, UK2.3 Iteration im Prozess,
UK2.5. Interdisziplinaritdt (alle 17-mal kodiert) sowie UK2.2. Nutzer*innen-
orientierung (16-mal kodiert) am haufigsten benannt wurden und somit als
wesentliche Merkmale von Design Thinking von den Proband*innen als solche
benannt bzw. wahrgenommen wurden.

(b) Merkmale von Design Thinking im Kontext beruflicher Facharbeit von Medienge-
stalter*innen Digital und Print:

____________________________________________________________________

14
B Flexibilitiit und 4K (induktiv)

. Automatisierung durch KI

B selbststindigkeit/-verantwortlicjkeit in Projekten
4 . Mediengestalter*innen als Problemlser*innen
B vuca-welt und New Work

12 5 Medientethische Verantwortung (induktiv)

11

____________________________________________________________________

Abbildung 19: Absolute Hdufigkeiten zur Kodierung der Wahrnehmung von
wesentlichen Merkmalen zu Design Thinking und Arbeitsweltbezug durch
Erzdhlpersonen (eigene Darstellung).

Die quantitative Darstellung zeigt hier auf, dass die Proband*innen vor allem
den Nutzen von Design Thinking fiir die berufliche Facharbeit vor dem An-
spruch von beruflicher Flexibilitat und 4K-Kompetenzen herausgestellt haben
(21-mal kodiert). Weiterhin wurde die Bedeutung von Design Thinking als ad-
dquates Modell zum Umgang mit bzw. als berufliches Arbeitsmodell im Kon-
text der Automatisierung von Titigkeiten mittels KI benannt (UK 3.1) (14-mal
kodiert). Hinzu kommt die Betonung der Férderung von Selbststdndigkeit und
-verantwortlichkeit in ganzheitlichen Projekten (UK 3.3) mittels der Adaption
von Design Thinking sowie die Kontextualisierung von Mediengestalter*innen
als Problemléser*innen (UK 3.2) (11-mal kodiert).

¥

263



() Merkmale von Design Thinking im Kontext von beruflicher Bildung bzw.
dem Einsatz im Unterricht bei Mediengestalter*innen Digital und Print:

Verdnderung der Rolle der Lehrkraft
10 16 . Verdinderung der Rolle von Schiiler*innen
Offenheit bei Aufgabenstellungen (induktiv)
’:] Kompetenzvermittlung (Beruf. Handlungskompeten
- Vergleichbare oder adaptive Methoden

Interdisziplindre Lernstrukturen am BK

0
el
10 2 . Heterarchische Lernstrukturen am BK (induktiv)

. Raumstrategische Aspekte an Schulen

Didaktische Reduktion

Abbildung 20: Absolute Hdufigkeiten zur Kodierung der Wahrnehmung
von wesentlichen Merkmalen zu Design Thinking und Transfer in der
beruflichen Bildung (eigene Darstellung).

Im Kontext der Wahrnehmung von Aspekten zu Design Thinking in der
beruflichen Bildung wurden als wesentliche Merkmale die sich verdndernde
Rolle der Lehrkraft (UK 4.4) (16-mal kodiert) und damit einhergehend, die
Rolle von Schiiler*innen (UK 4.5) (10-mal kodiert) sowie die Programmatik of-
fener Aufgabenstellungen und Problemstellungen (UK 4.7) (10-mal kodiert) be-
nannt. Diese kénnen somit als signifikante Leitgedanken zu einem Umgang
mit Design Thinking in der beruflichen Bildung erfasst werden. Weniger oft
wurden hingegen Vermittlungsaspekte beruflicher Handlungskompetenz
oder die Betonung interdisziplinérer Lernszenarien benannt.

Wie bereits erwdhnt zeigen die hier aufgezeigten quantitativen Ergebnisse
lediglich auf, welche der zuvor festgelegten Kategorien wie hdufig innerhalb
der Interviewtranskripte identifiziert wurden, sodass noch keine Aussage
iiber die subjektive Qualitdt der Aussagen getroffen werden kann. Diese
wird durch die anschliefende Qualitative Darstellung (Mayring, 2022) vor-
genommen.



(2) Qualitative Darstellung der subjektiven Erfahrungen zu Design
Thinking im Kontext beruflicher Facharbeit und beruflicher Bildung

Im Folgenden werden nun verknappt die subjektiven Aussagen der Pro-
band*innen zu den drei Erzahlblindeln paraphrasiert, um somit eine tiefere
Analyse der Kategorien einzuleiten und Postkonzepte zu extrahieren.® Da-
nach werden wesentliche Unterschiede der Proband*innen innerhalb der
Postkonzepte in einer summarischen Analyse miteinander verglichen und
interpretiert. Dabei werden nicht nur subjektive Postkonzepte aufgefiihrt,
sondern auch dargestellt, inwiefern eine Betrachtung von Design Thinking
innerhalb des Perspektivspektrums von Methode und Mindset vorliegt.

Proband*in (1): Proband*in 1 definiert Design Thinking als einen systema-
tischen und trotzdem iterativen Prozess, der eine hohe Fehlertoleranz und
die Moglichkeit zum Ausprobieren bietet. Der Prozess ermdgliche es, sys-
tematisch und kriterienbasiert nach Losungen zu suchen, anstatt direkt
die erstbeste Losung zu wahlen. Im Kontext der wesentlichen Merkmale
benennt Proband*in 1 hier insbesondere den interdisziplinédren, iterativen
Prozess und den Aspekt der Fehlerkultur dahingehend, dass Fehler Erken-
nen ,gefeiert werden“kann, was fiir eine generelle Positivbesetzung des Feh-
lerbegriffs spricht.

Der*die Proband*in sieht dariiber hinaus einen engen Zusammenhang zwi-
schen Design Thinking und der Berufswelt von Mediengestalter*innen in
der sich wandelnden Arbeitswelt. Er*sie betont, dass Fahigkeiten wie An-
passungsfahigkeit, Fehlertoleranz und Verantwortungsbewusstsein immer
wichtiger fiir eine berufliche Partizipation werden (,Also da wdre ich jetzt bei
den Social Skills, weil es geht unfassbar viel um Anpassungsfihigkeit, aber auch
[..] Fehlertoleranz®). Insbesondere im Kontext des technologischen Wandels
durch KI sieht der*die Proband*in in Design Thinking einen Ansatz, um pro-
aktiv auf Verdnderungen zu reagieren (,Und tatsdchlich auch im Berufsleben.
Wir merken das ja auch jetzt bei KI oder anderen Programmen und unterschied-
lichen Teamzusammensetzungen auch in den Firmen, auch mit Freelancing Men-
schen. Man muss halt schauen, wie arbeitet man, wie sind die Abldufe in Firmen,
wo kann man wie was anpassen oder eben auch, dass insgesamt sich vielleicht
ganze Berufsbilder verdindern werden®).

36 Die vollstédndigen Transkripte sind im Anhang der Dissertations zu finden.



Im Kontext beruflicher Bildung beschreibt er*sie Design Thinking als ,wert-
schdtzenden Prozess®, der Schiller*innen mehr Verantwortung gibt, betont
aber auch, dass Integrationen im Prozess einen gewissen didaktischen zeitli-
chen Puffer bendtigen und es herausfordernd sein kann, Design Thinking an
heterogene Lerngruppen anzupassen. Weiterhin betont er*sie, dass Design
Thinking die Mdglichkeit schafft, Unterrichtsprojekte flexibler und offener
zu gestalten. Auflerdem schétzt er*sie das Lernen in heterogene Gruppen da-
hingehend, dass ,uiele Meinungen, viele Ideen auch wirklich willkommen sind“.
Die*der Proband*in betont hier weiterhin, dass Design Thinking die Schii-
ler*innen dazu bringe, mehr Verantwortung zu tibernehmen. Zwar kdnne
das fiir manche auch eine Herausforderung darstellen, aber insgesamt sieht
sie darin einen Gewinn, da es den Schiiler*innen mehr Freiraum und Selbst-
stédndigkeit ermdgliche. Somit missten sich Lehrkrafte mehr in die Rolle von
Moderator*innen begeben.

Zusammenfassend kann Design Thinking fiir den*die Proband*in als eine
Kombination aus Methode, Prozess und Mindset dargestellt werden. So be-
schreibt er*sie Design Thinking als einen ,Werkzeugkasten an verschiedenen
Methoden” und hebt insbesondere kreative Mesomethoden wie die ,,30 Krei-
se“ hervor, die er*sie auch in ihrer Praxis ausprobieren méchte. Er*Sie erldu-
tert ausfiihrlich die verschiedenen Phasen dieses Prozesses, wie Auftrags-
klarung, Recherche, Konzeptentwicklung, Prototyping und Testen. Dariiber
hinaus beschreibt der*die Proband*in Design Thinking als eine bestimmte
Denkweise und Haltung und benennt Eigenschaften wie ,Fehlertoleranz® so-
wie das Primat einer ,,wertschdtzenden” und ,auf Augenhéhe ausgerichteten
Herangehensweise.

Proband*in (2): Der/ die Proband*in definiert Design Thinking fiir sich als
einen ganzheitlichen, kreativen und iterativen Ansatz zur Problemldsung,
der durch die Nutzung spezifischer Methoden und Rdume innovative Lo-
sungen ermdglicht. Mit Blick auf die wesentlichen padagogischen Baustei-
ne des Konzeptes stellt der*die Proband*in insbesondere die Iteration im
Losungsprozess, den Nutzen der Arbeit in interdisziplindren Teams und
entsprechender multiperspektivischen Betrachtung von Ideen als wesent-
lich heraus. Darliber hinaus wird der Aspekt einer positiven Fehlerkultur
mehrfach benannt. Ebenso stellt er*sie den Einsatz vielfaltiger Kreativitits-
techniken und die Nutzer*innenorientierung, Empathie fiir die Zielgruppe



sowie die Bedeutung des Prototyps zur Erprobung von L&sungskonzepten
sowie des adaptiven Lernraums als signifikante Merkmale heraus. Aus den
weiteren Aussagen von Proband*in 2 ldsst sich dariiber hinaus erkennen,
dass er*sie Design Thinking als sehr passend und wertvoll fiir die berufli-
che Praxis von Mediengestalter*innen einschétzt. Er*Sie betont dabei, dass
Design Thinking hinsichtlich des Human-centered-Approachs fiir Medien-
gestalter*innen ,sehr zentral ist, weil Mediendesign ja eben fiir Kunden ist.
Also man macht es ja fiir den Menschen. Daher ist der ganze Prozess ja auch
sehr menschenzentriert.“ Zudem stellt er*sie die Wichtigkeit der Selbstver-
antwortlichkeit im Design Thinking heraus, da Mediengestalter*innen (vor
allem im Angesicht von KI) ,nicht nur in dieser ausfiihrenden Haltung sind,
sondern dass sie auch lernen ‘wie kann ich mich jetzt einem Problem widmen und
wie 16se ich das? Also selber ins Denken zu kommen und sich eben selber damit,
also eigenstindig ,auseinanderzusetzen.” Flir den*die Proband*in ermdglicht
Design Thinking es Fachkrdften demnach, iiber reines Ausfithren hinaus-
zugehen und selbststandig Probleme zu 16sen. Dariiber hinaus geht er*sie
verstédrkt auf die Ganzheitlichkeit von Problemldseprozessen ein und stellt
heraus, dass Design Thinking ,insofern wichtig® ist, als ,,dass man sich in den
verschiedenen Phasen dann damit auseinandersetzt und nicht direkt zum Proto-
typing libergeht, sondern es bedarf vorher ganz viel anderer Analysen und Ideen,
um tiberhaupt auch gut umsetzen zu kdnnen.“ Damit hebt er*sie hervor, dass
der strukturierte Prozess von Design Thinking fiir eine griindliche Problem-
analyse und Ideenfindung wichtig ist, bevor man zur Umsetzung tibergeht.

Im Kontext von beruflicher Bildung betont der*die Proband*in, dass Design
Thinking ein wichtiger Ansatz flir den Unterricht an Berufsschulen sein
kénnte und spricht sich in diesem Zuge fiir offene Problemléseprozesse aus,
in welchen Lernende selbststdndig Losungen erarbeiten koénnen: ,Ja, meine
Wahrnehmung ist aktuell, dass die Lernenden viel in dieser ausfiihrenden Posi-
tion sind. Also dass sie oftmals einen Kundenauftrag bekommen und eben schon
sehr viel vorgegeben ist. [...] Und ich denke, es ist wichtig, Ihnen die Methode des
Design Thinking auch néher zu bringen und es wirklich zu etablieren, weil man
eben dort selbst ins Denken kommt, weil man Dinge selbst herausfindet, weil man
sich auch eigenstindig mit Dingen beschdftigt.“ Sie sieht also Potenzial, Design
Thinking stérker in den Unterricht an Berufsschulen zu integrieren, da es
den Lernenden ermdoglicht, selbststédndig und kreativ an Problemstellungen
heranzugehen - im Gegensatz zu einer eher ausfithrenden Haltung. Dabei



betont sie die wichtige Rolle der Lehrkraft im Kontext offener Aufgaben-
stellungen: ,,Und die Lehrkraft muss sich eben dessen bewusst werden, dass sie
vielleicht auch offenere Aufgabenstellungen gibt und dann natiirlich auch anleitet
und mit diesen ganzen Kreativitdtstechniken arbeitet.”

Aus den Aussagen von Proband*in 2 18sst sich erkennen, dass er*sie Design
Thinking sowohl als Methode als auch als Mindset versteht. Einerseits be-
schreibt er*sie Design Thinking als strukturierten Prozess mit klar definier-
ten Phasen, andererseits betont sie auch die Bedeutung von Design Thin-
king als Denkweise und Haltung, Lernende dahingehend fiir ganzheitliche
Denk- und Handlungsablédufe zu sensibilisieren, um sich eigenstandig und
eigenverantwortlich mit komplexen Sachverhalten/bzw. Problemstellun-
gen auseinanderzusetzen.

Proband*in (3): Proband*in 3 definiert Design Thinking fiir sich als eine itera-
tive ,Art und Weise zu arbeiten, ein Problem zu losen”. Fiir die*den Proband*in
schlégt sich darin nieder, ,selbststdndig von einem Anfangspunkt, der noch ir-
gendwie ungewiss ist, zu einem Ergebnis zu kommen, zusammen also auch nicht
alleine im Team zu arbeiten und durch Methoden, also durch zeitgemdfse Arbeits-
weisen zu einem ganzheitlichen Endprodukt zu kommen®. Die Person stellt so-
mit Iteration in der Prozesshaftigkeit und darlber hinaus auch Teamarbeit
und Kommunikation heraus. Weiterhin betont sie die Positive Fehlerkultur
im Design Thinking, in der Fehler erlaubt und erwiinscht sind. Ebenso stellt
sie praktisches, handlungsorientiertes Arbeiten sowie Spafl und Kreativi-
tdt im Arbeitsprozess und die Férderung von Présentationskompetenzen
heraus. Im Kontext von Design Thinking und der Arbeitswelt von Medi-
engestalter*innen stellt die*der Proband*in heraus, dass Design Thinking
(insbesondere vor dem Hintergrund von KI) Fachkréften dabei helfen kann,
selbststdndig Probleme zu l6sen und zu einem Ergebnis zu kommen, ohne
dass die Lésung vorgegeben werden soll. Dies ist flir die*den Proband*in vor
allem dahingehend wichtig, dass Mediengestalter*innen oft nicht wissen,
was Kund*innen eigentlich wollen, und selbst die beste Lésung finden mis-
sen. Die Implementierung von KI verlangt von Fachkréften dabei vor allem
Kompetenzen und Fahigkeiten, wie fachliche Expertise, Kund*innensensi-
bilitat, Problemanalyse und Teamféhigkeit ab.



Mit Blick auf Design Thinking im Kontext beruflicher Bildung betont die*der
Proband*in, Design Thinking kénnte die Handlungsorientierung in der Be-
rufsschule starken und den Schiilern mehr Selbststindigkeit ermdglichen.
Die Lehrerrolle miisste sich somit weiter vom lehrerzentrierten Ansatz hin
zu einer begleitenden, moderierenden Rolle verdndern. Hinsichtlich des Ko-
harenzempfindens betont die Probandin, dass eine stérkere Verkniipfung
von Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Lehramtsstudium winschens-
wert wire.

Proband*in (4): Der*die Proband*in 4 beschreibt flir Design Thinking insbe-
sondere die Moglichkeit des abduktiven Schlussfolgerns bzw. das ,um die
Ecke zu denken, um neue, unerwartete Ideen zu entwickeln, die iber die
erste Herangehensweise hinausgehen, als wesentliches Merkmal von De-
sign Thinking, als auch die konkrete Nutzer*innenorientierung im Prozess,
welche durch Mesomethoden, wie die Persona, gewahrleistet wird. Hinzu
kommt der Férderung von Kooperation und Teamarbeit, bei der unter-
schiedliche Perspektiven und Fahigkeiten eingebracht werden, grofdere Be-
deutung zu. Ebenso benennt der*die Proband*in den physischen Lernraum,
der kreatives Arbeiten und den Austausch untereinander begiinstigt, als
wesentliches Merkmal. Zusammenfassend hebt der*die Probandin hervor,
dass Design Thinking ihm*hr dabei geholfen hat, iiber den Tellerrand zu
blicken, neue Denkweisen zu entwickeln und Fahigkeiten wie Kreativitit,
Kooperation und Fehlertoleranz zu trainieren, die iiber das rein fachliche
Studium hinausgehen.

Hinsichtlich der Bedeutung fir die Arbeitswelt von Mediengestalter*innen
betont der*die Probandin, dass im Design Thinking durch kreatives Denken
innerhalb der Ideenfindung Lésungen jenseits von Standardlésungen er-
moglicht werden, welche auch von Kiinstlichen Intelligenzen nicht gew&hr-
leistet werden kénnen: ,Kreativitit kann ja nur eine Person selber in seinem
Kopf erstellen. Und das ist was, das Design Thinking, finde ich, sehr trainiert,
weil man dann wirklich nicht diese 0815 Ldsungen oder so hat — oder eine KI
schon ldngst rein trainiert hat, sondern man mal ein bisschen aufSerhalb auch
Lésungen finden kann, die eine kiinstliche Intelligenz vielheit nicht schon ihrer
Datenbank gespeichert hat®.



Ebenso betont er*sie, dass interdisziplindre Kooperation und Teamarbeit als
wesentliche Fahigkeiten im Design Thinking geférdert werden: ,Wenn die
zusammenarbeiten, sind wir auch ein Haufen Wissen mit der Kreativitdt, was
ja ein bisschen stdrker ist als eine kiinstliche Intelligenz”, Weiterhin kénnen fir
ihn*sie mithilfe von Design Thinking kritische Reflexionsprozesse im Um-
gang mit KI angestofden werden: ,Wie kann ich erkennen, dass dieser vielleicht
Prompt noch gedndert werden muss?[...] diese Prompts sind ja Ergebnisse, die ein-
fach da sind. Aber ich muss als Mediendesigner erkennen kénnen ist das, was da
generiert wurde, richtig?“. Letztlich erkldrt der*die Proband*in, dass Design
Thinking durch seine positive Fehlerkultur einen konstruktiven Umgang
mit Fehlern betone und Lernbereitschaft von Fachkréften férdere , [w]eil die
wirklich mal fiir sich selber lernen miissen. Wie kann ich mit einem Fehler um-
gehen? Wie kann ich mit Konsequenzen umgehen?“.

Im Kontext einer Verkniipfung von Design Thinking und beruflicher Schule
plédiert der*die Proband*in klar flir eine Integration in die berufliche Bil-
dung: ,Ich finde, das miisste mehr da sein. [..] Also ich finde, das ist tatsdchlich
aktuell nicht so vorhanden, obwohl es super wichtig ist“, da es Lernende dar-
in bestarke kreatives Denken, Kooperation und Probleml&sefdhigkeiten zu
entwickeln: ,,Weil gerade Kooperationsfihigkeit oder auch dass ich merke, ich
tue mit meinen Mitschiilern und Mitschiilerinnen ein Projekt gemeinsam erstellen
ist ja auch etwas, was die spdter in der beruflichen Bildung auch kénnen miissen
in der Arbeitswelt. [...] und dass das Design Thinking tut das ja auch schon gut
trainieren. Wie kann ich gemeinsam Ideen teilen und konstruktiv dariiber iiber-
legen, wie etwas funktioniert und wie kann ich mich auch? Wie kann ich selber
wachsen von den Fihigkeiten von anderen? Hierbei nimmt die Lehrkraft fir
den*die Proband*in eine begleitende, unterstiitzende Rolle ein: ,Ich finde sie
so, die ausfiihrende Kraft ein bisschen also, die das quasi leitet, dass tiberhaupt
mal diese Ideen kommen. [...] Aber die Lehrkraft ist halt die Person, die glaube
ich die Sicherheit gibt®. Das Pladoyer fur eine Integration stitzt er*sie auf der
addquaten Handhabbarkeit der Mesomethoden:,Und dann gab es ja auch
noch die Elevator Pitches, wo wir das dann auch direkt umgewandelt hat-
ten, wie es auch sinnvoll wére fiir Schiiler und Schiilerinnen, dass sie das
gut anwenden kénnen.*

In der Perspektive ob der*die Proband*in Design Thinking eher als Methode
oder Mindset versteht, 1asst sich festhalten, dass er*sie die wesentlichen



Auspragungen einer entsprechenden Lernkultur verinnerlicht zu haben
scheint, jedoch selbst eher von einer Methode und einem Prozess spricht.

Proband*in (5): Fiir Proband*in 5 ist Design Thinking eine ,praktische, itera-
tive Methode®, bei der Beteiligte nicht streng die einzelnen (je nach Branche
variierenden) Phasen durchlaufen miissen, sondern flexibel zwischen ih-
nen hin- und hergehen kénnen und welche sich auf ein ,Trial and Error®-
Prinzip stiitzt. Dabei spielt eine Fehlerkultur ebenso eine wichtige Rolle wie
Interdisziplinaritét, da verschiedene Expert*innen wie Designer*innen, In-
formatiker*innen und Kundenberater*innen zusammenarbeiten. Das Ziel
von Design Thinking ist dabei, ein Problem zu l6sen, bei dem das Ergebnis
noch nicht bekannt ist. Weiterhin spielen fiir die Probandin Prototypen eine
Rolle, um Ideen zu testen und den*die Kund*in zu tberzeugen. Dabei sind
Nutzendentests wichtig, um Prototypen zu verbessern und die L&sung an
den Bediirfnissen der Zielgruppe auszurichten.

Im Kontext von Design Thinking und der Verbindung mit der beruflichen
Welt von Mediengestalter*innen betont der*die Proband*in 5, dass die Rolle
der Mediengestalter*innen vielseitiger und kreativer wird, anstatt nur Flief3-
bandarbeit zu leisten. Folglich miissten Mediengestalter*innen flexibel und
anpassungsfahig sein, da stdndig neue Werkzeuge und Technologien, wie K1
hinzukdmen. Somit miissten Kreativitat, und auch die kritische Reflexion
und Beobachtung von Technologien wie KI geférdert werden um Diskrimi-
nierung und Vorurteile zu verhindern. Ferner liberndhmen Mediengestal-
ter*innen eher eine Managementrolle, indem sie KI als Assistenz einsetzen
und interdisziplindr in Teams zusammenarbeiten um Probleme zu 16sen.
Die Fahigkeit, komplexe Probleme ganzheitlich anzugehen und verschiede-
ne Perspektiven einzubeziehen, werde durch Design Thinking entschieden
geférdert. Im Bereich von Design Thinking und beruflicher Bildung, schil-
dert der*die Proband*in, dass Design Thinking die Selbststédndigkeit, Krea-
tivitdt und Kommunikation der Schiler*innen férdert und im Gegensatz
zum reinen Frontalunterricht steht. Die Schiiler*innen sollen sich in Design
Thinking Szenarien als, Designer*innen“ wahrnehmen und in authentischen
Lernsituationen arbeiten, anstatt nur als Lernende zu fungieren. Insbeson-
dere Kreativitdtsmethoden und der Umgang mit neuen Technologien wie
KI sollten im Unterricht mit Design Thinking geférdert werden. Lehrkréfte
tUbernehmen dabei eine verstarkt moderierende Rolle und unterstiitzen die



Schiiler*innen, anstatt direkt zu instruieren. Weiterhin eigne sich Design
Thinking gut flr eine Abbildung der Lernfelder unter Einbezug der voll-
stdndigen Handlungen der Berufsschule. Dem adaptiven Lernraum misst
der*die Proband*in (im Seminar sowie auch im Kontext von Schule) eine
wichtige Rolle zu, da er Bewegung, Gruppenarbeit und die Visualisierung
von kreativen Methoden ermoéglicht. Insgesamt sieht die Probandin Design
Thinking als geeignetes Konzept, um Schiler*innen praxisnah und hand-
lungsorientiert auf die Berufswelt vorzubereiten.

Proband*in (6): Die signifikanten pddagogischen Merkmale von Design Thin-
king fiir den*die Proband*in 6 sind sowohl Interdisziplinaritét und Team-
arbeit, sowie Nutzer*innenzentrierung und Empathie. Ein zentraler Aspekt
war es flr ihn*sie, sich in Nutzer*innen hineinzuversetzen, eine Persona
zu entwickeln und deren Bediirfnisse, Erlebnisse und Touchpoints zu ver-
stehen. Ferner betont er*sie das Iterative und kreative Vorgehen, welches
sich im divergenten und konvergenten Denken ausdriickt und durch den
Einsatz von Kreativitdtstechniken unterstiitzt wird. Ebenso betont er*sie
die Bedeutung von Prototyping und das damit einhergehende Lernen durch
Ausprobieren, was wiederum eine positive Fehlerkultur ausdriickt. Das
Erstellen von Prototypen habe es zudem ermdglicht, Ideen schnell umzu-
setzen, Feedback einzuholen und den Prozess zu verbessern, anstatt di-
rekt eine perfekte Losung anstreben zu miissen. Letztlich spielt fiir den*die
Proband*in der adaptive Lernraum eine zentrale Rolle, da dieser so gestal-
tet ist, dass er Austausch, Kreativitdat und Interaktion férdere, z.B. durch
bewegliche Mébel und Présentationsflachen. Dabei verkniipft der*die Pro-
bandin Design Thinking sinnstiftend mit der Lésung komplexer Problem-
stellungen, welches er*sie mit der Denkweise von Designer*innen in Verbin-
dung bringt: ,[...] der Prozess, den Designer verwenden, um Probleme und auch
so Wicked Problems, also komplexe Probleme zu analysieren und zu l6sen. Und es
ist mehr oder weniger die Denkweise, wie Designer agieren®.

Der*die Proband*in stellt dar, dass Parameter von Design Thinking im Kon-
text der Arbeitswelt von Mediengestalter*innen zunehmend an Bedeutung
gewinnen, da die Arbeit in der Medienbranche immer interdisziplindrer
werde und Mediengestalter*innen anstatt nur technischer Fertigkeiten ver-
starkt Kompetenzen wie Empathie, Analysefdhigkeit und Kreativitit vor-
weisen muissen. Er*sie betont dabei, dass klassische , Schreibtischtdter” als



Mediengestalter*innen nicht mehr gefragt seien, sondern vielmehr Fahig-
keiten wie interdisziplindre Zusammenarbeit, Ideengenerierung und Pro-
zessmanagement wichtig werden: , Also er muss deutlich besser mit Menschen
zusammenarbeiten kdnnen. Also er muss empathischer sein und er muss mehr in
der Lage sein zu analysieren. Und kreativ zu sein, kreative Ideen zu haben, weil
sozusagen die Ausfiihrenden oder die Wissensaufgaben, die kann eben jetzt ein
KI oder [...] viel besser machen.”

Er*sie beschreibt in diesem Zuge, dass KI zunehmend Routineaufgaben
libernimmt und Mediengestalter*innen stattdessen ihre ,héheren” kogniti-
ven Féhigkeiten einbringen miissen: , Aber er kann sozusagen besser als KI in
Kontakt mit anderen Menschen treten, Ideen generieren, Zusammenhdnge finden,
die man vielleicht nicht auf den ersten Blick sieht. Weil KI ist ja bisher zumindest
eigentlich dumm. Es braucht immer jemand dahinter, der irgendwie A und B kom-
biniert. Und deswegen werden die Fdhigkeiten halt auch immer wichtiger, weil
das war ja so ein Satz. KI wird keinen Mitarbeiter ersetzen, aber ein Mensch, der
KI gut bedienen kann, wird fiinf Mitarbeiter ersetzen. Und ich glaube, so gesehen
ist es auch beim Design Thinking, dass jemand, [...] der klassisch gut designen
kann, einfach nur ein gutes Auge oder so, ist nicht mehr so wichtig wie jemand,
der eben auf einer hoheren Ebene gut denken kann und kreativ denken kann.“

Zusammenfassend bewertet der*die Proband*in Design Thinking als sehr
relevant fiir die Arbeitswelt von Mediengestalter*innen, da es genau diese
notwendigen Kompetenzen - wie Kooperation, Analyse, Kreativitdt und Re-
flexionsféhigkeit - férdere.

Im Kontext der Bedeutung fiir die berufliche Bildung stellt der*die Pro-
band*in heraus, dass Design Thinking ein ganzheitliches und handlungs-
orientiertes und vor allem menschenzentriertes Konzept ist, ,,das alle mit
einbeziehen kann“. Darliber hinaus betont er*sie, dass Kreativititstechniken,
das iterative Vorgehen mit divergentem und konvergentem Denken sowie
das Erstellen von Prototypen zentrale Elemente von Design Thinking sind
und explizit die Férderung von 4K-Kompetenzen wie Kooperation, Analyse
und Kreativitdt: Laut Proband*in kénnten durch Design Thinking Kompe-
tenzen wie Kooperation, analytisches Denken, Kreativitét und Reflexions-
féhigkeit besonders gefoérdert werden.



Er*sie identifiziert zudem die Rolle von Lehrenden als Coaches statt Fron-
talvermittler*innen, die den Prozess begleiten, anstatt reines Fachwissen
zu vermitteln. Ferner betonen die Aussagen der*des Proband*in die Bedeu-
tung eines adaptiven, kreativen Lernumfelds, wobei er*sie feststellt, dass
der Lernraum im Design Thinking Studio gezielt so gestaltet war, um Aus-
tausch, Kreativitit und Interaktion zu férdern. Insgesamt zeigt er*sie auf,
dass Design Thinking als sehr relevant fir den beruflichen Unterricht von
Mediengestalter*innen erachtet werden konne, da es ganzheitliche, nut-
zer*innenzentrierte und kreative Kompetenzen férdere.

Fiir den*die Proband*in ist Design Thinking sowohl eine Methode als auch
ein Mindset. Dies wird in mehreren Passagen dahingehend deutlich, in wel-
chen der*die Proband*in Design Thinking als einen ,Prozess, den Designer
verwenden, um Probleme und auch so ,Wicked Problems’, also komplexe
Probleme zu analysieren und zu 18sen beschreibt. Zudem benennt er*sie
auch die wesentlichen Parameter des Design Thinking korrekt und betont,
dass es ,mehr oder weniger die Denkweise, wie Designer agieren“ sei. Er*sie
hebt aufferdem hervor, dass sich Design Thinking ,nicht nur fiir so konkrete
Designaufgaben oder Produktdesignaufgaben, sondern teilweise sogar fiir Unter-
nehmensstrategien... und jetzt in dem Kontext eben auch Bildung [...]“ eigne.

Das zeigt, dass Design Thinking iiber eine reine Methode hinausgeht und
als ganzheitliches Konzept verstanden wird. Zusammenfassend ldsst sich
sagen, dass Design Thinking fiir den*die Proband*in sowohl eine spezifische
Methode zur Problemldsung darstellt, als auch eine tUbergreifende Denk-
weise oder ein Mindset, das Uiber den Designkontext hinausgeht. Hinsicht-
lich eines Kohdrenzempfindens beschreibt der*die Proband*in, dass explizit
die Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik wahrgenommen
wurde. So hebt der*die Proband*in hervor, dass im Seminar nicht nur der
Design Thinking Prozess selbst behandelt wurde, sondern auch dessen An-
wendung im beruflichen Unterricht reflektiert wurde.

Proband*in (7): Zusammengefasst versteht die der*die Proband*in Design
Thinking als einen strukturierten Prozess, der aus mehreren Phasen be-
steht und iiberaus passend fiir das Berufsfeld ist. Der*Die Probandin sieht
Design Thinking als eine Methode, die Flexibilitdt, Kund*innenorientierung
und Handlungsorientierung férdert. Die wesentlichen Merkmale von De-



sign Thinking sind fir den*die Proband*in die Struktur im Prozess, des-
sen Phasen sie in der theoretischen Reihenfolge benennt. Weiterhin stellt
der*die Proband*in die positive Fehlerkultur und die damit einhergehende
Iteration im Prozess (,Dass es relativ flexibel aufgebaut ist, sodass ich die Mdg-
lichkeit habe, immer wieder, zum Beispiel von dem Prototypen, wieder zuriick in
die Auftragsphase umspringen kann, um dort herauszufinden, ob es da einen Feh-
ler gab“) sowie die Interdisziplinaritit in Design Thinking Gruppen heraus.
Des Weiteren zdhlt der*die Proband*in auch die Kund*innenorientierung
und Losungsfindung aus Kund*innensicht zu den signifikanten Merkmalen
von Design Thinking: ,Ziel war es dann, wie gesagt, den Kunden dann mithilfe
dieser Design Thinking Methode ja aus der anderen Perspektive kennenzulernen®.

Im Kontext von Design Thinking und einer Passung fiir die Anforderun-
gen im Berufsfeld der Mediengestaltung stellt der*die Proband*in heraus,
dass Design Thinking in Form einer Methode dahingehend sinnvoll ist, dass
Design Thinking Kompetenzen fordere, die fiir Mediengestalter*innen ins-
besondere mit Blick auf die Rolle von KI von besonderer Bedeutung sind.
Dazu zéhlt er*sie Kommunikationsféhigkeit, Offenheit (,Die miissen andere
Kompetenzen mit sich bringen, die halt gerade von der KI nicht abgelést wer-
den konnen. Das ist halt so dieses Zwischenmenschliche, dass die miteinander
kommunizieren mit den Auftraggebern, das, was eine KI halt nicht iibernehmen
kann.“) sowie kreative Kompetenzen (,Natiirlich muss der auch kreativ sein®).
Zudem sieht der*die Proband*in Design Thinking als Moglichkeit, Medien-
gestalter*innen flexibler und handlungsorientierter auszubilden, um sie
auf die Herausforderungen der sich wandelnden Arbeitswelt vorzubereiten:
»Dass wir quasi die Schiiler ermutigen kdnnen, quasi mehr aus ihrer Komfortzone
rauszukommen und mehr in diesen kreativen Prozess liberzugehen®.

Im Zusammenhang der Bedeutung von Design Thinking fiir die berufliche
Bildung benennt der*die Proband*in die Férderung von Kompetenzen wie
Kreativitdt, Kommunikation und Selbststdndigkeit als wesentliche Ziele:
»[.-.] Mit dem selbststindigen Erarbeiten, also, dass wir quasi die ja mehr arbei-
ten lassen, dass die halt selber auch mehr kreativer werden, aus ihrer Komfort-
zone rauskommen und sich da quasi was eigenes aufbauen.”

Zudem betont er*sie, dass Design Thinking den Schiiler*innen helfe, flexib-
ler und offener fiir die Arbeitswelt zu werden: ,Dass sie quasi mehr Méglich-



keiten haben, sag ich mal, in der allgemeinen Welt offener zu werden. Kommuni-
kativer. [..] Dass sie vielfdltiger werden.“. Einen Paradigmenwechsel innerhalb
der Rolle von Lehrkraften und Schiiler*innen sieht der*die Proband*in da-
hingehend, dass Lehrkrifte weniger im Format des Frontalunterricht un-
terrichten sollen und Schiiler*innen Eigenverantwortlichkeit zeigen.

Der*die Proband*in 7 versteht Design Thinking eher als eine strukturierte
wandlungsorientierte Methode, die erlernt werden und in der Praxis an-
gewendet werden kann, denn als ein Mindset oder eine Lernkultur. Design
Thinking wird demnach detailliert als ein strukturierter Prozess mit ver-
schiedenen Phasen und Techniken wie Brainstorming, Kopfstandmethode
und Elevator Pitch beschrieben. Im Vergleich zum klassischen Frontalunter-
richt sieht der*die Proband*in in Design Thinking eine handlungsorientierte
Methode, die den Schiilern mehr Freiraum und Eigeninitiative ermdglicht.

Proband*in (8): In der Interviewsituation benennt Proband*in 8 die fiir
sie*ihn signifikanten Merkmale wie folgt: Fiir sie*ihn ist Design Thinking
vor allem ,Problemlésen” und das Entwickeln von ,Konzepten® und ,Ideen”.
Dabei ermdglicht Design Thinking, ,raus aus der Komfortzone zu kommen®
und ,andere Perspektiven einzunehmen®, um ,kreativ“ zu werden. Dabei be-
schreibt er*sie den Design Thinking-Prozess detailliert mit seinen Phasen
wie Auftragsklarung, Recherche, Konzeptentwicklung, Planung und Proto-
typing. Ferner ist der interdisziplindre Teamkontext fiir den*die Proband*in
ein wichtiger Aspekt von Design Thinking, da es um ,Kooperation®, , Aus-
tausch” und den Umgang mit ,Unstimmigkeiten” gehe. Weiterhin benennt
der*die Proband*in die offene Fehlerkultur als wesentlich, da Fehler im Pro-
zess besprochen und reflektiert werden kénnen.

Der*die Proband*in misst Design Thinking zudem eine sehr hohe Bedeutung fiir
die Berufswelt von Mediengestalter*innen zu. Der’die Proband*in betont hier,
dass Design Thinking ,wie ein Kundenauftrag” ist und es darum geht, , Praxis-
bezug“ herzustellen. Dies sei flir die Tatigkeit von Mediengestalter*innen sehr
relevant. Dazu erldutert er’sie, dass Design Thinking Mediengestalter*innen
dazu befdhige, ,Probleme zu 16sen” und , Konzepte zu entwickeln®. Diese Fahig-
keiten seien essentiell, um Kund*innenauftrége erfolgreich umzusetzen. Ferner
hebt er*sie hervor, dass Design Thinking ,, Handlungskompetenz® und die Féhig-
keit férdert, ,selbststindig Entscheidungen zu treffen” . Insbesondere mit Blick



auf KI und den Anspruch menschlicher Fahigkeiten fordere Design Thinking
Aspekte sozialer Kompetenzdimensionen dahingehend, dass Design Thinking
»Kooperation® und ,, Austausch” im interdisziplindren Team Kreativitdt und ab-
duktive Ideenentwicklung erfordere (,Einfach mal was anders zu machen, als es
immer gemacht wird“). Design Thinking ermogliche es, ,,Sachen anders zu se-
hen® und , kreativ® zu werden, wodurch innovative Lsungen in der beruflichen
Praxis mdglich wiirden. Des Weiteren stellt er*sie dar, dass Design Thinking die
»Reflexion® und Beurteilung der eigenen Arbeit f&rdere, was wesentlich sei, um
die Qualitdt der Medienprodukte kontinuierlich zu verbessern.

Hinsichtlich der Bedeutung fiir die Berufsschule bewertet er*sie die Passung
von Design Thinking und Schule sehr positiv. Er*sie sieht grofdes Potenzial,
Design Thinking in der Schule und Berufsausbildung einzusetzen: So betont
der*die Proband*in, dass Design Thinking , super wichtig fiir die spitere Be-
rufswelt von Mediengestalter*innen sei. Zum anderen kritisiert er*sie den
aktuellen, eher lehrerzentrierten Unterricht in Schulen und Berufsschu-
len. Stattdessen plédiert er*sie daflir, dass Lehrkréfte eine Moderatoren-
rolle einnehmen und Schiiler*innen selbststéndig Entscheidungen treffen.
Genau das ermogliche der Design Thinking-Ansatz, indem er ,Strukturen
aufbricht” und den Lernenden mehr Freiraum gibt. Proband*in 8 hat die An-
wendung von Design Thinking-Methoden in der Schule selbst erlebt und
berichtet, dass es ,super positiv“ war, weil es ,Spafs gemacht“und man ,ohne
dass man es wirklich gemerkt hat, in vielen Methoden gelernt” habe. Insgesamt
wlnscht ersie sich, dass Design Thinking ,gréfSer wird“ und ,,noch mehr ins
Bildungssystem oder auch die Berufswelt einfliefst“.

Hinsichtlich der Betrachtung, ob der*die Proband*in Design Thinking als
Mindest oder als Methode beschreibt, 1dsst sich herausstellen, dass er*sie
gleichsam den Methodenbegriff, wie auch Parameter eines Mindsets be-
schreibt. So beschreibt er*sie Design Thinking als strukturiertes ,Prob-
lemldsen®, ,Konzepte entwickeln“ und ,raus aus der Komfortzone zu kommen®.
Auferdem betont er*sie, dass es darum geht, ,andere Perspektiven® einzu-
nehmen und ,kreativ dadurch zu werden®. Damit einhergehend sieht der*die
Proband*in die , Personlichkeitsbildung“ als integralen Bestandteil von Design
Thinking. Fiir sie*ihn geht es dabei nicht nur um die Anwendung von Metho-
den und die Abbildung fachlicher Kompetenzen, sondern insbesondere um
die Entwicklung von Selbststédndigkeit, Kommunikationsfdhigkeit sowie Re-



flexionsvermd&gen und Fehlerakzeptanz. Gleichzeitig beschreibt Proband*in
8 sehr detailliert den Design Thinking Prozess mit seinen einzelnen Phasen
wie Auftragsphase, Recherche, Konzeptentwicklung, Planung und Prototy-
ping. Er*Sie erldutert auch spezifische Methoden wie die Kopfstandmethode
und die 6-3-5-Methode, die im Prozess eingesetzt wurden. Somit versteht
er*sie Design Thinking auch als eine strukturierte Herangehensweise mit
konkreten Werkzeugen. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Design
Thinking fir Proband*in 8 sowohl eine Denkweise als auch eine Methodik
ist. Design Thinking umfasst sowohl eine kreative, 16sungsorientierte Hal-
tung als auch einen systematischen Prozess mit erprobten Techniken.

Proband®in (9): Proband*in 9 beschreibt Design Thinking als einen ,nachhalti-
gen“ Ansatz, der Mediengestalter*innen hilft, moderne Probleme der Praxis
zu 16sen und welcher im Gegensatz zu anderen Methoden unterschiedliche
Handlungswege verinnerlichen und somit innovative Lésungswege entwi-
ckeln kann. Als wesentliche Merkmale von Design Thinking betont der*die
Proband*in das menschenzentrierte und zielgruppenorientierte Vorgehen
um nachhaltige Produkte zu kreieren. Dabei betont er*sie auch den iterati-
ven und fehlerfreundlichen Prozess im Design Thinking sowie die Bedeu-
tung von ,Diversitit® und ,Heterogenitit“ in der Gruppe, da unterschiedliche
Starken und Perspektiven es ermdglichten, ,Probleme zu identifizieren” und
,won dem Wissen“ der anderen Gruppenmitglieder zu profitieren. Ebenso be-
schreibt Proband*in 9 den Vorteil des adaptiven ,analogen“ Lernraums mit
Whiteboards und Pinnwénden, der eine ,Barrierefreiheit in der Gestaltung®
und ein schnelles ,Visualisieren von Gedanken” ermdogliche.

Mit Blick auf den Arbeitsweltbezug von Design Thinking betont der*die Pro-
band*in, dass Design Thinking ,einen nachhaltigen Prozess ergibt®, bei dem
Mediengestalter*innen ,,in der Lage sind, auf Probleme, [...] auch auf die Zu-
kunft zu reagieren“. Im Kontext eines fachspezifischen Anforderungsprofils
fur die Berufswelt sieht der*die Proband*in den Fokus nicht mehr primér
auf spezifischen Fachkompetenzen wie dem Beherrschen bestimmter Soft-
ware-Programme, sondern legt den Fokus darauf ,zu wissen, welche Fach-
lichkeit ich lernen muss, um sie mir selber aneignen zu kénnen“ — was bedeute,
dass Mediengestalter*innen in der Lage sein miissen, sich selbststindig
neues Wissen anzueignen, um auf Verdnderungen im Markt reagieren zu
kénnen. Insgesamt bewertet der*die Proband*in den Einsatz von Design



Thinking in der beruflichen Welt sehr positiv. Es helfe, ,Versagensingste
zu minimieren® und biete die Mdglichkeit ,ein Produkt zu entwickeln und am
Ende nicht zu scheitern®.

Hinsichtlich der Bedeutung von Design Thinking fiir die Berufliche Bildung
sieht der*die Proband*in darin einen ,vielversprechenden Ansatz“ fir ange-
hende Mediengestalter*innen. Er*Sie betont dabei, dass Design Thinking
Lflir viele Schiiler oder Schiilerinnen einfach machbar“ ist und es ihnen ermdg-
liche, ,ohne Barrieren an Probleme heranzugehen® und fiihrt zudem aus,
dass durch den Design Thinking-Prozess ,,gute Ideen, die machbar sind“. Fer-
ner sieht er*sie in Design Thinking eine Mdéglichkeit, Schiiler*innen mehr
Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung zu ermdglichen, anstatt ih-
nen vorzugeben, ,was sie jetzt lernen miissen®. Stattdessen kénnen sie selbst
erkennen, ,was sie lernen missen® und sich das Wissen ,,selber erschliefsen”.
Hinsichtlich der Rolle von Lehrenden und Lernenden betont Proband*in 9
dementsprechend eine Verschiebung zu mehr Eigenverantwortlichkeit von
Schiiler*innen und im Gegenzug dazu die Moderatorenrolle der Lehren-
den. Allerdings sieht der*die Proband*in auch Herausforderungen, wie die
fehlende Didaktisierung und Integration in Lehrplane. Zudem misste der
zeitliche und rdumliche Rahmen an Schulen angepasst werden, um Design
Thinking umsetzen zu kénnen.

Fiir den*die Proband*in ist Design Thinking sowohl ein Mindset als auch
eine Methode. Einerseits wird beschrieben, dass Design Thinking ,eine Me-
thodologie [ist], die hilft, Probleme zu l6sen” und sich durch einen strukturier-
ten, iterativen Prozess mit verschiedenen Phasen und Zyklen auszeichnet.
Der*die Proband*in beschreibt dariiber hinaus, dass Design Thinking da-
hingehend nachhaltig und (hinsichtlich Problemstellungen) ganzheitlich
zukunftstréchtig sei, dass Mediengestalter*innen zwar stetig neue Meso-
methoden nutzen kénnen, die Denkweise (hier auch als ,eine Kultur, die hilft,
einfach auf moderne Probleme Ldsungen zu finden und dann im Kollektiv, also in
der Gruppe“ beschrieben), wie auf Probleme reagiert wird, aber gleich blei-
bend sei und somit auch fiir zukiinftige Herausforderung Potenzial bietet.
In diesem Zuge beschreibt der*die Proband*in, dass Lernende mittels De-
sign Thinking neue Handlungswege zur Problemldsung finden kénnen: , Die
[...] Handlungsorientierung, die versucht, nur aktuelle Handlungen oder zeitge-
ndssische Handlungen widerzuspiegeln, versucht das Design Thinking genau das



halt nicht zu machen, sondern versucht zu zeigen, dass man das Problem 16st, mit
unterschiedlichen Lésungswegen, die man entwickeln kann“. Der*die Proband*in
sieht Design Thinking demnach als ganzheitlichen Ansatz, der sowohl me-
thodische als auch mentale Komponenten umfasst. Es geht ihm*ihr nicht
nur um die Anwendung bestimmter Techniken, sondern um eine grund-
legende Denkweise und Herangehensweise, die Probleme l8sungsorientiert
und kollaborativ fokussiert.

Proband*in (10): Aus den Aussagen des*der Proband*in 10 ldsst sich extra-
hieren, dass der*die Proband*in den Design Thinking Prozess als eine ,,Hand-
lungsabfolge mit stindiger Reflexion“ beschreibt. Ferner beschreibt er*sie,
dass der Prozess mit einer ,Vielzahl von Ideen® beginne, die sich dann immer
weiter ,,zuspitzen® bis hin zur finalen Umsetzung. Der*die Proband*in hebt
zudem hervor, dass die Zielgruppen und die letztendlichen Nutzer*innen
im Design Thinking Prozess ,mitgedacht” und ,prozessbegleitend” beriick-
sichtigt werden miissen. Er*sie nennt dariiber hinaus Interdisziplinaritét
als ein wesentliches Merkmal und sieht hier den Mehrwert der interdiszip-
lindren Gruppenarbeit darin, dass die Teilnehmer*innen aus verschiedenen
Fachbereichen voneinander profitieren kénnen. Im Kontext von Prototyping
beschreibt er*sie, dass das Erstellen von Prototypen dazu diene, Ideen aus-
zuprobieren, zu iiberdenken und aus der reinen Theorie in die Praxis zu
Uiberfiihren. Dazu benennt er*sie den Lernraum als signifikantes Merkmal.
Der Design Thinking Raum wird von der Probandin als ein ,Raum voller
Ideen® beschrieben, in dem man sich frei bewegen und die Ideen der Kom-
militonen reflektieren kénne und Ideen iterativ betrachtet wiirden: ,Ja, was
mir aufgefallen ist, und das fand ich sehr schon, dass Alle Teil davon waren und
alle Ideen, egal ob sie verworfen wurden oder nicht, erstmal da wiederzufinden
waren und man sich damit auch in Schleifen bewegen konnte. Noch mal zuriick zu
einer Idee, sich noch mal anzugucken. Also dass der Raum ein Raum voller Ideen
wurde, das fand ich, war was Besonderes.”.

Im Kontext der beruflichen Praxis von Mediengestalter*innen betont der*die
Proband*in, dass Design Thinking Mediengestalter*innen dabei hilft, ,selbst-
stdndig zu handeln®. Dies sei wichtig, da Mediengestalter*innen in Agenturen
oft eigenstdndig an Projekten arbeiten miissten. Zudem ermogliche Design
Thinking es ihnen, sich in die Perspektive von Kund*innen hineinzuver-
setzen und Bedirfnisse besser zu verstehen: ,Ja, dass man die Auswahl nach



den Zielgruppen macht. Also schaut, was sind eigentlich die Zielgruppen, was
beinhalten die, was sind deren Interessen, Wie ist deren Lebenswelt und was
passt dazu und was passt dazu nicht?“. Ferner betont der*die Probandin, dass
kinstliche Intelligenz Mediengestalter*innen bei Rechercheaufgaben un-
terstiitzen und so den Designprozess beschleunigen kénne — was wiederum
die Effizienz in Gestaltungsprozessen erhdhe. In diesem Zusammenhang
erhéhe sich laut Proband*in der Anspruch an multidisziplindre Kompeten-
zen dahingehend, dass Mediengestalter*innen immer mehr Fihigkeiten wie
Texterstellung, Bildbearbeitung und Videografie beherrschen miissten.

In der Perspektive eines Transfers in die berufliche Bildung lassen sich fol-
gende wesentliche Erkenntnisse und Gedanken zu Design Thinking und
Schule aus den Aussagen ableiten. Der*die Proband*in sieht weitreichende
Potenziale, aber auch Herausforderungen im Blick auf einen Transfer. Mit-
hilfe von Design Thinking kénnten Schiiler*innen , selbstbestimmter” lernen,
da die Lehrkraft eher als ,,Coach auftrete und nicht das Endergebnis vor-
gebe. Ferner betont der*die Proband*in, dass man Design Thinking fir den
Einsatz in der Schule ,in kleinere Hédppchen“ aufteilen und dazu ,didaktisch
reduzieren” miisse, da Schiiler*innen ansonsten Uberfordert sein kénnten.
Des Weiteren sieht er*sie die Herausforderung, dass Design Thinking ,sehr
zeitintensiv“ sein kann und man deshalb abwégen miisse, wie viel Zeit da-
flir zur Verfligung steht. Dariiber hinaus hétte sich der*die Proband*in sich
gewtiinscht, Design Thinking im Studium nicht nur theoretisch, sondern
auch praktisch mit Schiiler*innen erproben zu kénnen, um Erfahrungen
fiir den spiteren Einsatz zu sammeln.

Fiir Proband*in 10 scheint Design Thinking sowohl eine Methode als auch
eine Lernkultur zu sein. Einerseits beschreibt er*sie Design Thinking als ,ein
Modell, an dem man sich gut strukturiert an eine Idee wagen kann“ oder als ,ein
Tool, um Ideen zu realisieren“. Andererseits betont er*sie die Bedeutung von
Reflexion, Ausprobieren und Umdenken im Design Thinking Prozess. Er*sie
hebt hervor, dass der Raum des Design Thinking Studios ,ein Raum voller
Ideen” war, in dem man sich ,in Schleifen bewegen konnte“, was auf ein Ver-
stdndnis zu Gunsten einer offenen, iterativen Lernkultur schlief8en 14sst.



(3) Summative Betrachtung der (Post-)Konzepte und Nuancen hinsicht-
lich eines Design Thinking Versténdnisses vor dem Hintergrund seiner
Bedeutung fiir die Berufsschulbildung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden zehn Interviews durch-
gefiihrt und mithilfe eines Kategoriensystems ausgewertet und hinsichtlich
subjektiver Postkonzepte analysiert. In einem ersten Schritt wurden zunéchst
verknappend absolute Haufigkeiten der Kategorien diagrammatisch darge-
stellt und im Anschluss die zentralen Erkenntnisse hinsichtlich der subjekti-
ven Erfahrungen zu Design Thinking auf Grundlage des Seminars fiir jede*n
einzelne*n Proband*in zusammengefasst. Im néchsten Schritt folgt nun eine
summative Betrachtung, in der die wesentlichen Ergebnisse der einzelnen
Proband*innen miteinander verglichen und gegeniibergestellt werden. Ziel
dieser Analyse ist es, Gemeinsamkeiten, Unterschiede sowie potenzielle Mus-
ter innerhalb der erhobenen Daten herauszuarbeiten. Durch diese Vorgehens-
weise werden iibergreifende Tendenzen und relevante Unterschiede sichtbar
gemacht, die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage, welche subjektiven
Post-Konzepte von Design Thinking bedeutsam sind, entscheidend sein kén-
nen und somit Aufschliisse iber den Status Quo eines vernetzte Professions-
wissens von angehenden Lehrkréften offenbart.

Im Anbetracht der zuvor dargestellten Inhalte wird deutlich, dass die Pro-
band*innen im Kontext der fachwissenschaftlichen Ausprégungen von Design
Thinking ein konsistentes Verstindnis von Design Thinking teilen, wobei im
Folgenden Nuancen im Verstdndnis der einzelnen Parameter benannt werden
sollen.

So erkennen fast alle Proband*innen Fehler als dominanten Aspekt des Prozes-
ses an, der Lernchancen erdffnet - und somit Teil einer offenen und positiven
Fehlerkultur im Design Thinking ist. Folglich gelten Fehler nicht als Scheitern,
sondern als integraler Bestandteil des Probleml&seprozesses, z. B. durch die
Evaluation von Prototypen. Die offene Fehlerkultur férdert dabei nicht nur die
Kreativitdt jedes Einzelnen, sondern ist zudem Bestandteil des gruppenbasier-
ten Reflexionsprozesses. So spricht Proband*in 1 etwa von einer generellen
Positivbesetzung des Fehlerbegriffs (,Fehler erkennen, kann gefeiert werden®), wo-
bei Proband*in 8 die Reflexion als demokratischen Reflexionspunkt im Grup-
penprozess beschreibt (,Fehler im Prozess besprochen und reflektiert”). Proband*in 9



betont hierbei den Zusammenhang von Fehlerkultur und dem Abbau von ,Ver-
sagenstngsten” bel Lernenden. Damit zusammenhéngend verinnerlichen alle
Proband*innen das nicht-lineare Vorgehen im Design Thinking als wesentlich.

Damit einhergehend wird iteratives Vorgehen mit Flexibilitdt im Prozess ver-
bunden, wobei Proband*in 5 das Vorgehen mit dem ,Trial-and-Error“-Prinzip
innerhalb der Phasen verkniipft, wohingegen Proband*in 2 Iteration als Ge-
genmodell zum linearen Gestaltungsprozess beschreibt (,dass man sich in den
verschiedenen Phasen dann damit auseinandersetzt und nicht direkt zum Prototypen
iibergeht®) und Iteration somit als konzeptionelles Fundament fiir strategische
Losungen benennt. Folglich kann somit bei den Proband*innen das Verstand-
nis einer Kombinatorik aus Reflektieren und Handeln im Prozess festgestellt
werden.

Weiterhin ist interdisziplindre Teamarbeit ebenso im Verstdndnis der Pro-
band*innen verankert. So beschreiben sie Kollaboration als unabdingbar — so-
wohl im Kontext von Diversitit als Ressource fiir den Kreativprozess wie auch
flr die Reflexion von Ideen. Die Zusammensetzung interdisziplinirer Teams
wird als besonders wichtig beschrieben, da hier verschiedene Perspektiven
in den Kreativprozess (,Haufen Wissen mit der Kreativitdt, was stdrker ist als eine
KI“) einwirken und Teams somit kreativer als KI sind. Hierbei verkniipfen Pro-
band*in 2 und 5 den interdisziplindren Austausch als besonders praxisnah,
wobei Proband*in 4 und 9 den Aspekt einer sozialen Intelligenz und Gruppen-
dynamik benennen. Hinzu kommt die Perspektive, Interdisziplinaritét und
Kollaboration als sozialen Aushandlungsprozess zu verorten (Proband'in 8
benennt Umgang mit , Unstimmigkeiten” als Grundlage von Kritikfahigkeit), in
welchen sich der heterarchische Charakter von Design Thinking manifestiert
(,dass Alle Teil davon waren und alle Ideen, egal ob sie verworfen wurden oder nicht,
erstmal da wiederfinden...” (Proband*in 10)).

Dariiber hinaus werden Nutzer*innenorientierung und empathische Denk-
muster von fast allen Proband*innen als signifikantes Merkmal von Design
Thinking (oftmals im Kontext der Personas) benannt. Damit verkniipfen die
Proband*innen nicht nur den Aspekt der Kund*innenorientierung innerhalb
mediengestalterischer Prozesse als berufspraktisches Prinzip (,...weil Medien-
design ja eben fiir Kunden ist.”, Proband*in 2), sondern auch als kontinuierliche
ethische Haltung im Designhandeln (,...die Bediirfnisse der Zielgruppe, um auch



ein nachhaltiges Produkt zu kreieren.”, Proband*in 9). Weiterhin wird Prototyping
von einer Vielzahl der Proband*innen angesprochen, wobei diese dahingehend
Konsens finden, dass Prototyping ein Mittel ist, um Ideen zu visualisieren, test-
bar zu gestalten und Feedback einzuholen. Dabei wird das Prototyping eng
mit dem Iterations- und Fehlerverstdndnis verkniipft. So wird Prototyping von
Proband*in 2 und 7 als Teil eines ganzheitlichen strategischen Prozesses be-
schrieben (,dass man sich in den verschiedenen Phasen dann damit auseinandersetzt
und nicht direkt zum Prototypen iibergeht®), welcher als Initiator fir Iteration ge-
nutzt wird.

Den adaptiven Lernraum benennen so gut wie alle Proband*innen, wobei meh-
rere (Proband*in 4, 6 und 10) diesen explizit als zusétzlichen Faktor fiir krea-
tives Arbeiten unter Einbezug von Teamarbeit und Offenheit beschreiben. So
wird er als didaktisches Mittel verstanden, wobei Proband*in 9 hervorhebt,
dass das analoge Arbeiten ,Barrierefreiheit” fordert, und Proband*in 10 ihn auf-
grund der Visualisierungsmaoglichkeiten als ,einen Raum voller Ideen“ beschreibt,
der das gleichberechtigte Ideenfinden bestérkt und Iteration in der Ausarbei-
tung fordert. Probandin 4 beschreibt derweil ein ,Bonding-Moment®, welches
durch die stindige soziale Interaktion im Raum gefdrdert wird. Folglich kann
festgehalten werden, dass der physische Lernraum bei einigen Proband*innen
den Zweck eines didaktischen Elements zur Kreativitatssteigerung sowie als
inklusive Lernumgebung, welche den heterarchischen und sozialen Charakter
von Design Thinking katalysiert, beschrieben wird.

Kreativitdt wird als wesentlicher Aspekt hier nicht nur im Kontext adaptiver
Raumstrategien oder multiperspektivischer methodischer Verfahren (Werk-
zeugkasten), sondern auch im Kontext personlicher menschlicher Ressourcen
genannt. So betont Proband*in 4, dass Kreativitat in den Koépfen der Menschen
entsteht und Proband*in 6 beschreibt, dass Kreativitit als Ressource fiir die
konzeptionelle Arbeit genutzt wird und die Ausfithrung eher von einer KI
ibernommen werden kann. Eine Vielzahl der Studierenden betonen hier Krea-
tivitdt stiftende Methoden, wie Brainstorming, die 6-3-5-Methode oder die 30
Circles Methode. Schwerpunkte im Kreativitatsverstindnis werden dahinge-
hend sichtbar, dass Proband*in 4 das abduktive Denken im Design Thinking
betont und Proband*in 7 und 8 es vor allem aus der didaktischen Perspektive
betrachten — und somit als Aspekt der Selbstwirksamkeit und Motivation von
Lernenden verorten.



Im Kontext des Verhaltnisses von Design Thinking und der Bedeutung fiir die
Facharbeit von Mediengestalter*innen bestehen ebenfalls Gemeinsamkeiten,
wie auch nuancierte Unterschiede in der jeweiligen Stellungnahme der Pro-
band*innen. Alle Proband*innen deklarieren, dass Mediengestalter*innen in
der beruflichen Praxis mittels Design Thinking darin bestérkt werden, selbst-
stindige Losungen zu entwickeln und somit auch unklare Kund*innenanforderun-
gen zu durchdringen. Damit geht einher, dass Design Thinking Fachkréafte be-
starkt, eigenstdndig Entscheidungen zu treffen, anstatt nur als ausfiihrende
Krafte zu fungieren. Dies propagieren insbesondere Proband*innen 2, 5 und 8.
Die Proband*innen 3 und 7 unterstreichen besonders die Notwendigkeit, von
der Uberbetonung des mediengestalterischen Handwerks hin zur konzeptio-
nellen Denk- und Entscheidungskompetenz zu gelangen. Die Bedeutung von KI
fiir das Berufsfeld wird von allen Proband*innen als gleichsam grofs betrachtet.
So erkennt eine Viezahl der Proband*innen KI als signifikantes Merkmal der
Gestaltungsarbeit an und reflektiert, dass Mediengestalter*innen zwar damit
arbeiten missen, diese aber auch kritisch reflektieren miissen. Einer Prompt-
Literacy (wird nicht explizit so benannt), was die kritische Analyse von KI-Out-
puts und Feedback-Kompetenz werden hier Beachtung geschenkt (insbesonde-
re hervorgehoben durch Proband*innen 1, 2, 4 und 5).

Insbesondere im Umgang mit Kiinstlicher Intelligenz betonen viele der Pro-
band*innen zudem, dass Design Thinking ein Mittel ist, kreative und men-
schenzentrierte Losungen zu konzipieren und somit Tatigkeitsbereiche zu
akzentuieren, die nicht von der KI ibernommen werden kénnen. Kreativitit
wird hier als Schliisselkompetenz betont, die in der arbeitsweltlichen Zukunft
starker gefragt sein wird, als technische Kompetenzen. Dabei hebt Proband*in
4 das abduktive Denken (,um die Ecke denken“) hervor und betont, dass wirklich
kreative Losungen aufderhalb einer KI-Datenbasis entstehen. Proband*in 6 dif-
ferenziert hier zudem deutlich zwischen dem ,klassisch gut designen”und ,hohe-
rem kreativen Denken", was nicht durch die KI automatisierbar ist. Im Kontext
von Nachhaltigkeit hebt Proband*in 9 zudem die Bedeutung von Kreativitit im
Zusammenhang mit (durch Design Thinking entstehende) langfristigen inno-
vativen Losungen hervor.

Mit Blick auf Nutzer*innenorientierung, Kund*innenberiicksichtigung und Em-
pathischer Denk- und Handlungsmuster merken fast alle Proband*innen an,
dass Design Thinking Mediengestalter*innen darin bestérkt, Zielgruppen zu



analysieren und kund*innenorientiert Lésungen zu entwickeln. Strategischer
Perspektivwechsel und empathisches Denken (etwa durch Personas) werden
dabei besonders gewinnbringend gesehen. Die Rolle von Mediengestalter*innen
wandelt sich demnach fiir eine Vielzahl der Proband*innen von der ausfih-
renden Kraft hin zum*zur Problemldser*in oder zum*zur ganzheitlichen Pro-
jektmanager*in, was insbesondere fir Proband*in 1, 3, 6 und 8 die Disposition
zur interdisziplindren Kollaboration beinhaltet. Proband*in 5 legt Medienge-
stalter*innen sogar die Rolle von ,Managern‘ inne, etwa im Umgang mit KI.

Eine Implementierung in die berufliche Bildung betreffend, befiirworten alle Pro-
band*innen den grundsétzlichen Einsatz von Design Thinking. Das Konzept
wird als addquat empfunden, da Design Thinking unter anderem in authenti-
schen und praxisnahen Lernsettings den direkten Kund*innen- und Nutzer*in-
nenfokus mitbedenkt, Teamarbeit und selbststindige Probleml&sung férdert.
Wihrend sich einzelne Proband*innen hier energisch fiir eine Implementie-
rung aussprechen, betont Proband*in 10 die Wichtigkeit einer entsprechenden
Didaktisierung. Proband*in 6 reflektiert im Design Thinking zudem Ankniipf-
punkte zu einem menschenzentrierten Bildungsansatz. Konsens besteht zu-
dem im Verstdndnis der Lehrendenrolle, die sich von der vermittelnden zur
begleitenden, Moderierenden oder auch coachenden Rolle wandelt. Dabei
herrscht Einigkeit dariiber, dass Lernenden mehr Verantwortung und Selbst-
steuerung ermdglich wird. In puncto Kompetenzférderung besteht zudem
Einigkeit dartiiber, dass Design Thinking systematisch 4K-Kompetenzen, also
Kreativitdt, Kommunikation, Kollaboration und Kritisches Denken férdert.
Ebenso werden vermehrt Selbststdndigkeit, Empathie, Flexibilitat und Verant-
wortungsbewusstsein als wesentliche Leitfahigkeiten benannt. Hier nehmen
Lernende aktive Rollen ein und werden von Lernenden zu Designer*innen.

Darfiber hinaus betonen die Proband*innen 2 und 3 eine Verschiebung vom
ausfihrenden hin zum gestaltenden Denken bei Lernenden, wobei Proband*in
6 auf das Potenzial von Design Thinking zur Persénlichkeitsbildung verweist.
Proband*in 1 benennt den Prozess gar als wertschitzend und Proband*in 9
hebt hervor, dass durch Design Thinking Barrieren abgebaut werden kénnen
und die Offenheit des Prozesses allen Lernenden Teilhabe ermdglicht. Pro-
band*in 5 und 8 heben zwecks der praxisnahen Projektarbeit die intrinsische
Motivation hervor, wobei Proband*in 7 und 8 anmerken, dass Design Thinking
Lernende aus ,ihrer Komfortzone“ holen kann und somit das Lernen abseits



gewohnter Techniken betonen. Dabei reflektieren die Proband*innen teilweise
nicht nur Design Thinking selbst, sondern auch eine Anpassung zu Gunsten
des Gelingens. Proband*in 6 und 10 diskutieren dabei die didaktische Integ-
ration, was flir angehende Lehrkréfte mehr Praxisanteile in der Lehrkréfte-
bildung voraussetzt.

(4) Fazit

Hinsichtlich inhaltlicher Grundprinzipien teilen die Proband*innen ein kon-
sistentes Verstdndnis von Design Thinking. Sie zeigen ein differenziertes Ver-
stdndnis der Design Thinking Merkmale, welches insgesamt stark mit den
theoretischen Grundlagen des Ansatzes libereinstimmt. Es besteht ein hoher
Konsens beziiglich der Grundprinzipien (Iteration und Fehlerkultur, Kreativitdit,
Interdisziplindre Teamarbeit, Nutzendenfokus sowie der Bedeutung des Lernraums).
Ebenso zeigt sich, dass die Proband*innen den Nutzen von Design Thinking
vor dem Hintergrund der berufspraktischen Herausforderungen des Berufsfel-
des erkennen und sich der sich verdndernden Rolle von Mediengestalter*innen
bewusst sind. Somit kann davon gesprochen werden, dass im Kontext des Se-
minars Design Thinking Studio ein berufsspezifisches Grundlagenwissen zu
den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Prinzipien und Merkmalen
von Design Thinking vermittelt wurde. Variationen innerhalb des Verstand-
nisses bzw. subjektiver Postkonzepte bestehen in der Perspektive von Mindset
bzw. Lernkultur und Methode bzw. Toolbox. Weiterhin bestehen Variationen
hinsichtlich des Versténdnisses von innovativen L&sungen und der darin in-
harenten Merkmale von abduktiven Denkmustern bzw. Out of the Box-Kon-
zepten und bestmdglicher Nutzer*innenorientierung. Aspekte zur Implemen-
tierung in den Unterricht am Berufskolleg, wie Ankniipfpunkte von Design
Thinking an bestehende didaktische Modelle oder Unterrichtsverfahren, wie
z.B. Projektunterricht, werden von den Proband*innen hingegen nur vereinzelt
benannt, sodass an dieser Stelle auf eine fachdidaktische Vertiefung zu Guns-
ten der konkreten Umsetzung im Unterricht und seiner Parameter (siehe dazu
Kapitel 4.7.5) verwiesen werden kann. Abschliefdend kann (mit Blick auf die
priméare Forschungsfrage) davon gesprochen werden, dass alle Proband*innen
ein unterschiedlich stark vernetztes Professionswissen im Kontext von Design
Thinking, seiner Ausprégungen, seiner Bedeutung fiir die Berufswelt, sowie
flr die berufliche Bildung mitsamt entscheidender Parameter wie Kompetenz-
bedarfe und Tatigkeitsprofile, Herausforderungen und Potenziale fiir Lehrende
und Lernende am BK erworben haben.



Ergebnisaufbereitung,

Zusammenfassung
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Abschliefdend werden im vorliegenden Kapitel die zentralen Ergebnisse der vo-
rangegangenen Abschnitte zusammengefiihrt, ein iibergreifendes Fazit zu
den sekundiren sowie zur primédren Forschungsfrage gezogen und weiter-
fiihrende Handlungsempfehlungen abgeleitet.

6.1 Zusammenfassung der wesentlichen Erkenntnisse aus den
Kapiteln der Dissertation

Die Dissertationsschrift beschéftigt sich grundsétzlich mit der Frage nach
dem Transfer von Design Thinking in die berufliche Lehrkraftebildung
innerhalb der beruflichen Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik
- mit stetigem Blick auf die Transformationsprozesse des mediengestalteri-
schen Berufsfeldes und den daraus resultierenden Anspriichen an die be-
rufliche Didaktik. Somit stellt die Dissertation in gewisser Weise eine kon-
stituierende Didaktisierung von Design Thinking fiir die Anforderungen
beruflicher Bildung, insbesondere im Berufsfeld der medialen Gestaltung
dar.

Im ersten Kapitel der Dissertation wurde die Transformation der zeitge-
nossischen Arbeitswelt zunéchst im Allgemeinen analysiert, an Hand von
Megatrends des Zukunftsinstituts (2022) abgebildet und im Folgenden auf
die Auswirkungen auf das Berufsfeld der Mediengestaltung untersucht. Da-
bei wird herausgestellt, dass sich die moderne Arbeitswelt mitsamt ihrer
Kulturtechniken und Merkmale in einem Wandel befindet, der geprégt ist
von Digitalisierung, Automatisierung und einer zunehmenden Vernetzung
von Arbeitsprozessen. Der Begriff Arbeitswelt 4.0 beschreibt damit einher-
gehend eine dynamische, technologiegestiitzte Arbeitswelt, in der klassi-
sche Berufsbilder sich verdndern oder gar verschwinden. Megatrends wie
New Work, Konnektivitit und Wissenskultur erfordern neue Arbeitsweisen,
die stirker auf kreative, interdisziplinire und nutzer*innenzentrierte Lo-
sungen setzen.

Vor dem Hintergrund der Analyse, welche Transformationseffekte und
Kompetenzanspriiche fiir Fachkréfte des Berufsfeldes zukiinftig an Bedeu-
tung gewinnen, erfolgt sodann eine Darstellung der beruflichen Fachrich-
tung Mediendesign und Designtechnik, welche (exklusiv fiir das Bundesland
Nordrhein-Westfalen) Lehrkréfte fiir die berufliche Bildung im Bereich der



Mediengestaltung - also fiir den Ausbildungsberuf Mediengestalter*in Digital
und Print — hervorbringt. Hier wurde gezeigt, dass fiir das Berufsfeld der
Mediengestaltung insbesondere digitale Transformationseffekte wie die
zunehmende Implementierung von Machine Learning in das Tatigkeits-
feld von Mediengestalter*innen Digital & Print von grofeer Bedeutung sind.
KI ermdglicht unter anderem die schnelle Erstellung von Texten, Bildern,
Webseiten und vereinfacht vor allem softwarebasierte Designaufgaben. Da-
durch verschieben sich berufliche Anforderungen, da fachliches Software-
wissen zunehmend an Bedeutung verliert. Gleichzeitig eréffnen sich neue
Potenziale zur Effizienzsteigerung, insbesondere bei routinierten, datenba-
sierten Aufgaben im Design- und Technikbereich, sodass Kompetenzen des
ganzheitlichen Projektmanagements in den Fokus der Arbeit riicken. Die
Novellierung der Ausbildung zum*zur Mediengestalter*in Digital und Print
wurde demnach im Zuge der Initiative Berufsbildung 4.0 durchgefiihrt, um
auf die zunehmende Automatisierung und Digitalisierung in der Branche
folgerichtig zu reagieren. So zeigen Novellierungsstrategien eine stérkere
Betonung kommunikativer, organisatorischer und projektbezogener Kom-
petenzen sowie die Umstrukturierung in die vier Fachrichtungen Projekt-
management, Designkonzeption, Printmedien und Digitalmedien. Dabei werden
grundlegende Kompetenzen wie Mediengestaltung, Bildbearbeitung und
Projektorganisation zundchst fachrichtungstibergreifend vermittelt. Die
Fachrichtungen unterscheiden sich im Fokus — von technischer Speziali-
sierung (Print-/Digitalmedien) bis hin zu konzeptionell-kreativen oder be-
ratungs- und managementbezogenen Schwerpunkten. Insgesamt spiegelt
die neue Ausbildungsstruktur den Wandel der Arbeitswelt wider, indem
sie verstarkt auf Interdisziplinaritét, selbstorganisiertes Arbeiten und Zu-
kunftstechnologien wie KI eingeht.

Das zweite Kapitel widmet sich in diesem Sinne der Benennung von expli-
ziten Kompetenzanforderungen, die aus den im ersten Kapitel erlduterten
Transformationseffekten abgeleitet werden. Folglich werden mit dem 4K-
Modell (Fadel et al., 2017) und den Survival Skills (Wagner, 2011) grundlegen-
de, disziplinunspezifische Kompetenzmodelle benannt, die Lernende fiir
eine gesellschaftliche Partizipation qualifizieren sollen. Im Folgenden wer-
den dann explizit berufsspezifische Anforderungen an eine berufsdidakti-
sche Methode gestellt, wobei die Kompetenzanspriiche fiir Fachkréfte im
Bereich der Mediengestaltung als Bezugsgrofie dienen. So missen mithilfe



entsprechender Methoden nicht nur Interdisziplindre Kommunikations- und
Kooperationskompetenzen geférdert werden, um das vernetzte Arbeiten in
heterogenen Teams mit besonderer Betrachtung von fach- und kulturiibergrei-
fenden Kommunikationsfdhigkeiten zu gewahrleisten, sondern Lernende auch
im kritischen Denken sowie in Problemldsekompetenzen bestdrkt werden. So
miissen Lernende durch Lernformate fir die eigenstindige Reflexion des ge-
stalterischen Handelns sensibilisiert werden und in der Entwicklung eines
l6sungsorientierten Denkens und von Problemldsestrategien geférdert werden.
Zudem muss eine entsprechende Methode, insbesondere vor dem Hinter-
grund ganzheitlicher gestalterischer Projektbearbeitung das selbstverantwort-
liche Denken und Handeln von Lernenden fordern und gleichwohl kreatives
Vorgehen férdern. Letztlich wird der Anspruch an empathische Denk- und
Handlungsmuster dahingehend verdeutlicht, dass Lernende im beruflichen
Alltag interdisziplinére, aber auch stark nutzer*innenorientierte Gestaltungs-
prozesse bearbeiten.

In einer Konklusion wurde Design Thinking hier zunéchst auf Grundlage
primér von interdisziplinarer, kollaborativer und empathischer Problemls-
sequalitat, als addquate Makromethode zur Férderung entsprechender be-
rufsrelevanter Kompetenzen eingefiihrt und in Hinblick auf die Anschluss-
fahigkeit an den allgemeinbildenden Projektunterricht und ihre Potenziale
zur Umsetzung handlungsorientierter, kreativer und interdisziplindrer Bil-
dungsprozesse betrachtet. In Folge dessen erfolgte ein Eignungsabgleich
mit der Designaufgabe (Pahl & Pahl 2021) und der Projektmanagementme-
thode Scrum.

Abschliefsend leitet das Kapitel eine erste Synthese ab, in der die Passung
von Design Thinking zu den gegenwirtigen Anforderungen an Facharbeit
und berufliche Bildung im Bereich Mediengestaltung hervorgehoben wird.
Gleichzeitig formuliert das Kapitel den Handlungsauftrag fiir die berufliche
Didaktik, dass es neuer methodischer Zugénge, die Selbststdndigkeit, Kreativi-
tdt und Problemlésekompetenz von Lernenden férdern, bedarf. Somit kann da-
rauf die tiefere Auseinandersetzung mit Design Thinking eingeleitet werden.

Im Verlauf des dritten Kapitels erfolgt sodann eine systematische und mul-
tiperspektivische Aufarbeitung des Konzepts Design Thinking. Ziel dieser
Untersuchung stellt dabei zum einen eine theoretische Fundierung des



Konzepts, zum anderen eine Analyse seiner Anschlussfihigkeit fiir die
berufliche Bildung im Berufsfeld der Mediengestaltung dar. Somit wird im
Kontext des dritten Kapitels die erste sekunddre Forschungsfrage beant-
wortet.

Somit werden hier zundchst Beschreibung zur Defnition des Konzeptes von
prominenten Befiirworter*innen des Konzepts (Plattner et al., 2009; Brown
2008; Meinel, 2010; Uebernickel et al.,, 2015) als Einstieg abgebildet. In der
erweiterten Betrachtung dessen werden mit den Parametern der Multidiszi-
plindren Teams und Menschenzentrierung, des Arbeitens mittels einer Prozess-
systematik, dem Bezug zu Komplexen Problemstellungen als Ausgangspunkt,
einer entsprechenden Iteration und Positive Fehlerkultur, dem abduktiven
Schlussfolgern, der Arbeit in Multifunktionalen Rdumlichkeiten sowie dem Vi-
suellen Denken und Prototyping die wesentlichen Parameter des Design
Thinking erfasst.

Daraus erfolgt eine multiperspektivische Betrachtung von Design Thinking
hinsichtlich der interdependenten Perspektiven in Form von Methode, Prozess
und Mindset sowie der anschliefSenden Darstellung verschiedener Vorge-
hensweisen, welche nicht nur allgemeine Schritte (von der Problemdefinition
bis zum Prototypung und der Iteration) sondern auch den Bezug von epistemo-
logischer Theorie (Bauer & Eagen, 2008), welche den Prozess der Wissens-
aneignung verdeutlichen, erdrtert. Diese werden aufgefiihrt, um im Verlauf
des vierten Kapitels ein entsprechendes Framework flir das Seminar Design
Thinking Studio begriinden zu kénnen.

Ebenso wird im dritten Kapitel dargestellt, inwiefern sich die Parameter
der Designpddagogik und der Bildungsgehalt des Designs, unter anderem in
Form emanzipatorischer und gesellschafts-transformatorischer Gestal-
tungsprozesse mit Blick auf einen Transfer von Design Thinking in beruf-
lichen Bildungsprozessen widerspiegeln. Die Designpddagogik geht dabei
Uber klassische Werkpéddagogik und ihren handwerklich-praktischen Ge-
staltungsbegriff hinaus und begreift Design als gesellschaftlich relevante
Handlungskompetenz. Im Kontext der drei Momente férdert Designpddago-
gik das empathische, emanzipatorische und utopische Denken (nach Park 2016,
2019) mit dem Ziel, eine &sthetisch geprégte, handlungs- und zukunfts-
orientierte Bildung in allen Schulformen einzuleiten. Das Bildungspoten-



zial von Design, welches im Design Thinking inhérent ist, tragt somit dazu
bei, die Entwicklung reflektierter, kreativer und nutzer*innenzentrierter
Problemlésekompetenzen zu fordern, wodurch sich Design als Bildungs-
postulat besonders fiir die berufliche Bildung in gestalterischen Berufen
(z. B. Mediengestaltung) eignet — da es realitdtsnahe, interdisziplindre gesell-
schaftliche Herausforderungen in den Lernprozess integriert und insbesonde-
re im Kontext der Digitalisierung, Informatisierung und dem Wandel zur
Wissensgesellschaft an Bedeutung gewinnt (dazu auch Godau, 2011). In die-
sem Sinne kann Design mehr als das reine Gestalten betrachtet werden —es
wird zur Wissensform (Design Turn) und bringt Erkenntnis durch gestalteri-
sches Experimentieren hervor.

Des Weiteren findet im dritten Kapitel eine theoretische Abhandlung zu
Parametern von Design-Thinking-Workspaces und einer Untersuchung der
Anspriiche an berufsschulische Lernrdume statt. In diesem Zuge wur-
de herausgestellt, dass Lernrdume an beruflichen Schulen insbesondere
fiir angehende Mediengestalter*innen so gestaltet sein miissen, dass sie
selbststéndiges und vor allem kreatives und kollaboratives Arbeiten f6r-
dern missen. Mit der theoretischen Abbildung von Parametern effektiver
Arbeitslandschaften, den entsprechenden Design Thinking Raumszenarien
des Social Space, Team Space, Prototyping Space, Presentation Space, der damit
einhergehenden funktionalen, emotionalen und sozialen Aufgabe des Raumes
(Schwemmle, 2021; 2022) wurde ein Riickbezug zu den zuvor ermittelten
Prémissen fir berufliche Lernrdume hergestellt und ein Fundament fir die
tatsdchliche Ausgestaltung des Design Thinking Studios, die im Verlauf des
vierten Kapitels beleuchtet wird, gew&hrleistet.

Im Anschluss daran wird nicht nur ein kurzer Blick in das Forschungsfeld
von Design Thinking und Bildung gegeben, sondern auch insbesondere auf
Grundlage der Vergleichsstudien von Gerken et al. (2022) dargestellt, dass
Design Thinking sich vor allem in Form einer Arbeitskultur in der Arbeits-
welt 4.0 und in Strukturen der New Work* in Form einer Denkweise etab-
liert hat, die iiber die methodische Perspektive hinausgeht.

Das dritte Kapitel schliefdt mit einer kritischen Betrachtung von Design
Thinking auf Grundlage verschiedener Fachperspektiven (u. A. Design und
Ethnografie) und daraus resultierenden Handlungsempfehlungen fiir einen



Transfer in die berufliche Bildung. Es ist demnach erforderlich, nicht nur
die Rolle von Designer*innen zu stdrken und somit deren Erfahrung und
Fahigkeiten mehr Beachtung zu schenken, sondern auch ein tieferes Ver-
stdndnis von Design Thinking zu vermitteln. Des Weiteren ist es essenziell,
insbesondere um einen inflationdren Gebrauch von Design Thinking zu
verhindern, die Grenzen des Design Thinking aufzuzeigen und im Kontext von
beruflicher Integritat kulturelle und systemische Aspekte innerhalb von nut-
zer*innenorientierten Innovations- und Lernprozessen zu verdeutlichen.

Im vierten Kapitel wird sodann die konkrete Konstruktion, Durchfiihrung
und Reflexion des Seminarmodells Design Thinking Studio erértert und die
zweite sekundére Forschungsfrage beantwortet. Dabei kniipft das Kapitel
direkt an die in den vorangegangenen Kapiteln formulierten Anforderun-
gen an berufliche Bildung im Bereich der Mediengestaltung, den Professio-
nalisierungsprozess von beruflicher Lehrkraftebildung und fachdidakti-
scher Innovation an. Im Fokus des Kapitels steht dabei die Zielsetzung, eine
kohé&rente projektbasierte Lerngelegenheit zu schaffen, die es angehenden
Lehrkraften ermdoglicht, ihre Ausbildung als strukturell, inhaltlich und pra-
xisrelevant vernetzt zu erleben.

So erfolgte die theoretische Verankerung im Rahmen des QLB-Projekts Ko-
hdrenz in der Lehrerbildung (KoLBi) an der Bergischen Universitdt Wuppertal.
Kohérenz wird hierbei als das Zusammenspiel von Fachwissenschaft, Fach-
didaktik und Bildungswissenschaft verstanden — entlang des Professions-
wissens-Modells von Shulman (1987) und Baumert & Kunter (2006). Ziel ist
es, der bekannten Fragmentierung dieser Wissensdoménen entgegenzu-
wirken und die Gefahr des trdgen Wissens zu vermeiden. Ein zentrales Ele-
ment der Kohdrenzférderung besteht dariiber hinaus in der Verkniipfung
von Theorie und Praxis tiber alle Studienphasen hinweg. Das Design Thinking
Studio verfolgt dabei den Anspruch, verzahnte, handlungsorientierte Lern-
formate zu realisieren, in denen Studierende sich aktiv mit berufsrelevanten
Problemstellungen (in Form von Gestaltungsauftrigen) auseinandersetzen
und diese multiperspektivisch zu bearbeiten. Das Seminar greift dabei auf ein
reales, offenes Projektszenario zurtiick — die Umgestaltung eines universitdren
Foyers - und konfrontierte die Studierenden mit einem losungsoffenen Prob-
lem, das sowohl interdisziplinér-gestalterisch als auch dahingehend geeignet
ist, berufsspezifische Bildungsperspektiven von Design Thinking abzubilden.



Des Weiteren erfolgt im vierten Kapitel die Darstellung des konzipierten
physischen Lernraums, welcher in der Ausformung raumstrategischer
Uberlegungen (hier u. A. in Form der Raumtypen nach Schwemmle,2019)
und der innenarchtitektonischen Parameter des Raums an die, im Kapitel 3
erschlossenen theoretischen Konzepte zu Design-Thinking-Workspaces in
Arbeitswelt und beruflicher Bildung anknupft.

Im weiteren Verlauf des Kapitels erfolgt eine detaillierte Darstellung der
Strukturierung, Begleitung und (Berufs-)didaktischen Anreicherung (Mar-
tin, 2019) der einzelnen Phasen des Design Thinking-Prozesses durch kon-
krete Methoden - sogenannte Mesomethoden (Bach, 2022). Die Mesometho-
den sind dabei den Phasen des Makroprozesses systematisch zugeordnet.
Der mesomethodische Aufbau des Seminars zeigt hinsichtlich der ange-
strebten Kohérenzoptimierung, dass er nicht nur eine methodische Schu-
lung, sondern auch eine Auseinandersetzung mit Perspektiven der beruf-
lichen Denkansatze von Lehrkriften férdert. Die eingesetzten Methoden
werden von Reflexionsimpulsen zur Ubertragbarkeit in den berufsschulischen
Unterricht begleitet. Dem vorgeschaltet werden zudem Uberlegungen zur
Implementierung von Design Thinking in die Hochschuldidaktik (u. A.
Sparwald, 2022) sowie grundlegende didaktische Kernprinzipien zu Design
Thinking. Das vierte Kapitel demonstriert somit die praktische Umsetzung
von Design Thinking als handlungsorientiertes Konzept zunéchst in die
Lehrkraftebildung. Die angewandten Methoden sowie die entsprechenden
Reflexionsperspektiven ermdglichten hier eine gleichzeitige, strukturierte
und kreative Auseinandersetzung mit komplexen Aufgaben und dienten
der Professionalisierung angehender beruflicher Lehrkrifte.

Am Ende des vierten Kapitels werden schliefdlich konkrete Handlungsemp-
fehlungen zur Umsetzung von Design Thinking in der beruflichen Bildung
formuliert und auf Bezugsgréfien der allgemeinen Bildung (wie der Projekt-
form) didaktisch aufgebaut. Diese Empfehlungen zielen letztlich darauf ab,
Design Thinking als piddagogische Leitkultur zu verstehen, die Selbstver-
antwortung, Kreativitdt, Kollaboration und reflexives Handeln fordert. Zentral
ist dabei der Anspruch, berufliche Handlungskompetenz im Sinne ganz-
heitlicher, lernfeldbezogener Projekte zu vermitteln. Dafiir empfiehlt die
Arbeit, 16sungsoffene, berufsrelevante Problemstellungen zu wéhlen, die
sich an realen Arbeitsprozessen orientieren und durch interdisziplinédre



Teamarbeit bearbeitet werden kénnen. Die Rolle der Lehrkraft wird in die-
sem Kontext neu gedacht - némlich als Moderator*in oder Coach, welche*r
den Lernprozess unterstiitzt, ohne ihn zu dominieren. Ein besonderes Au-
genmerk wurde dabei, ganz im Sinne von berufsspezifischen Classroom-
Management-Strategien auf der Integration von didaktisierten Konfliktbe-
wéltigungsstrategien - inspiriert von Prinzipien der New Work gelegt. Diese
sollen in Umsetzungsszenarien nicht nur zur Konfliktpravention, sondern
auch zur Férderung einer wertschitzenden, offenen und lernférderlichen
Teamkultur beitragen.

Kapitel 5 behandelt letztlich die Uberpriifung der koh4renzspezifischen Ver-
mittlungsabsicht, in Form eines qualitativ-empirischen Forschungsdesigns.
Zielist es, den Erwerb von Aspekten und Konzept zu den (Professions-)Kom-
petenzen im Kontext von Design Thinking in der beruflichen Lehrkrafte-
bildung zu extrahieren. Das Kapitel beginnt mit einer Einfiihrung in die
grundlegenden Rahmenbedingungen der qualitativen Bildungsforschung.
Dabei werden Unterschiede zur quantitativen Forschung herausgearbei-
tet und methodologische Grundlagen, wie Postulate, Handlungspramissen
und Schlussfolgerungen qualitativer Forschungsansitze, erldutert. Zudem
werden die Glitekriterien qualitativer Forschung benannt.

Ein zentraler Teil des Kapitels widmet sich der Methode des Leitfadenin-
terviews. So wird zunéchst dargelegt, wie mithilfe von SPSS (Helfferich,
2011) ein strukturierter Interviewleitfaden entwickelt werden kann. Diese
Methode erméglicht es hier, vertiefte Einblicke in die subjektiven Wahrneh-
mungen und Erfahrungen von Studierenden (angehenden Lehrkraften) zu
Design Thinking zu gewinnen. Zentrales Ergebnis der Leitfadeninterviews
(und somit auch der primédren Forschungsfrage) ist, dass die am Seminar
teilnehmenden Studierenden wesentliche Merkmale von Design Thinking
im Allgemeinen (vor allem dem iterativen Vorgehen im Prozess, dem kons-
truktiven Umgang mit Fehlern, der Interdisziplinaritit und der Nutzer*in-
nenorientierung) sowie im Kontext als Konzept fiir das berufliche Lernen
in mediengestalterischen Berufen verinnerlichen und beschreiben. Somit
kann dargelegt werden, dass die Proband*innen ein gewisses konsistentes
Verstandnis von Design Thinking und seinen Parametern durch das Semi-
narmodell Design Thinking Studio gewinnen konnten. Dazu beschreiben
sie den grofden Nutzen von Design Thinking flir die mediengestalterische



Facharbeit, insbesondere vor dem Hintergrund der Implementierung von
kiinstlicher Intelligenz, sowie der damit einhergehenden zunehmenden
Bedeutung des selbstverantwortlichen und ganzheitlichen Arbeitens in
Projekten. Dazu zeigt die vergleichende und anschlieffende summarische
Auswertung, dass die Studierenden subjektive Schwerpunkte innerhalb der
verschiedenen Kategorien setzen und somit unterschiedlich stark ausge-
préagte Betrachtungsweise von Design Thinking als Methode bzw. als Denk-
weise besitzen. Davon ab kann dargestellt werden, dass sich bei allen Pro-
band*innen ein vernetztes Professionswissen — also ein Wissensbestand,
der sinnstiften fachwissenschaftliche Begriffe mit fachdidaktischen/ar-
beitsprozesswissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Aspekten
des Unterrichtens mit Design Thinking als Makromethode etabliert hat.

6.2 Handlungsimpulse und Ausblick fiir weitere Forschungshaben

Als Abschluss der Dissertation sollen letztlich Handlungsimpulse hinsicht-
lich eines Ausblicks zur sinnstiftenden Fortfiithrung des Seminars und zur
Erforschung des Themenfeldes Design Thinking in der beruflichen (Lehr-
kréfte-)Bildung formuliert werden. Die im Folgenden beschriebenen Hand-
lungsimpulse betreffen dabei Aspekte zur ganzheitlichen Koharenzfor-
derung (auf Hochschulebene bzw. in allen Phasen der Lehrkraftebildung)
sowie Aspekte zur Ausgestaltung zur Design Thinking relevanten Hoch-
schuldidaktik, wie auch zu fachlich-inhaltlichen Aspekte des Seminars.

6.2.1 Empfehlungen zur Koharenzoptimierung und zur curricularen
Verankerung

Im Angesicht der strategischen Kohérenzférderung und einer ganzheitli-
chen Professionalisierung von Lehrkraften in der Fachrichtung Mediende-
sign und Designtechnik miissen Fachdidaktik, Fachwissenschaft und ggf.
auch Bildungswissenschaftliche Wissensinhalte iiber den gesamten Pro-
fessionalisierungsprozess - ergo vertikal {iber alle Phasen der beruflichen
Lehrkréftebildung miteinander verkniipft werden (Hellmann et al.,, 2021).
Fiir die Lehrkréftebildung am Standort Wuppertal bedeutet dies, dass be-
reits im Bachelor of Arts der Fachrichtung Mediendesign und Designtech-
nik Inhalte zu Design Thinking, wie Gestaltungsrhetorische Prémissen,
Prozessverstdndnis, und Mesomethoden vermittelt werden und Perspekti-



ven zu einem Transfer in die berufliche Bildung aufgezeigt werden miissen.
Die Problematik eines polyvalenten Bachelorstudiengangs, welcher Ab-
solvent*innen auch fiir eine rein berufliche Laufbahn qualifiziert und der
Trennung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik (ausschlieflich im Mas-
ter verordnet) muss dabei mit einbezogen werden (Wendland & Lengers-
dorf, 2024). Ferner miissen in den weiteren Phasen der Lehrkréftebildung
Design Thinking Handlungs- und Denkweisen in stetigen Fortbildungsan-
geboten geférdert und fiir die Anforderungen des Berufsfeldes sensibilisiert
werden. Mithin miissen hier technologische Aspekte des Berufsfelds, wie
Automatisierung im Gestaltungsprozess als feste Bezugsgrofee mitgedacht
werden. Eine zusétzliche Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik kénnte zudem dahingehend gew&hrleistet werden, dass die Veran-
staltung in Zukunft von zwei Dozierenden im Format des interdisziplindren
Team-Teaching (Brafller, 2017) durchgefiihrt werden. So kann der Lésungs-
prozess und die Durchfiihrung der Mesomethoden durch den*die Fachwis-
senschaftler*in durchgefithrt und die Reflexion der Methoden fiir den Ein-
satz in der beruflichen Bildung durch einen*eine Fachdidaktiker*in erfolgen.

6.2.2 Weitere Handlungsempfehlungen zur Fortfiihrung des Seminars

(1) Vertiefung von Design Thinking in Theorieveranstaltungen: Die qualita-
tive Erforschung von Erfahrungen im Design Thinking Studio und daraus
abgeleiteter fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer / arbeitswissen-
schaftlicher Aspekte hat gezeigt, dass die teilnehmenden Studierenden ein
weitestgehend konsistentes Verstdndnis von Design Thinking haben. Fir
einen vollends akademisch-gesicherten Diskurs zu einer fachspezifischen
Implementierung von Design Thinking lohnt sich die Vertiefung von Design
Thinking. So sollten designpadagogische und designhistorische Prémissen,
wie sie im Verlauf des dritten Kapitels abgebildet wurden, noch tiefgreifen-
der in Theorieveranstaltungen des Master of Education integriert werden.
Insbesondere vor dem Hintergrund ethischer und kapitalismuskritischer
Fragestellungen zu Design Thinking lohnt sich eine Vertiefung in gestal-
tungstheoretischen oder bildungswissenschaftlichen Studienseminaren.

(2) Studierende weiterer Fachrichtungen einbinden: Mit Blick auf den oft be-
nannten Anspruch der Interdisziplinaritdt von Design Thinking Gruppen
kdnnte eine weitere Intensivierung des Seminarkonzepts und seiner hoch-



schuldidaktischen Prinzipien darin bestehen, weitere berufliche Fachrich-
tungen oder auch allgemeinbildende Lehramtsstudiengédnge in das Projekt
einzubinden. Folglich kénnten die im Seminar bestehenden Aufgaben bzw.
Problemstellungen von Gruppen, bestehend aus Studierenden der Fach-
richtung Mediendesign und Designtechnik, der Fachrichtung Farbtechnik/
Raumgestaltung/Oberfldchentechnik sowie u. U. der Informatik, der Sozial-
wissenschaften oder der Sportwissenschaften (als Vorbild das Seminarge-
bilde von Kriiger, 2019) bearbeitet werden.

(3) Design Thinking in weiteren gewerblich-technische berufliche Fachrichtun-
gen: Parallel zu einer Implementierung in die berufliche Lehrkréftebildung
der Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik lohnt sich ein Blick auf
den Transfer von Design Thinking in andere berufliche Lehramtsstudien-
gange. Somit kann durch eine Integration in andere designferne gewerb-
lich-technische berufliche Fachrichtungen Design Thinking als ein metho-
dologischer Schulterschluss innerhalb des Systems der Fachrichtungen zu
Gunsten von Problemlésekompetenzen und weiteren Fahigkeiten innerhalb
der Berufsbildung 4.0 fungieren. Design Thinking kann dementsprechend
ausblickend berufsspezifisch ausgestaltet werden und in naher Zukunft als
gemeinsame Lehr-Lernkultur an beruflichen Schulen und als designorien-
tierter wissensgenerierender Ansatz (Bauer & Eagen, 2008; Schiffner, 2010)
betrachtet werden, welche Fachkréaften in der Aneignung entsprechender
Kompetenzen und Féhigkeiten fiir eine berufliche Partizipation fordert.

Im Folgenden werden dazu ergidnzend Transferimplikationen fiir Ausbil-
dungsginge der gewerblich-technischen Fachrichtung Farbtechnik/Raum-
gestaltung/Oberflachentechnik skizziert. Innerhalb dieser Fachrichtung
werden Fachkrifte in Berufen ausgebildet, die vornehmlich nicht-digitale
(und damit nur begrenzt automatisierbare) handwerkliche Verfahren an-
wenden. Diese Tétigkeiten stehen in enger Verbindung zu ingenieurwis-
senschaftlichen Disziplinen wie Bauingenieurwesen, Architektur oder
Drucktechnik. Typische Ausbildungsberufe in diesem Bereich sind unter
anderem Maler- und Lackierer*innen, Raumausstatter®innen, Gestalter*innen
fiir visuelles Marketing, Fahrzeuglackierer*innen oder Polster*innen. Diese Be-
rufe zeichnen sich durch ein breites Spektrum an berufspraktischen T&-
tigkeiten sowie den Einsatz verschiedenster Materialien und Maschinen



aus (Meyser, 2010; Baabe-Meijer, 2010).”” Eine zentrale Gemeinsamkeit der
genannten Berufe ist jedoch die Gestaltung kund*innenzentrierter, hdufig
stark individualisierter Produkte unter dem Einsatz von Kreativkompetenzen.
Hier bietet Design Thinking die Mdglichkeit, aus oft unklaren Auftragslagen
konkrete Kund*innenbediirfnisse zu extrahieren und entsprechende kreati-
ve Lésungen zu finden. Dartiber hinaus arbeiten viele dieser Berufe in kom-
plexen Abstimmungsprozessen mit anderen Gewerken (z. B. auf Baustellen)
zusammen. Dies erfordert interdisziplindre Kompetenzen, die durch Design
Thinking gezielt geférdert werden kénnen. Die heterarchische Arbeitsweise
im Design Thinking kann zudem dazu beitragen, Hierarchien in Handwerks-
betrieben aufzubrechen und eine Unternehmenskultur zu férdern, in der
Arbeitsstrukturen auf Augenhdhe — von Auszubildenden bis zum*zur Hand-
werksmeister*in — gelebt werden. Somit kénnen Auszubildende ganzheitlich
in komplexe Auftrage und Entscheidungsprozesse einbezogen werden und ihr
Schaffen insbesondere als eine sinnstiftende Tatigkeit mit einem Ursprung
und einem nachhaltigen Effekt erfahren. Zusammenfassend l3sst sich postu-
lieren, dass Design Thinking auch im Handwerk einen Beitrag zur Ausbildung
von Fachkréften leisten kann, die liber interdisziplindre Problemldsekompe-
tenzen verfiigen. Im besten Fall unterstiitzt dieser Ansatz die Transformation
des Handwerks durch Innovation — basierend auf technologischer Entwick-
lung, Nutzer*innenzentrierung und Wirtschaftlichkeit.

(4) Kombination mit Scrum zwecks Produktoptimierung: Auf Grundlage der Gegen-
Uberstellung und der Verschiedenartigkeit der Konzepte hinsichtlich ihrer Po-
tenziale fiir ProblemerschliefSung und kreativer Losungsfindung auf der einen
Seite (manifestiert in Design Thinking) und der hohen Frequenz von Iteration
mit dem Ziel der sinnvollsten Produktumsetzung und Implementierung auf
der anderen Seite (Scrum) kénnte folglich eine Kombinatorik von Scrum und
Design Thinking innerhalb des methodischen Frameworks entstehen.

37 Insbesondere im Beruf Gestalter*in fir visuelles Marketing finden sich je-
doch auch Ausbildungsinhalte mit mediengestalterischen Beziigen, etwa Gra-
fikdesign, Typografie unter Einsatz von Bildbearbeitungssoftware, Corporate
Identity oder einfache audiovisuelle Werbeinstallationen (KMK, 2004). Fiir die-
se Tdtigkeiten bestehen — ghnlich wie in der Kreativwirtschaft - vergleichbare
Automatisierungspotenziale. So kénnen etwa automatisierbare Tatigkeiten wie
Schriftgestaltung, Druckvorstufe oder Bildkorrekturen zunehmend durch kiinst-
liche Intelligenz libernommen werden.



(5) BBNE-Fachinhalte integrieren: Des Weiteren ergibt sich aus der Komplexi-
tét gesellschaftlicher Problemstellungen an das berufliche Lernen der An-
spruch, Aspekte von Nachhaltigkeit bzw. seiner ¢kologischen, sozial-gesell-
schaftlichen und 6konomischen Ebene (siehe hierfiir das Arbeitsmodell der
Agenda 2030 und der 17 Nachhaltigkeitsziele) in den Unterricht aller Berufe
zu integrieren. Somit missen angehende Mediengestalter*innen fir fach-
liche und ethische Fragestellungen aus Themenbereichen, wie etwa nach-
haltigen Produktionsmitteln im Printbereich, sogenannte Cradle-to-Crad-
le-Strategien, Energieeffiziente Datenformate aber auch gleichberechtigte
Unternehmensstrukturen und barrierefreie Gestaltung verstérkt in Prob-
lemlGsekontexten sensibilisiert werden. Somit kénnen unter Einbezug von
Design Thinking entsprechende berufsspezifische BBNE-Fachinhalte und
Kompetenzen in den Unterricht integriert werden. Fiir die ganzheitliche
berufliche Lehrkriftebildung im Bereich Mediendesign und Designtechnik,
aber insbesondere fiir das Seminarmodell des Design Thinking Studios er-
gibt sich dadurch das Desiderat, systematisch auf Inhalte aus BBNE-Mo-
dellen sowie verstarkt auf die Férderung berufsspezifischer BBNE-Kompe-
tenzen einzugehen.

(6) Implementierung von KI in Design Thinking Prozesse: Insbesondere gene-
rative KI wirkt sich auf das Berufsfeld der medialen Gestaltung aus, sodass
einfache und routinierbare Gestaltungstdtigkeiten, wie Bildbearbeitung
oder Programmierung (unter der Pramisse der Fehlerfreiheit) durch KI ge-
stitzt werden kénnen. Auch wenn Kiinstliche Intelligenzen nicht das Po-
tenzial menschlicher Kreativitdt erreichen kénnen, besteht die Méglichkeit
entsprechende Technologien als unterstiitzende Elemente im Design Thin-
king einzusetzen. So kdnnen beispielsweise grofle qualitative und quanti-
tative Datenmengen, etwa von Zielgruppeninterviews oder User-Journeys
mittels Klinstlicher Intelligenzen ausgewertet werden oder auch alternative
schnelle Prototypen mithilfe KI erstellt werden. In diesem Sinne lohnt sich
nicht nur die Betrachtung von KI, Berufsfeldtransformation und Kompe-
tenzflexibilisierung, sondern auch eine medienpddagogische Untersuchung
von KI im designerischen Projektmanagement — mit stetiger ethischer Re-
flexion von KI-Output (vgl. Bernert et al., 2024, S. 231 ).



(7) Reale Problemstellungen aus den beruflichen Schulen integrieren: Im Se-
minarmodell des Design Thinking Studios wurde, um eine entsprechende
Vergleichbarkeit im Forschungsprozess zu gewéhrleisten, in jedem Durch-
gang die gleiche Aufgaben- bzw. Problemstellung als Ausgangsleiste bear-
beitet. Mit Blick auf eine verstarkt praxisorientierte Anwendung von Design
Thinking kénnten in Zukunft (wie im Hochschulseminar von Kriiger,2019)
reale Problemstellungen zur Schulentwicklung aus Berufskollegs der Um-
gebung als Ausgangslage integriert werden. Zwar wiirde sich dadurch der
organisatorische Aufwand der Seminarplanung erhéhen, jedoch eine fach-
liche Verkniipfung zwischen beruflicher Schule und Design Thinking als
Losungskonzept in der Hochschullehre entstehen.

(8) Erforschung von Design Thinking in der beruflichen Bildung (Mediengestal-
ter*innen Digital und Print): Existieren bereits eine Vielzahl an Erfahrungsbe-
richten und Forschungsschriften zum Transfer von Design Thinking in die
allgemeinbildende Schule und die Hochschulbildung, fehlen bislang Erkennt-
nisse und Ergebnisse zur Implementierung in die berufliche Bildung. Dement-
sprechend lohnt sich ein forschender Blick in die berufliche Bildung, welcher
untersucht, inwiefern sich Design Thinking Prozesse und damit einhergehen-
de Denk- und Handlungsmuster im Unterricht gegenstandsgerecht transfe-
rieren lassen. Hinzu kommt die Frage, inwieweit sich Unterschiede zwischen
Lehrkraften, welche Vorerfahrungen im Umgang mit Design Thinking haben
oder Grundziige eines Mindsets haben und Lehrkraften, die keinerlei Erfah-
rungen diesbezliglich haben, auf Unterrichtsgestaltung und somit auf eine zu-
kunftsgerichtete Fachkréftebildung auswirken.
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8.1. Fragenpool zur Erstellung von Erzdhlbiindeln
1. (Allgemeines zu) Seminar und Makroprozess

1.1 Wie hast du das Design-Thinking-Seminar wahrgenommen?
1.2 Wie verlief die Design-Thinking-Challenge, die ihr bearbeitet habt?
1.3 Wie gestaltet sich der Ablauf eines Design-Thinking-Prozesses?

1.4 Wie viele Phasen hatte der Design-Thinking-Prozess im Seminar?

1.5 Kennst du die wesentlichen Schritte im Design Thinking?

1.6 Welche Rolle spielte dabei das iterative Vorgehen im Prozess?

1.7 Was sind typische Ausgangspunkte und Zielvorstellungen im Design Thinking?
1.8 Womit beginnt eine Design-Thinking-Aufgabe?

1.9 Was ist das Ziel in einer Design-Thinking-Challenge?

1.10 Wie kann mithilfe von Design Thinking eine (komplexe) Problemstellung geldst
werden?

2. Merkmale von Design Thinking

2.1 Was sind deiner Meinung nach die wesentlichen Merkmale von Design Thinking?
2.2 Welche Rolle spielt empathisches Denken und Handeln im Design Thinking?

2.3 Wer steht im Zentrum der Problemlésung?

2.4 Welche Rolle spielt der Nutzer*innen im Prozess?

2.5 Durch welche Methoden und Handlungsaspekte konnen Losungen nutzerorientiert
gestaltet werden?

2.6 In welchem Verhidltnis stehen Nutzerorientierung und Fehlerkultur?

2.7 Welche Rolle kommt dabei dem Prototyping zu?

2.8 Was sind typische Prototyping-Methoden?

2.9 Welche Rollen spielen interdisziplindre Gruppen im Design Thinking?

2.10 Welchen Stellenwert nehmen Designer*innen im interdisziplindren Kontext ein?
2.11 Auf welchem designhistorischen Fundament fufst Design Thinking

2.12 Was waren Methoden, die im Geddchtnis geblieben sind?

2.13 Welche Methoden hast du zum Finden und Konkretisieren von Ideen genutzt?



2.14 Was ist divergierendes Denken, was ist konvergierendes Handeln im Kontext von
Ideenfindung, Entscheidung und Ausbau?

2.15 Was bringt heterarchische Arbeitsdynamik?

2.16 Was waren deiner Meinung nach die wichtigsten Methoden im Design-Thinking-
Seminar?

3. Lernraumstrategien im Design Thinking

3.1 Wie hast du den Raum bzw. die Lernraumgestaltung des Design-Thinking-Studios
erlebt?

3.2 Wie hast du die Arbeit im Design-Thinking-Raum wahrgenommen?
3.3 Konntest du den Raum nach deinen Vorstellungen rekonfigurieren?

3.4 Warum war das Design-Thinking-Studio anders gestaltet als ein konventioneller
Lernraum in der Universitdt?

3.5 Welche Merkmale der Gestaltung stecken in der Idee des Design-Thinking-Studios?
3.6 Wie hingen verschiebbares Mobiliar und Schreibfldchen mit kreativen Denkansit-
Zen zusammen?

4. Arbeitsweltbezug von Mediengestalter*innen Digital und Print

4.1 Was sind Anforderungen an Mediengestalter*innen Digital und Print in der beruf-
lichen Praxis?

4.2 Welche Transformationseffekte wirken sich wie auf die Arbeit von Mediengestalter*in-
nen aus?

4.3 Hat sich das Berufsbild verindert?
4.4. Gibt es Tdtigkeiten, die in Zukunft wegfallen?
4.5 Welche Rolle spielen zukiinftig (im Kontext von KI) Routinetdtigkeiten?

4.6 Wie hingen Kompetenzen des Design Thinkings und mediengestalterische Arbeit in
der beruflichen Praxis zusammen?

4.7 Gibt es Anknilpfpunkte zwischen Design Thinking zur ,,VUCA-Welt® oder einer
,New Work“-Kultur?

4.8 Wie waren die bisherigen Erfahrungen mit Design Thinking und beruflicher Didak-
tik?

4.9 Wie schitzt du das berufspddagogische Potenzial von Design Thinking im Kontext
einer Transformation des Berufs Mediengestalter*in ein?



5. Berufliche Bildung im Bereich Mediengestalter"innen Digital und Print

5.1 Wie haben sich berufsbildende Strukturen (KMK-Rahmenlehrpline) fiir den Beruf
Mediengestalter*in Digital und Print verdndert?

5.2 Wie sehen die neuen Fachrichtungen aus und welche Kompetenzen sollen zunehmend
geférdert werden?

5.3 Eignet sich Design Thinking hinsichtlich der Novellierung der KMK-Rahmenlehrpline
flir Mediengestalter*innen Digital und Print?

5.4 Wo liegen mégliche Potenziale von Design Thinking hinsichtlich eines Transfers in
den Unterricht fiir die Ausbildung zum/zur Mediengestalter*in Digital und Print?

5.5 Welche beruflichen Kompetenzen von Mediengestalter*innen kénnen durch Design
Thinking im Unterricht wie geférdert werden?

5.6 Welche Kompetenzen findest du vor dem Hintergrund einer Berufsfeldtransformation
besonders wichtig zu vermitteln?

5.7 Welche Kompetenzen spielen eine untergeordnete Rolle?

6. Transfer in den Unterricht
6.1 Welche Mesomethoden des Design Thinking hast du im Seminar kennengelernt?

6.2 Welche dieser Methoden findest du besonders geeignet fiir den Unterricht an Berufs-
kollegs?

6.3 Wie ldsst sich Design Thinking in das bestehende Curriculum des Rahmenlehrplans
integrieren?

6.4 Welche Anpassungen oder Erweiterungen des Curriculums wdren notwendig, um
Design Thinking effektiv zu implementieren?

6.5 Welche Herausforderungen siehst du bei der Implementierung von Design Thinking
im Unterricht an berufsbildenden Schulen?

6.6 Wie konnten diese Herausforderungen deiner Meinung nach iiberwunden werden?

6.7 Was sind didaktische Prinzipien, die bei der Planung von Design-Thinking-Einheiten
im Unterricht eine Rolle spielen?

6.8 Welche didaktischen Prinzipien von Design Thinking findest du besonders effektiv
fiir den Unterricht?

6.9 Welche allgemeingiiltigen Prinzipien sind in Design-Thinking-Unterrichtssettings
entscheidend?

6.10 Wie unterscheiden sich diese Prinzipien von traditionellen Lehrmethoden?



7. Rolle der Lehrkraft, Rolle der SuS
7.1 Welche Rolle iibernimmt die Lehrkraft im Design Thinking im Unterricht?

7.2 Welche Denkweise muss eine Lehrkraft haben, um Design Thinking in der berufli-
chen Bildung durchfiihren zu kénnen?

7.3 Was sind Unterschiede zu anderen, dir bekannten Lehr-Lernformen und Methoden?
7.4 Welche Rolle nehmen Schiiler*innen ein?

7.5 Glaubst du, Design Thinking im Unterricht einsetzen zu kénnen?

8. Lernraumgestaltung an beruflichen Schulen

8.1 Welche Rolle wiirdest du dem physischen Lernraum im Kontext von Design Thinking
im berufsbildenden Unterricht zuweisen?

8.2 Wie unterscheidet sich der Design-Thinking-Lernraum von dir bekannten Lernrdu-
men?

8.3 Welche Chancen bieten Design-Thinking-Lemnrdume fiir eine zukunftsgerechte Fach-
kriftebildung?
9. Reflexion und Ausblick

9.1 Wie bewerten Sie die Effektivitdt von Design Thinking hinsichtlich der Forderung
kreativer und problemldsender Denkweisen bei Schiilern?

9.2 Welche Schritte sind notwendig, um Design Thinking nachhaltig in beruflichen Schu-
len zu verankern?

9.3. Welche Ressourcen (z. B. Zeit, Material, Weiterbildung) benétigen Sie, um Design
Thinking erfolgreich in Ihren Unterricht zu integrieren?

9.4.Welche wesentlichen Erkenntnisse kannst du aus dem Seminar mitnehmen?

9.5 Welche weiteren Seminare an der Universitdt wiirdest du dir wiinschen, um Design
Thinking in der Lehre bei Mediengestalter*innen zu nutzen?

9.6 Hast du Verschrinkungen zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik wahrge-
nommen?

9.7 Konntest du fachwissenschaftliche Beziige aus dem Bachelor of Arts im Hinblick auf
deine spiitere Lehrtdtigkeit reflektieren?

9.8 Fandest du das Seminar sinnvoll fiir deine spdtere Lehrtdtigkeit?



8.2. Interviewleitfaden

Leitfaden fiir Leitfadeninterview zum Design Thinking Studio — Ubergeordnete Forschungsfrage: Welche Erfahrungen im Design Thinking Studio zum

und F; ik haben Lernende

Konzept Design Thinking in F:

BegriBung durch den Interviewenden

Vielen Dank fiir deine Teilnahme an diesem Interview; in welchem es um deine Erfahrungen und Gedanken zum Seminar Design Thinking Studio geht.
Rahmenbedingungen des Seminars ,, Design Thinking Studio zusammenfassen...

lch schalte das Geriit jetzt ein”

Hauptteil

Leitfrage (Erzihlaufforderungen)

Checkliste - Wurden die Leitbegriffe erwéhnt - Falls
nicht, Nachfrage einleiten!
(0)=Obligatorisch (W)=wahlfrei

Konkrete Frage

Aufrecherhaltungs- und
Steuerungfragen

Biindel I -

wDu hast in diesem Semester am Semi-
nar Design Thinking Studio teilgenom-
‘men — Kannst du mir etwas zu diesem
Seminar erzihlen?*

+ Defintion von Design Thinking (O)

+  Einsatz/Rolle von Design Thinking (O)
(Iterativer) Ablauf des Design Thinking Prozesses
©)

Ausgangs- und Zielstellung (W)

o Kannst du mir bitte einmal
die wesentlichen Merkmale
des Seminars schildern? Wo-
rin bestand die Aufgabe, was
war die wesentliche Methode?’
Was waren Ziele und Inten-
tion des Seminars?

Nonverbale Aufrechterhal-
tung, 2.8, durch bejahendes
Nicken

wKannst dumir zu ... etwas
mehr erzihlen?

Ubergang zu Biindel IT

Einf. Worte: , Lass uns noch etwas iiber das Konzept Design Thinking reden.

KBiindel IT -

o Kannst du mir noch etwas iiber
(das Konzept) Design Thinking e
rzihlen.

Rolle der Nutzer- bzw. Menschenzentrierung (O)

Was sind die wesentlichen
Je von Design Thin-

Rolle der Inter-/Multidisziplinaritit im Design
‘Thinking/ Rolle des Designers (O)

Iterative Rolle und Fehlerkultur (O)

Prototyping - Riickbezug zur Nutzerorientierung

und Iteration im Prozess(W)

Designerisches Denken Handeln/Abduktives
Schlussfolgern (O)

(Meso-)Methoden innerhalb des Prozesses (W)
Divergente und Konvergente Denk- und Hand-

lungsmuster zum Generieren von Losungen (W)

Designerische Darstellungstechniken (W)

Visuelles Denken und Raumkonstellationen (O)

king? Kannst du diese benen-
nen?*

»Kannst du mir zum Merk-
mal der ... noch etwas mehr
erzithlen?’

Lass uns gerne noch iiber
das Merkmal der .... spre-
chen. Konnen Sie mir dazu
noch mehr erzihlen?”

Welche Bedeutung sprichst
du......2u7"

wFallen dir noch weitere
wichtige Aspekte zu Design
Thinking ein?*

o, Kannst du mir zu... noch
ein Beispiel nennen?”

Ubergang zu Biindel 11T Einf. Worte: ,, Wir haben ja im Design Thinking Studio nicht nur ein Design Thinking Projekt durchgefiihrt und dabei’
Methoden zur Lésung einer Problemstellung durchgefiihrt, sondern Design Thinking auch im Kontext von beruf-
licher Facharbeit sowie im Bezug auch berufliche Bildung, also bei Mediengestalter*innen Digital und Print reflek-
dert....

Biindel 1T - « Verinderung der beruflichen Welt des Medien- Wie verindern sich denn wErzihle mir bitte noch etwas

 Erzihle mir bitte doch noch etwas designs (0) deiner Meinung nach beruf- | iber...

iiber die Rolle von Design Thinking in
der beruflichen Welt von Mediengestal-
ter*innen.

+ Wandel beruflicher Titigkeiten hin zu ganzheit-
lichem Projektmanagement (O)

Rolle von Generativer KI und Entflechtung von
Routinetitigkeiten (O)

Selbstfiihrung als zentrales Motiv der VUCA-
Welt, New Work (O)

Rolle des Mediengestaltera - Was muss er kénnen?

liche Anforderungen und
Titigheiten von Medienge-
stalter*innen?”

»Was muss denn deiner
Meinung nach, ein/eine Me-
diengestalter*in heutzutage
konnen?

wLass uns das bitte noch
etwas vertiefen...

Ubergang zu Biindel IV Einf. Worte: ,,Zass uns zum Ende noch tiber die Perspektiven von Design Thinking als Unterrichtskonzept fiir ange-
‘hende Medic ‘innen am sprechen...
Bundel IV - « Anforderungen hins. Novellierung der KMK- Wie wiirdest du Design Thin- | ,, Erzihle Sie mir bitte noch

\ Kannst du mir noch etwas iiber deine
Gedanken zu Design Thinking und
der Anwendung in beruflicher Schule
sagen?”

pline fiir innen
+ Kompetenzen im Design Thinking Unterrichts-

szenarien von Mediengestalter*innen

Vermittlung beruflicher F

king bei Medi jn-
nen einsetzen?*

Im Seminar haben wir ja

(0)
Welche K besond:

s hervorzuheb,

Fachdidaktik und jssen-
schaft verkniipfi - Kannst du
chreiben, wie du das wahr-

spielen iibergeordnete Rolle
Rolle der Lehrkraft (O)
Rolle der Su$ (0)
Unterschied zu anderen Methoden der berufli-
chen Bildung (W)

Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fachdi-

genommen oder erlebt hast”

etwas iiber... “

. Kannst du bitte den Punkt...
noch etwas vertiefen?*

Biindel V - de Nachfrage

Platz fiir Nachfragen, sofern diese nicht mehr an die entsprechenden Biindel
angeschlossen werden konnten (hier eintragen)

»» Gibt es noch ein etwas, was du unbedingt loswerden méchtest, oder vt
zuvor vergessen hast?

Schluss

Bedanken fiir die Teilnahme und Ver-
abschiedung

»Dann danke ich dir fiir das Gesprich und schalte das Gerit dann jetzt ab!*

333



8.3. Transkripte

Die Transkripte entsprechen den tatsichlichen Auferungen der Pro-
band*innen bzw. Erzdhlpersonen. Um eine bessere Lesbarkeit zu gewdhr-
leisten, wurden einzelne Passagen angepasst.

8.3.1 Transkript - Proband*in 1

Interviewer: ja, genau. Also vielen Dank fiir deine Teilnahme an diesem Interview, in welchem
es um Deine Erfahrungen und Gedanken zum Seminar Design Thinking Studio geht. Lass uns
direkt in das Interview eintauchen. Genau. Du hast kiirzlich ja am Seminar Design Thinking
Studio teilgenommen. Kannst du mir etwas zu diesem Seminar erzihlen? [0:00:25.3]

Proband®in: Ja, und zwar hatten wir einen halbfiktives Projekt mit einem Raum, den wir hier in
der Uni haben. Das war so ganz spannend, mal wirklich hinzugehen und zu gucken, was unsere
Aufgabe ist. Und mit diesem Auftrag sind wir dann rein gestartet und haben uns durch alle Stu-
fen eigentlich recht wild auch durchprobiert und alles mal getestet. Fiir uns auch, ,wie das funk-
tioniert, welche Methoden klappen fiir uns vielleicht auch persénlich besser?*. Und abschliefend
haben wir das ja so ein bisschen theoretischer und tatsdchlich auch bildungsdidaktischer noch mal
abgeschlossen. [0:01:01.2]

Interviewer: Kannst du mir ein bisschen was vielleicht zur Definition von Design Thinking
erzdhlen? [0:01:06.9]

Proband*in: Ja, was bei mir oder fiir mich, glaube ich am wichtigsten ist, dass es ein iterativer
Prozess ist, dass man halt auch an vielen Schritten wieder zuriick kann und zum Beispiel eine
hohe Fehlertoleranz. Oder man kann wirklich auch Fehler mal feiern und beim Prototyp da in der
Phase das auch einfach ausprobieren. Und das ist natiirlich fiir die Schule auch wichtig, aber auch
fiir das Berufsleben, weil das ist eigentlich in Agenturen auch wirklich ganz, ganz natirlich, dass
man Sachen ausprobiert, dass auch mal was nicht klappt, dass man Entwiirfe oder ganze Ideen
auch komplett mal verwirft. Deswegen finde ich das eigentlich so ganz gut, weil man halt wie ge-
sagt immer nur einen Schritt zuriick kann oder noch mal umdenken kann. [0:01:48.9]

Interviewer: Ja, kannst du mir noch was oder noch mal die Ausgangs und Zielstellung des
Seminars oder besser gesagt des Prozesses Schildern. (..) [0:02:01.3]

Proband*in: Inwiefern? Also, was wir insgesamt fiir uns oder auch spiiter fiir den Beruf mitneh-
men, praktisch als Ziel? [0:02:08.3]

Interviewer: Einfach zum zum Prozess an sich. Also was war quasi die Ausgangsposition und
was war die, die Zielvorstellung, die wir. [0:02:16.7]

Proband®in: Ja, wir hatten ja den Raum, so einen relativ grofSen Raum oder ist es mehr so ein
grof3es Foyer. Ja, wir haben das ja erst mal bewertet und fiir uns war das eher so ein kalter, eher
unfreundlicher Raum. Und es gibt zwar ein paar modulare Mébel da, aber es ist halt kein Raum,
wo man irgendwie zusammenkommt. Und da war halt dann eben der Auftrag, dass man das
irgendwie umgestalten kénnte. Und das ist halt unsere Aufgabe, jetzt zu schauen, wie kdnnen



wir das fiir wen eben besser gestalten. Also auch Interior Design floss da ja auch mit ein, aber
auch ganz andere Bereiche, weil wir ja eben auch so ein Team aus verschiedenen Bereichen eben
auch sind oder auch unterschiedliche Ficher studieren. (..) Genau. Und im Endeffekt sollten wir
ja den Prozess, also wirklich den Prozess des Design Thinkings durchlaufen, um damit wirklich
méglichst eine gute Ldsung zu finden, um diesen Raum irgendwie freundlicher, besser, spannender
oder wirklich als Aufenthaltsraum zu gestalten, weil sich da wirklich eigentlich niemand wirklich
grof3 aufhdlt. (4) [0:03:27.5]

Interviewer: Ja, lass uns noch ein bisschen iiber das Konzept des Design Thinkings reden.
Kannst du mir noch dariiber ein bisschen was erzihlen? Vielleicht zu den wesentlichen Merk-
malen von Design Thinking? [0:03:38.3]

Proband*in: Hm, ja, das lduft ja in Stufen ab. Vielleicht so ganz grob dazu oder als allererstes.
Und es gibt unterschiedliche Stufen, je nachdem, nach welchen Theorien oder Konzepte man sich
da stiitzt. Jetzt in der Uni haben wir ja mehr oder weniger unser eigenes Konzept mit den Stufen.
Also eben, das kann halt variieren, méchte ich hier nur betonen. Aber in der Uni ist halt eben Auf-
trag. Wie gesagt, das war ja der Raum, den wir bekommen haben. Also der Kunde sozusagen die
Uni. Durch die Recherche konnten wir dann auch verschiedene Methoden auch dabei ausprobieren
und zu gucken okay, wir gehen jetzt einfach mal hin. Was ist denn das Problem, Was kénnen wir
machen, Worum geht es vielleicht? Oder wer ist die Zielgruppe auch? Und dann kommt man
zum Konzept. Also man kénnte auch sagen, da geht es vielleicht auch noch so ein bisschen. In
der Agentur wire es vielleicht auch noch so, die Entwiirfe wiirde man vielleicht sagen. (...) Und
dann? Uber die Planung geht es dann schon zum Prototypen. Da haben wir dann so ein bisschen
teilweise 3D Modelle entwickelt oder iiberlegt, wie kdnnte man das mit anderen Dingen ldsen?
Also da waren wir, glaube ich aber auch, oder? Nach meinem Empfinden waren wir da recht frei
in der Entwicklung und der Ausprobierphase und konnten in sehr unterschiedlichen unerwarteten
Richtungen Lsungen finden. Was fiir mich halt einfach sehr positiv in Erinnerung blieb. Und ja,
bei der Testphase, da habe ich fiir mich einfach noch mal festgestellt, dass dann auch Fehler zu-
lassen in Ordnung ist, dass wir da wirklich einfach noch mal kritisch daran gehen. (..) Und wie
gesagt, ich habe jetzt zwar in der Reihenfolge auch so gesagt, aber man kann an jeder Stelle auch
wieder zurlick einsteigen. Aber tatsdchlich ist es doch schon dhnlich, wie das in meiner Agentur
Erfahrung auch war, dass man so dhnlich auch arbeitet. Aber hier habe ich tatsdchlich noch mal
fuir mich auch neue Methoden mitgenommen, die ich wirklich noch gar nicht gar nicht kannte,
die ich mir aber gut in der Schule auch vorstellen kann, auch mal auszuprobieren. (..) [0:05:51.5]

Interviewer: Lass uns vielleicht noch mal kurz auf den Namen Design Thinking eingehen.
Was verbirgt sich denn dahinter? Was ist denn das designerische Denken? An dieser Stelle fiir
dich? [0:06:02.3]

Proband*in: Ja, filr mich ist das tatsdchlich, dass man zwar auch 1dsungsorientiert denkt, aber
dabei eben auch versucht, nicht nur nach der ndchstbesten Losung zu greifen oder nicht das Aller-
erste, was einem in den Sinn kommt, als Lésung anzunehmen, sondern wirklich kriteriengeleitet
und systematisch dabei vorzugehen. Auch um eine Lésung zu finden und mdglichst viele Bereiche
abzudecken, um eben auch eine fundierte, fundierte Konzepte oder fundiertes Design im Endeffekt
zu entwickeln. Ja. [0:06:40.7]

Interviewer: Genau. Und du hast ja auch gerade schon auf dieses Stufen oder auf dieses Pha-



senmodell eingegangen. (..) Und hast dann auch gesagt, dass wir in der Recherchephase uns ja
auch mit verschiedenen Zielgruppen auseinandersetzen. Was hat das denn zu bedeuten? Also
warum haben wir so was gemacht? [0:07:01.4]

Proband*in: Ja, man muss halt schauen, fiir wen wir iiberhaupt etwas machen. Also klar, es
gibt die Sinus Milieus, wobei die inzwischen ja auch teilweise als iiberholt gelten. Aber es gibt
halt eben verschiedene Wege, auch Personas, sich auszudenken. Oder wir hatten dann die Idee,
dass wir einfach zwei verschiedene Studentinnen darstellen und dann ist es so einfach unserer
Idee entsprungen, wie eine Person sein konnte, die diesen Raum benutzt. Wir haben iiberlegt,
Lwer geht daran vorbei, wer studiert hier, welche Klausuren werden da geschrieben, von welchen
Fiichern oder welchen Fakultidten? Und dementsprechend haben wir tiberlegt okay, ,wer hdtte
Interesse daran? Woher kommen sie? Was kénnten Interessen von diesen Menschen jeweils sein?“
Also sozusagen einfach zu schauen, dass wir nicht nur fiir uns planen, sondern wirklich fiir die
Menschen, die den Raum benutzen, planen. Und dafiir mussten wir iiberlegen wer wird iiberhaupt
nutzen?“ Eventuell tatsdchlich auch Leute von der Uni selbst. Das heifst, da mussten wir auch so
ein bisschen gréfSer denken. Und ich glaube, da habe ich aber noch im Kopf, dass wir jeweils in ver-
schiedenen Gruppen, aber immer so ein bisschen einen etwas freieren, so frei denkenden Studenten
im Kopf hatten und eine etwas konservativere Studentin im Kopf hatten. Aber es kann eben sehr
unterschiedlich ausfallen. (...) [0:08:28.7]

Interviewer: Genau. Dann vielleicht noch zu einem Punkt Den hast du jetzt nicht benannt.
Das ist der dieses, dieser, dieses physische Studio hier, in dem wir uns befinden. Was verbirgt
sich denn dahinter? Also warum haben wir quasi in diesem leeren Raum was gemacht? Was
glaubst du, kannst du da ein bisschen was zu erzdhlen? [0:08:45.6]

Proband*in: Ja, also wir waren da ja recht offen, dass wir eigentlich sogar hdtten den Raum ver-
lassen kdnnen, weil die Umgebung macht ja doch was mit einem, also ob man in einem weifSen,
kahlen Raum sitzt, wo die Tische so nahe beieinander sind, so George-Orwell-mdfSig da stehen und
jeder hat gleich zu denken, sondemn hier kénnen wir uns im Raum frei bewegen. Wir kénnen die
Tafeln bewegen, die sind ja an so an Rollen befestigt. Wir haben die Wiinde mitbenutzt, wir haben
die Tiren einfach benutzt. Und tatsdchlich haben wir hier auch was Farbgestaltung angeht. Wir
haben sowohl die Stiihle als auch die Weinde relativ bunt, um auch einfach unterschiedliche Umge-
bungen und Impulse zu kriegen, was einfach auch dieses kreative Denken fordern kann und was
zum Beispiel glaube ich an manchen Schulen ausprobiert werden soll, auch oder wo ich zumindest
mich selbst noch beschdftigen wollte, wie das funktioniert, Weil wir haben hier ja so stddtische,
also Steh und Sitz tische. Man kann die verdndern, man kann die Anordnung verdndern. Sprich
manche Leute kénnen vielleicht im Stehen oder im Gehen besser denken. Und hier haben wir die
Mdglichkeit, das alles mal so ein bisschen im Individualdesign auch auszutesten. (..) [0:10:01.8]

Interviewer: Mdchtest du sonst noch was zu dem Konzept Design Thinking an sich erstmal
loswerden? (..) [0:10:10.5]

Proband"in: Vielleicht insgesamt, dass ich demndchst in der Schule auch ein, zwei Konzepte oder
Methoden ausprobieren wollte. (..) Weil manches ist bei mir wirklich sehr, sehr positiv in Erinne-
rung geblieben. Auch so was wie die, ich glaube 30 Kreise. Das war so eine kleine Kreativmethode
auch zum Einstieg. So dhnlich habe ich das auch tatsdchlich jetzt im Praxissemester auch schon
anwenden kénnen, aber nicht gezielt fiir die ganze Klasse, sondern es war nur ein kleiner Impuls,



als es um Logogestaltung ging in einer Klasse. Und manchmal, wenn man wirklich, wirklich,
wirklich nicht mehr weiterkommt. Also komplette Blockade hat mir jetzt personlich wirklich ge-
holfen und ein, zwei Schiilerinnen hat es auch geholfen. [0:10:52.4]

Interviewer: Eine Nachfrage mdchte ich an der Stelle noch mal stellen, bevor ich das vergesse
Du hattest vorhin gesagt, ihr habt ihn in Gruppen aus unterschiedlichen Fachdisziplinen ge-
arbeitet. Kannst du da noch ein bisschen was zu sagen? [0:11:06.0]

Proband*in: Ja, also wir haben ja unterschiedliche Teams gebildet und unsere Ficherkombis sind
ganz unterschiedlich. Einige haben Englisch, manche haben Farbe, Raum, Oberflichengestaltung,
manche haben dann vielleicht Erziehung oder Sonderpddagogik. Und insofern haben wir auch
dadurch unterschiedliche Perspektiven gehabt auf die Fragestellungen. Ich werde aber die Fdicher,
glaube ich, nicht mehr auswendig benennen kénnen. [0:11:31.1]

Interviewer: Alles gut. [0:11:32.8]

Proband*in: Aber ich glaube, das ist auch in anderen Bereichen, also nicht nur an der Uni geht es
ja darum, dass man diese interdisziplindren Teams hat. Beim Design Thinking auch. Wir hatten
irgendwann auch das Beispiel mit einem ich glaube, MRT-Gerit fiir Kinder und da braucht man
eben nicht nur Medizinerinnen oder Technikerinnen oder Ingenieurswesen ist wahrscheinlich auch
wichtig, sondern man braucht vielleicht auch Leute, die sich mit Kinderpsychologie auskennen,
damit sie dann weniger Angst haben. Und das war, glaube ich auch so in kleinem Rahmen unser
Ziel, auch da mdglichst unterschiedlich heranzugehen. (..) [0:12:07.8]

Interviewer: Okay, genau dann haben wir ja in dem Seminar Design Thinking Studio nicht
nur das Design Thinking Projekt durchgefiihrt und Methoden zur Lésung von so einer Problem-
stellung durchgefiihrt, sondern wir haben Design Thinking auch im Kontext von beruflicher
Facharbeit, also erstrangig bei Mediengestalterinnen, Digital und Print reflektiert. Kannst du
mir da so ein bisschen was iiber die Rolle von Design Thinking in der beruflichen Welt von
Mediengestalterinnen erzihlen? Hm. [0:12:41.6]

Proband*in: Naja, also gerade bin ich ja tatsdchlich auch im Praxissemester, deswegen kann ich
da sogar ein bisschen versuchen auch anzuwenden, oder was wir theoretisch iiberlegt haben.
Aber im Endeffekt ist das ja eine Herangehensweise, die wir in die Schule gut mitnehmen kénnen,
weil wir damit ja auch schon bereits in der Schule sozusagen das Agenturleben oder Arbeitswei-
sen mitbringen oder niherbringen kénnen. Und tatsdchlich auch im Berufsleben. Wir merken das
ja auch jetzt bei KI oder anderen Programmen und unterschiedlichen Teamzusammensetzungen
auch in den Firmen, auch mit Freelancing Menschen. Man muss halt schauen, wie arbeitet man,
wie sind die Abldufe in Firmen, wo kann man wie was anpassen oder eben auch das insgesamt
sich vielleicht ganze Berufsbilder verdndern werden. Und fiir uns als Lehrkriifte ist es ja genauso,
dass wir immer up to date sein miissen, damit wir eben auch in den Klassen. (..) Auch bereit sind
oder in der Lage sind, dann eben an die Anpassungen oder den Wandel in der Gesellschaft auch
die Schiilerinnen darauf vorzubereiten. [0:13:51.6]

Interviewer: Was muss denn deiner Meinung nach ein oder eine Mediengestalterin heutzutage
fiir Kompetenzen haben in der beruflichen Welt, um partizipieren zu kénnen? Hm. [0:14:02.5]

Proband*in: Also jetzt nur Kompetenzen, vielleicht nicht Fihigkeiten. Also da wiire ich jetzt bei
den Social Skills, weil es geht unfassbar viel um Anpassungsfihigkeit, aber auch auch Fehler-



toleranz. (..) Dass man sich Herausforderungen stellen muss, weil sich eben auch viel verdndert.
Oder man kriegt auch eben ganz neue Jobs und Arbeitsbereiche vielleicht auch zugewiesen. Also
wirklich so was wie Belastbarkeit, aber auch Verantwortlichkeit. Und dass man eben versteht,
welche Rolle Designerinnen haben, welche Verantwortung oder? Ja, sag ich mal, Verantwortung
oder Macht die auch haben durch die Gestaltung, dass man eben sich auch bewusst ist, wie was in
der Welt passiert, was jetzt vor allem hier in unserer kleineren Bubble in der Gesellschaft passiert.
(-.) Weil das dann eben wichtig ist, nicht nur vielleicht, auf welchem Papier man druckt, wie gut
das fiir die Umwelt ist, welchen Druck man da hat, sondern auch einfach die ganzen Menschen
dahinter, die das wahrmehmen, was wir produzieren. (..) Also tatsdchlich ganz viele, ganz viele
diverse Soft Skills. (6) [0:15:15.6]

Interviewer: Kannst du mir noch ein bisschen was zur Verinderung dieser beruflichen Welt
sagen? Also wie verdndert sich so generell das Titigkeitsbild von Mediengestalter innen?
[0:15:28.7]

Proband*in: Wir haben ja jetzt schon wieder gesehen, dass die drei Ausbildungsbereiche an-
gepasst wurden. Wir sind ja jetzt vier geworden und besonders beim Beruf von Druckerinnen,
Setzerinnen, Texterinnen und und Co haben wir ja gesehen, wenn wir historisch zuriickblicken,
dass sich ja alles extrem gebiindelt hat, das sich die Ausbildung stdndig anpassen. Auch wenn
man sich einfach vorstellt, dass man vielleicht nicht mehr so plotten muss wie vorher, oder? Ja, der
Satz von einer Zeitung ist halt nicht mehr mit schweren Lettern auszufiihren, sondern das macht
man dann bei InDesign. Und das ist halt nur nachvollziehbar, dass ich das auch weiterhin ver-
dndern wird. Also wir wissen nicht genau, was passieren wird. Das kann man, glaube ich, nie so
genau voraussehen. Wir sehen jetzt einen Wandel mit KI, dass auch Arbeiten mit Photoshop zum
Beispiel sich extrem vertindert haben, so dass es jetzt auch im Praxissemester auf die Frage War-
um miissen wir das denn machen? Da gibt es doch das KI Tool, das macht das in zwei Sekunden
und viel besser. Und darauf muss man vorbereitet sein, weil sich das irgendwann wahrscheinlich
auch durch die Bildungspolitik, dass es da mal ankommt und sich auch da dndem wird. auch die
Bildungspldne. [0:16:45.7]

Interviewer: Was muss der Mediendesigner dann deiner Meinung nach machen, wenn die KI
sehr viele Tdtigkeiten iibernimmt? [0:16:54.2]

Proband®in: Das ist die Frage, wie sich iiberhaupt der Job dann verdndern wird. Also es ist die
Frage, ob dann die Kreativitdt wirklich mehr in den Vordergrund riicken kann oder wird. Also ich
denke schon, dass der Wert des Menschen dadurch auch irgendwo steigen wird, dass man einfach
sagt okay, also man kann so Routineaufgaben oder monotone. (..) Titigkeiten (...) Wenn ich mir
denke, ich habe in der Ausbildung damals, ich glaube drei Wochen am Stiick einfach nur freige-
stellt und das kénnte auch eine KI machen. In der drei Wochen hdtte man so viel mehr Wertvolleres
machen kénnen. Und ich glaube, dass jetzt die KI kénnte jetzt fiir mich das Freistellen wirklich
iibernehmen und dann wdre die Frage Kann ich kreativer arbeiten? Kann ich vielleicht mit den
Kolleginnen die Zeit nutzen, um in einem Meeting was komplett Neues auszuprobieren, um sich
vielleicht viel besser mit dem Kunden lieber zu beschiiftigen vorher. Also ich denke, das ist in so
eine Richtung gehen kann, dass man einfach mehr Zeit bekommt und der Mensch in den Mensch
in den Fokus riickt. Optimistisch gedacht. [0:17:58.8]

Interviewer: Und. (.) Welche Rolle spielt dann Design Thinking in so einer Arbeitswelt?
[0:18:06.0]



Proband*in: Naja, allein wenn wir schon an das Team denken, dann sind es ja nicht nur Desig-
nerinnen, sondern da kommen ja ganz, ganz unterschiedliche Menschen zusammen. Und das ist
tatsdchlich, glaube ich, eine gute Art und Weise oder so dieser ganze Prozess, um systematisch
eine Losung zu finden, wo man eben aus dem Herausbricht, was man so als Norm ansieht oder
wie man vielleicht sonst arbeiten wiirde, eben weil sich das ja auch im Wandel befindet, kann
man ja vielleicht damit auch ein bisschen proaktiv reagieren, weil man ja einfach einen anderen
Prozess hat. (4) [0:18:46.5]

Interviewer: Mdchtest du dazu noch irgendwas erginzen zu dieser Arbeitswelt? Transforma-
tion und Design Thinking? Fillt dir sonst noch was ein? [0:18:55.9]

Proband*in: Hm. (4) Also vielleicht nur, weil. Das klingt bei mir so oft so viel optimistisch irgend-
wie. Aber ich glaube, das ist auch eher, weil ich das so sehen machte. Aber natiirlich gibt es auch
extrem viele negative Punkte, weil es kann genauso passieren, dass viele Leute einfach nicht mehr
wirklich so gut einen Job finden kénnen oder vielleicht nicht mehr gebraucht werden. Dass viel-
leicht Fotografinnen Illustratorinnen einfach zum Teil durch KI ersetzt werden, das sieht ja mal, bei
der Rheinbahn sieht man das ja wieder. Die haben sich da zwei kleine Elche irgendwie mit KI gene-
rieren lassen und die Bahn fihrt nicht mehr auf den Schienen. Also so Patzer leisten die sich dann
einfach, anstatt jemanden vielleicht noch mit Photoshop diese Gleise umsetzen zu lassen. Aber da
sieht man halt, welchen Wert die Gesellschaft vielleicht auf Design dann legt. Also diese negative
Seite gibt es dann auch, obwohl ich dir jetzt vielleicht ein bisschen auslassen méchte. [0:19:48.3]

Interviewer: Okay, lass uns zum Ende noch ein bisschen iiber die Perspektiven von Design
Thinking als Unterrichtskonzept fiir angehende Mediengestalterin am Berufskolleg sprechen.
Kannst du mir noch ein bisschen was iiber deine Gedanken zu Design Thinking und der An-
wendung in der beruflichen Schule sagen? (..) [0:20:07.4]

Proband*in: Ja, auch hier finde ich das eigentlich ganz spannend. Das Konzept einfach in die
Schule wirklich eigentlich mehr oder weniger eins zu eins, wie wir es im Seminar gehabt haben,
zu iibertragen. (..) Ich glaube, ich muss aber fiir die Umsetzung fiir mich feststellen, wenn ich den
Unterricht spdter planen wiirde. Was ich halt jetzt nicht grof8 umfiinglich machen kann im Praxis-
semester. Das widre glaube ich gut méglich, wirklich ganze Stunden oder Unterrichtseinheiten zu
planen anhand der verschiedenen Stufen im Prozess. (..) Und dass man da vielleicht auch Puffer
einbaut, um in dem Prozess eben zuriickkehren zu kénnen. (..) Genau. Ich glaube, dass es auch
fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch einfach nur entspannend sein kann, so zu arbeiten mit den
verschiedenen Stufen, weil die auch verstehen, wo kommt das her? Und es ist meiner Meinung
nach eigentlich auch ein wertschdtzender Prozess, weil viele Meinungen, viele Ideen auch wirklich
willkommen sind. Und man sieht ja auch genau, wie wir etwas ausgewdhlt haben. Also bei den
Bewertungen haben wir gemeinsam entschieden, warum etwas wie funktioniert. Wir haben das
begriindet, als es nicht einfach nur so, dass man als Lehrkraft hingeht und sagt ja, dein Logo ist
irgendwie nicht so oder machen wir anders. Deswegen finde ich das viel schdner, dass man auch ja
vielleicht mit etwas weniger Autoritdt dran geht oder wirklich man mehr ein gemeinsames Team
ist oder mehr auf Augenhéhe ist mit den Schiilerinnen und Schiilern und ich glaube, das werden
die auch merken. Oder auch zu schdtzen wissen. [0:21:45.6]

Interviewer: Was bedeutet das dann im Umkehrschluss? Also du hast ja jetzt gesagt, dass
das Lehrkriifte, sag ich mal eher irgendwie heterarchisch an die Sache rangehen. Also auf Au-



genhéhe hast du gesagt. Was bedeutet das denn fiir die Schiilerinnen und Schiller in diesem
Lernprozess? [0:21:58.8]

Proband*in: Die werden auch mehr Verantwortung bekommen. Auf jeden Fall. Also die werden
mehr Verantwortung haben. Vielleicht werden manche auch ein bisschen an ihre Grenzen stofsen
oder unsicher sein. Ich glaube, deswegen ist es schon wichtig, dass man das als Lehrkraft auch
richtig anmoderiert und denen das wirklich auch ganz klar erkldrt. Das sind, wenn mal eine
Methode irgendwie nicht so gut klappt, vollkommen okay. Es ist ja praktisch nur so ein Werkzeug-
kasten an verschiedenen Methoden, die wir nutzen kénnen. Und ich glaube, das war bei uns im
Kurs genauso, dass ich nicht alle Methoden so gut fand wie die anderen. Dafiir eine ganz andere
Methode vielleicht, die niemand gut fand. Fand ich besonders gut. Zum Beispiel. Das kann in der
Klasse genauso sein und ich glaube, es kann auch ein Gewinn sein. Vor allem, weil wir am BK
so heterogene Klassen haben. Und das merke ich auch extrem teilweise bei Informatik. Also ist
bei uns Informatik nur so, dass die die ganzen Programme lemen und manche sind bei Photo-
shop wirklich in zwei Minuten sind die schon durch und andere brauchen zwei Wochen fiir die
gleiche Aufgabe. Deswegen glaube ich, dass bei solchen Prozessen oder bei einem Design Thinking
Prozess durch die verschiedenen Methoden kénnte man den auch einfach ein bisschen mehr Frei-
raum geben und das vielleicht tatsdchlich sogar, dass man das ein bisschen freier angeht oder
auch in einem Projekt. Also Projektwochen konnte ich mir fiir sowas gut vorstellen, dass die Leute
in Gruppen so arbeiten, wie die das machen miissen, dass man da so ein bisschen herausbricht
aus dem ganz klassischen schulischen. Heute machen wir Schritt eins, heute morgen machen wir
Schritt zwei. Also ich glaube, das wiirde den auch ganz gut tun. Die, die schneller sind, vor allem,
dann werden die nicht gelangweilt herumsitzen, sondern kénnen schon weitermachen. [0:23:38.8]

Interviewer: Okay. (..) Mdchtest du irgendeinen Punkt davon noch vertiefen? Lass uns noch
Vielleicht. Oder Sorry, ich iiberleg. [0:23:50.0]

Proband*in: Ich iiberleg mir mal bei der Umsetzbarkeit halt, weil ich sehe jetzt halt einfach nur,
wie die Klassen arbeiten. Und ich glaube, meine Angst wdre so ein bisschen bei dem Prozess, dass
wirklich jemand tiberfordert ist oder dass man die halt unterbrechen muss, wenn die Stunde halt
auch einfach rum ist. Da weif3 ich nicht, ob man vielleicht mehr darauf eingehen kénnte, wie man
es tatsdchlich umsetzt in Bezug auf didaktische Jahresplanung oder wirklich, wir nehmen mal
ein schulisches Projekt und gucken, wie kénnen wir das wirklich in der Schule umsetzen. Also ich
glaube, ich miisste mich halt auch einfach irgendwie ausprobieren und jede Klasse ist dann ja
auch noch unterschiedlich. Also ich glaube, es hat sehr viel Potenzial, aber ich wiisste noch nicht
genau, wie ich das bei Klasse XY einsetzen wiirde. [0:24:36.7]

Interviewer: Okay. (4) Genau. Noch eine Nachfrage zum von mir Vielleicht zum Ende. Wir
haben ja in dem Seminar Fachdidaktik und Fachwissenschaft verkniipft, weil das habe ich ja
gesagt. Das Ganze hat ja in diesem Rahmen Kohdrenz in der Lehrerbildung stattgefunden.
Kannst du mir so ein bisschen was zu dieser, zu dieser Verkniipfung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft noch erzihlen, wie du das wahrgenommen hast? [0:25:05.8]

Proband*in: Ja, wir haben ja auch am Ende mit diesen Lernboxen hief3 es, glaube ich, gearbeitet.
Und im Endeffekt war das auch, dass wir mit fach oder bildungswissenschaftlicher Literatur ge-
arbeitet haben und da an tatsdchlichen Fillen aus der Schule. (..) Ein bisschen iiben konnten oder
auch allgemein einfach tatsdchlich. (..) Ja, Berufsbezug fiir uns da eher herstellen konnten. Das



fand ich. Aber fiir mich war das eigentlich sehr gut, dass wir dazu auch Literatur hatten, weil das
Design Thinking Studio so als Seminar, wenn ich zuriickdenke in der Uni selbst, das war sehr viel
ausprobieren. Das war auch Theorie. Aber natiirlich stand wirklich das Ausprobieren im Vorder-
grund, was ja wichtig ist. Um das tUiberhaupt zu verstehen, muss man es einmal gemacht haben.
Ja, und diese Lernboxen, die hdtte ich, glaube ich, ohne die Literatur nicht so gut beantworten
kénnen, nur anhand von den Seminarinhalten. Also das fand ich gut, dass wir dazu noch extra
Input bekommen haben. (..) [0:26:07.4]

Interviewer: Okay. (...) Gibt es sonst noch was, was du unbedingt loswerden mdchtest? Viel-
leicht oder zuvor vergessen hast? Zu den einzelnen Punkten. (..) [0:26:20.0]

Proband*in: Hm, ich iiberlege tatsdchlich, dass es glaube ich spannender wdre, wenn wir mehr
Leute aus anderen Bereichen mit aufnehmen kdnnten in diesem Kurs, weil wir studieren ja doch
Mediendesign. Und der Kombi Bachelor hat ja meistens nur diese zwei Ficher. Bildungswissen-
schaften kommen ja auch dazu im Master. Aber trotzdem ist es vergleichsweise iibersichtlich bei
kleineren Gruppen. (..) Welche Disziplinen, welche Fakultiten da zusammenkommen? Ich weif3
nicht, ob man das irgendwie ausweiten kdnnte oder durch den OptionalBereich, ob man da Leute
noch dazu holen kann. [0:26:55.3]

Interviewer: Das ist eine Perspektive, an die man vielleicht ankniipfen kann, wenn es viel-
leicht mal Curricula verankert ist. (..) Genau. Ich schaue einmal ganz kurz, ob ich noch was
habe. (7) Ich glaube, das ist immer so ganz gut durchgekommen. Okay, wenn du keine Fragen
mehr hast, zum Ende ich noch was sagen machtest, dann wiirde ich jetzt an der Stelle die Auf-
nahme stoppen und wir sind durch.

8.3.2 Transkript - Proband*in 2

Interviewer: Okay, Alles klar! dann kénnen wir mit dem Interview starten! Kommen wir zu
unserem ersten Themenblock. Du hast ja kiirzlich am Seminar des Design Thinking Studio teil-
genommen. Kannst du mir etwas zu diesem Seminar erzdhlen? [0:00:24.1]

Proband*in: Ja, im Seminar haben wir eigentlich von Beginn an mit einer komplexen Problemstel-
lung gearbeitet. Also das bedeutet, wir haben einen Kundenauftrag bekommen, in dem es darum
ging, dass das Foyer in der Universitdt im Gebdude leider nicht so genutzt wird, wie es gewiinscht
ist. Also eigentlich hdtte es als sozialer Treffpunkt auf die Studierenden wirken sollen. Und da war
dann eben der Auftrag an uns. Wie kénnen wir das Foyer denn so gestalten, dass es wieder als
sozialer Treffpunkt und nicht als Durchgangszimmer genutzt wird? Also haben wir am Anfang
diese komplexe Problemstellung bekommen und sollten dann mithilfe des Design Thinkings uns
dieser Frage widmen und uns eben praktisch mithilfe verschiedener Phasen so nihern, dass wir
das Problem kreativ und auch innovativ 16sen kdnnen. (...) [0:01:21.8]

Interviewer: Ja, du hast gerade das das Merkmal der Phasen genannt. Kannst du noch mal ein
bisschen auf die Phasen eingehen? [0:01:30.2]

Proband*in: Ja, soweit ich weif3, sind es sechs Phasen. Also die erste Phase wire die Auftrags-
phase, also davon, wovon ich eben schon gesprochen hatte. Der Kundenauftrag, in dem es darum
geht, sich erst mal damit auseinanderzusetzen. Okay, was haben wir jetzt fiir ein Problem und
was ist iiberhaupt Ziel des Ganzen? Also was ist dann auch die Aufgabe und der Auftrag? Phase
zwei ist dann die Recherchephase, also sich damit auseinanderzusetzen was ist denn iiberhaupt



Ja auch der der Kunde quasi. Also fiir wen machen wir das Ganze iiberhaupt? Und da auch die
Zielgruppe herauszufinden, wie tickt die Zielgruppe, welche Personas gibt es, die wir zu beachten
haben? Und in der dritten Phase, das ist die Konzeptionsphase, geht es dann darum, ganz viele
Ideen zu entwickeln, mit verschiedenen Kreativitdtstechniken zu brainstormen und so ein bisschen
in die Uberlegungen zu kommen — Wie kdnnen wir das Problem jetzt tiberhaupt angehen und mit
welcher kreativen Methode schaffen wir es auch, mdglichst viele Ideen zu generieren? Da haben
wir auch verschiedene Methoden ausprobiert. Dann kam die Planungsphase. Also wie gehen wir
jetzt iiberhaupt weiter vor, mit mit unserer Aufgabenstellung? Da kann man beispielsweise auch
eine Planungstabelle erarbeiten. Was wir auch durchaus gemacht haben im Seminar. Und dann
geht es eben an das Prototyping. Also wirklich die Idee umzusetzen und alles, was wir uns erarbei-
tet haben, quasi auf Papier zu bringen, sodass wir dann in der Endphase einmal testen kénnen.
Beispielsweise auch durch einen Pitch. Also wir wiirden das erst mal prisentieren in dieser Phase
und dann eben testen, ob das, was wir uns iiberlegt haben, fiir die Aufgabenstellung auch wirklich
das macht, was es machen soll. Also kénnen wir durch unser Produkt sozusagen oder die Idee, die
wir nun erstellt haben, kénnen wir dadurch wirklich erzielen, dass mehr Menschen diesen Raum
wirklich als sozialen Treffpunkt nutzen? (..) Ja. [0:03:48.1]

Interviewer: Ja, sehr gut. Du hast ja schon eine Menge, sage ich mal jetzt auch im Laufe dieser
Phasen-Erlduterung zu den Merkmalen von Design Thinking gesagt. Kannst du mir noch mal
mehr iiber das Konzept Design Thinking erzdihlen? [0:04:05.3]

Proband*in: Ja, also ausgehend ist natiirlich immer eine komplexe Problemstellung und Merkmale
des Prozesses sind eben, dass es ein iterativer Prozess ist. Also das bedeutet, dass Ideen und da-
mit hdngt auch ein bisschen diese willkommene Fehlerkultur zusammen, dass Ideen auch immer
wieder neu ausprobiert werden und immer wieder neue Losungsansditze gefunden werden. Also
es ist eher so ein Kreislauf zu sehen. (..) Und ansonsten fallt mir dazu zum Beispiel auch ein, dass
auch viel in interdisziplindren Teams gearbeitet wird. Also viele verschiedene Disziplinen kommen
zusammen, so beispielsweise auch in unserem Seminar. Bei uns gab es welche aus der Disziplin
Mediendesign, aber auch aus der Disziplin FRO, also Farbe, Raum, Oberfliche. Und das schafft
eben dann auch wieder Raum fiir mehr Ideen, fiir unterschiedliche Perspektiven und Blickwinkel.
Und natiirlich auch der Raum, der uns zur Verfiigung gestellt wurde. Also der multifunktionale
Raum ist auch ein Kennzeichen des Design Thinkings, dass wir hier die Mdglichkeit haben, Rdume
unterschiedlich zu nutzen, Dinge umzustellen und so zu nutzen, dass wir eben auch kreativ da
arbeiten konnen. (...) [0:05:26.2]

Interviewer: Lass uns noch einmal iiber dieses Merkmal des Kreativ-Seins sprechen, was du
als letztes genannt hast. Kannst du mir noch mal sagen, wieso? Der kreative Prozess funktio-
niert so im Design Thinking? Wie haben wir da gearbeitet? [0:05:44.4]

Proband®in: Also wir haben mit vielen verschiedenen Kreativitdtstechniken gearbeitet. Ich er-
innere mich beispielsweise an die 6-3-5-Methode und an Brainstorming Ideen. Also dass wir bei-
spielsweise innerhalb eines bestimmten Zeitraums ganz viele Ideen einfach produzieren sollten.
An die Denkhiite oder Denkhutmethode. Was ich auch super fand, weil wir dort verschiedene
Perspektiven eingenommen haben. Wir haben aber auch eine Methode ausprobiert, in der wir ge-
schaut haben okay, wie kénnte denn die Aufgabenstellung so gelost werden, wenn wir beispiels-
weise einen Blick auf die Zukunft haben? Also wie kdnnte beispielsweise das Foyer aussehen,
wenn es in 2050 designt worden wdre? Und so haben wir sowohl in dieser Phase als auch vorher,



beispielsweise als wir uns iiberhaupt erst mal mit dem Personal auseinandergesetzt haben, auf
verschiedene kreative Arten und Weisen uns dem Problem anndhern kénnen und eben auch sehr
nutzerzentriert arbeiten kénnen. Weil wir eben auch dadurch schauen konnten. Okay, mit welche
Personen betreten liberhaupt einen Raum? Welche Personen benutzen den Raum und haben so
natiirlich dann auch kundenorientiert arbeiten kénnen? (6) [0:07:05.0]

Interviewer: Noch weitere Merkmale von Design Thinking. (4) [0:07:12.3]
Proband*in: Spontan fdllt mir jetzt kein weiteres ein. (...) [0:07:19.0]

Interviewer: Vielleicht irgendwelche designerischen Techniken noch, die dir in Erinnerung ge-
blieben sind. [0:07:24.2]

Proband*in: Von den Kreativitdtstechniken? [0:07:27.0]
Interviewer: Nee, eher spiiter, gerade in der Prototyping Phase. (..) [0:07:33.2]

Proband*in: Ja, also wir haben spdter auch den Pitch gemacht. Also in der Phase ging es dann
auch darum, unsere Idee natiirlich zu prisentieren und so zu prisentieren, dass wir den Kun-
den auch direkt abholen. Also dass wir ja mit einer aufmerksamkeitserregenden Fragestellung
vielleicht auch reingehen und dann auch unser unsere Prisentation natiirlich auch so aufbauen,
indem wir den Kunden dann einfach abholen. [0:08:09.8]

Interviewer: Mhm. (..) Okay. Ja, wir haben ja in dem Design Thinking Studio nicht nur dieses
Design Thinking Projekt durchgefiihrt, was du jetzt sehr umfinglich auch beschrieben hast
und natiirlich auch Methoden zur Ldsung fiir diese Problemstellung durchgefiihrt, sondern
wir haben das Design Thinking auch im Kontext von beruflicher Facharbeit, also bei Medien-
gestalterinnen Digital und Print, reflektiert. Kannst du mir noch ein bisschen was iiber die
Rolle von Design Thinking in der beruflichen Welt von Mediengestalter innen erzihlen? Mhm.
[0:08:44.9]

Proband*in: Ich denke, dass es fiir Mediengestalter sehr zentral ist, weil Mediendesign ja eben
fiir Kunden ist. Also man macht es ja fiir den Menschen. Daher ist der ganze Prozess ja auch
sehr menschenzentriert. Und es ist eben wichtig, dass die Lernenden einfach nicht nur in dieser
ausfiihrenden Haltung sind, sonden dass sie auch lernen Wie kann ich mich jetzt einem Problem
widmen und wie l6se ich das? Also selber ins Denken zu kommen und sich eben selber damit, also
eigenstdndig auseinanderzusetzen. Mit erst mal der Problemstellung Welches Problem haben wir?
Was ist unser Kunde, Was wiinscht er sich? Was sind bestimmte Merkmale eines Kunden, um es
dann auch fiir den Kunden tiberhaupt machen zu kénnen? Also es ist insofern wichtig, dass man
sich in den verschiedenen Phasen dann damit auseinandersetzt und nicht direkt zum Prototyping
libergeht, sondern es bedarf vorher ganz viel anderer Analysen und Ideen, um liberhaupt auch gut
umsetzen zu kénnen. [0:09:55.8]

Interviewer: Ja, du hast gerade selber denken gesagt. Warum ist es denn wichtig, dass der
Mediengestalter selber denkt? [0:10:03.1]

Proband*in: Ich denke, dass heutzutage auch mit der kiinstlichen Intelligenz auch irgendwo so
eine direkte Ausfiihrung gegeben ist. Also man kann direkt Antworten bekommen auf das, was
man stellt. Allerdings ist es wichtig, eine kritische und selbstreflektive Haltung auch einzunehmen
und immer zu hinterfragen, was man macht. Also dass man eben nicht nur ausfiihrt, sondern



dariiber nachdenkt. Ist das richtig? Ist das das, was gewtiinscht ist? Will das auch der Kunde dann
in dem Fall? Und sich selber Gedanken zu machen ist auf jeden Fall allgemein Sehr wichtig, denke
ich. [0:10:44.3]

Interviewer: Was sind dann so Kompetenzen, die so ein Mediengestalter braucht, deiner Mei-
nung nach? [0:10:49.8]

Proband*in: Bei Kompetenzen sind auf jeden Fall soziale Kompetenzen. Auch, also im Team zu-
sammen zu arbeiten, aber auch personale Kompetenzen, also so was wie Urteilsvermdgen, also
kritisches Urteilsvermdgen, aber auch so was wie eine Art Einfiihlungsvermdgen oder Empathie
entwickeln zu kdnnen. Weil es natiirlich auch gerade im Design sehr wichtig ist, dass man sich in
Menschen hineinversetzen kann. Und das kann nattirlich mit dem Design Thinking auch sehr gut
dann ja tiberhaupt erst nahegebracht werden. (4) [0:11:33.2]

Interviewer: Ja. (..) Erzdhl mir doch noch mal ein bisschen was iiber die Rolle von KI ist Das
ist ja gerade schon mal angeschnitten. (...) [0:11:44.0]

Proband*in: Ja, ich denke, dass sich die Aufgaben eines Mediengestalters oder einer Mediengestal-
terin ein bisschen verlagern werden. Die KI wird uns, denke ich, viel auch abnehmen kénnen und
viel entlasten. Aber es ist vielleicht auch jetzt zunehmend wichtiger, die richtigen Fragen zu stel-
len. Und auch da jetzt wieder im Hinblick auf das, woriiber ich eben gesprochen habe, auch wieder
sich eine eigene Meinung oder auch so, so eigenstindig eben eine Meinung bilden zu kdnnen, dass
wir eben das hinterfragen, was wir lesen. Also dass wir lernen, was wir von der KI gestellt be-
kommen, eben auch immer zu priifen auf Richtigkeit oder auch auf ethische Fragen und eben nicht
nur das hinzunehmen, was man bekommt, sondern immer kritisch zu hinterfragen. Ist es gut so?
Das Ergebnis, was ich schon bekommen habe? Und wie kann ich es weiter denken? Wie kann ich
weiter mit dem Problem arbeiten? Und das kann die KI vielleicht nicht abnehmen. (5) [0:12:58.5]

Interviewer: Dann kénnen wir auch schon zum vierten Biindel iibergehen. Lass uns doch
vielleicht zum Ende noch mal ein bisschen iiber die Perspektive von Design Thinking als Un-
terrichtskonzept vielleicht fiir angehende Mediengestalterin am Berufskolleg sprechen. Also
kannst du mir noch was liber deine Gedanken zu der Anwendung in der beruflichen Schule
sagen? (..) [0:13:19.4]

Proband*in: Ja, meine Wahrmehmung ist aktuell, dass die Lernenden viel in dieser ausfiihrenden
Position sind. Also dass sie oftmals einen Kundenauftrag bekommen und eben schon sehr viel vor-
gegeben ist. Also es steht sehr viel iiber den Kunden. Das Endprodukt ist auch schon vorgegeben
und ich denke, es ist wichtig, Ihnen die Methode des Design Thinking auch ndher zu bringen und
es wirklich zu etablieren, weil man eben dort selbst ins Denken kommt, weil man Dinge selbst
herausfindet, weil man sich auch eigenstindig mit Dingen beschiftigt. Und das ist eben, glaube
ich, der Unterschied zwischen diesem Ausfiihrenden und diesem selber denken. Ja, aber auch nicht
nur eigenstindig zu denken, sondern auch im Team. Und ich denke, dass dadurch auch vielleicht
kreativere Losungen zustande kommen, weil jeder auch natiirlich wieder einen anderen Hinter-
grund hat. Da spiele ich so ein bisschen auf diese interdisziplindren Teams an, also dass jeder auch
unterschiedliches Hintergrundwissen hat. Und je mehr Menschen vielleicht auch in einem Projekt
arbeiten, desto kreativer und innovativer kann man sich vielleicht dieser komplexen Problemstel-
lung dann widmen und so auch zu besseren Lésungen kommen und natiirlich auch diese positive
Fehlerkultur auch etablieren. Dass wir aus Fehlern lermen kdnnen und dass es nicht schlimm ist,



ein Fehler zu machen, sondern dass es uns eigentlich auch immer weiterbringt. (5) [0:14:55.6]
Interviewer: Was miissen dafiir also welche Rolle spielten dabei die Lehrkraft? [0:15:00.9]

Proband*in: Ja, die Lehrkraft spielt ja schon mal eine Rolle bei der Aufgabenstellung an sich. Also
die Lehrkraft kann immer entscheiden, wie stelle ich die Aufgabe, wie viel gebe ich vor? Und
wenn die Aufgabe schon in eine Richtung gelenkt wird und viele Informationen von Beginn an
schon herausgegeben werden, dann hemmt es natiirlich auch irgendwo diesen eigenen Denk-
prozess. Und ich denke, die Lehrkraft muss sich eben dessen bewusst werden, dass sie vielleicht
auch offenere Aufgabenstellungen gibt und dann natiirlich auch anleitet und mit diesen ganzen
Kreativitdtstechniken arbeitet. Also dass sie Phase fiir Phase wirklich mit den Lernenden durch-
geht und dass man in der einzelnen Phase verschiedene Methoden kennenlernt und die einfach
mal erprobt und dann auch die Vor und Nachteile vielleicht heraushebt oder auch die Kompeten-
zen dann dadurch fordert. Durch verschiedene Methoden, beispielsweise personale oder soziale
Kompetenzen, hat ja auch von der Denkhutmethode erzdhlt. Dadurch kann man natiirlich auch
das Empathievermdgen stdrken und in verschiedene Perspektiven schliipfen. (4) [0:16:13.7]

Interviewer: Kann man, sage ich mal so, bei der Umsetzung auf bereits bestehende Konzepte
vielleicht aufbauen. Und so gibt es ja schon so was in der Schule, wo man sagt, das ist viel-
leicht so eine Art Fundament, fallt dir da was ein? (...) [0:16:27.6]

Proband*in: Also was ich jetzt aus der Schule kennengelernt habe, beispielsweise in meinem Pra-
xissemester, ist das schon auch verschiedene Kreativitdtstechniken angewandt worden. Allerdings
habe ich da nicht festgestellt feststellen kénnen, dass das es so eine ganze Struktur hatte. Also
das hat mir gefehlt, dass man auch wirklich erkannt hat, in welcher Phase sind wir jetzt, Warum
machen wir das Ganze also warum ist das iiberhaupt wichtig, diese Phase zu durchlaufen? Und
ich denke, dass das einzelne Bausteine vielleicht da sind, aber das ist noch nicht so zu einem gan-
zen irgendwie bisher wirklich dauerhaft irgendwie gefiigt wurde. Und daran muss man arbeiten.
(6) [0:17:19.0]

Interviewer: Vielleicht in dem Biindel noch eine Nachfrage von mir. Also wir haben im Seminar
ja diese zwei Professionswissen, Dimension Fachdidaktik und Fachwissenschaft versucht zu
verkniipfen. Kannst du da noch mal beschreiben, wie du das erlebt hast? (..) [0:17:38.0]

Proband*in: Ja, ich habe das so erlebt, dass wir eben nicht nur theoretisch vorgegangen sind. Wir
haben uns nicht nur gefragt, was ist iiberhaupt Design Thinking, also rein definitorisch, sondern
haben sehr praxisorientiert gearbeitet und wirklich mit unserem Projekt, das wir hatten, mit dem
Projekt des Foyers, haben wir wirklich diese ganzen Phasen durchlaufen. Also wir haben einfach
diesen theoretischen Aspekt mit dem Praktischen verbinden kénnen und dadurch hat man auch
ein viel grofSeres Verstindnis davon bekommen, was iiberhaupt Design Thinking ist. Und ich den-
ke, dass das auch nachhaltiger ist. Insofern, wenn man es praktisch irgendwo erprobt, dass Das
ist einfach hingen bleibt, was Design Thinking dann auch ist und wie man das auch gut umsetzen
kann. Vor allem fiir mich jetzt spdter auch als Lehrkraft. (..) [0:18:38.5]

Interviewer: Kannst du noch ein bisschen was zu der fachdidaktischen Komponente sagen,
wie das abgebildet wurde? (..) [0:18:47.3]

Proband*in: Kannst du mir das noch mal genau erkldren, was du da meinst? [0:18:49.8]



Interviewer: Ja. Du hast ja jetzt eine Theorie und Praxis-Verzahnung. Das fillt fiir mich so ein
bisschen noch unter Fachwissenschaft. Wo kommt denn so ein bisschen das Fachdidaktische in
diesen, in dieses ganze Seminar noch rein? (...) [0:19:07.5]

Proband*in: Ich denke, dass wir auch immer den Bezug hatten zur Schule. Also wir haben immer
auch nach den Methoden erprobt, wie gut funktioniert das im Berufskolleg auch, wo ich dann
spdter arbeiten werde? Was sind die Stdrken und Schwdchen der einzelnen Methodiken? Also
wir haben schon auch nach jeder Methodik herausgefunden, wofiir sie gut ist, wie es sich kon-
kret natiirlich auch einbinden ldsst fiir die Schule, weil es ja auch etwas ist, was wir nicht hier
einmal durchlaufen sollen, sondern es soll uns natiirlich auch fiir unsere, fiir unseren beruflichen
Werdegang weiterbringen und uns auch von Nutzen sein. Und wir geben das natiirlich wieder
weiter an die Lernenden, die das vielleicht auch dann fiir sich nutzen und weitergeben konnen.
(...) [0:19:55.2]

Interviewer: Noch eine Nachfrage dazu Du hast gerade gesagt, wir haben uns definitorisch
mit Design Thinking bezeichnet. Kannst du noch einmal so aus dem Stegreif so eine Definition
von Design Thinking geben, was das fiir dich ist? [0:20:10.6]

Proband*in: Also ich denke, das ist jetzt keine allgemeine Definition gibt, aber ich wiirde das
fiir mich so definieren, dass Design Thinking ein kreativer Problemldsungsansatz ist, Mit dem
es durch multifunktionalen Raum und durch eine positive Fehlerkultur méglich ist, sich dieser
Komplexitdt auf kreativer Weise zu widmen und dadurch auch innovative Lisungen zu finden.
() [0:20:46.8]

Interviewer: Noch eine Nachfrage. Jetzt haben wir noch mal den multifunktionalen Raum ins
Spiel gebracht. Welche Rolle spielt der denn auch so an der Schule oder welche? Was sind so
deine Gedanken dazu? [0:20:58.6]

Proband*in: Ich denke, dass der Raum sehr wichtig ist. Ich habe sie jetzt selber erlebt. Fiir mich
war es total positiv, dass wir Mdglichkeiten geschaffen bekommen haben, sich im Raum zu be-
wegen und den Raum auch so umzustellen, dass wir liberhaupt kreativ werden kénnen, dass wir
Beweglichkeit hier drin haben. Wir kénnen die Tische so verstellen, wie wir méchten. wir kdnnen
mit Whiteboards arbeiten. Wir haben Post-Its und ich denke, fiir das kreativ sein ist es schon sehr
von Bedeutung, dass man auch einen kreativen Raum im wahrsten Sinne des Wortes irgendwie
schafft. Und da spielen verschiedene Dinge eine Rolle. Also auch so was wie Farbe und Beleuch-
tung finde ich auch sehr wichtig im Raum. [0:21:47.9]

Interviewer: Gibt es noch mehr Parameter des Raumes. [0:21:52.5]

Proband*in: Farbe, Beleuchtung? Dann wiirde ich sagen, Temperatur ist fiir mich auch sehr wich-
tig, aber auch die Gerduschkulisse. Also wie laut ist es oder wie fiihlt es sich an, wenn man hier
auf den Boden geht? Aber auch die, dass es iiberhaupt mdglich ist, verschiedene Dinge im Raum
verschieben zu kénnen. Also diese Flexibilitdit des Raumes an sich auch. (4) [0:22:23.6]

Interviewer: Okay. Gibt es sonst noch was, was du loswerden méchtest? Vielleicht iiber das Se-
minar oder zu diesen Bldcken, die wir durchgegangen sind. Fillt dir noch was ein? [0:22:34.9]

Proband*in: Ja, vielleicht. Einfach so als Feedback an dich. Also, das ist so ein bisschen das, was
ich eben auch gesagt hatte. Ich fand es total super, wie wir es gemeinsam geschafft haben, Design



Thinking wirklich zu verstehen. Wir haben dadurch, dass wir sehr viele Kreativitdtstechniken an-
gewandt haben und dann auch gemeinsam reflektiert haben, wie uns das nutzen kann. Nicht nur
uns selbst, sondern auch den Lernenden spditer. Das habe ich als sehr positiv wahrgenommen und
weif3 auf jeden Fall von diesem Seminar, dass ich mich daran auch sehr gut erinnern werde und
zeigt mir einfach, dass So wie Schule heutzutage ist, auch umgedacht werden muss. Und gerade
um kreativ zu werden, muss man vielleicht durch verschiedene Methodiken die Lernenden auch
erst mal anstofSen. Ja, oder vielleicht eine Kopfstandmethode mal einfiihren, um vielleicht komplett
erst mal um die Ecke zu denken und so auf Losungen zu kommen. Und das ist mir so sehr positiv
in Erinnerung geblieben. (..) [0:23:50.5]

Interviewer: Okay, ich schau mal eben, ich habe glaube ich auch soweit alles gefragt, was ich
was ich wissen wollte. Ja, dann danke ich dir fiir das Gesprdch und wenn du nichts mehr zu
sagen hast, wiirde ich das Gerdt dann jetzt ausschalten? [0:24:08.1]

Proband*in: Okay. Danke. [0:24:09.1]

8.3.3 Transkript - Proband*in 3

Interviewer: ja. Vielen Dank fiir deine Teilnahme an diesem Interview, in welchem wir ja iiber
Deine Erfahrungen und Gedanken zum Seminar des Design Thinking Studio uns austauschen
wollen. Ahm, genau. Ich wiirde sagen, wir fangen direkt an! Du hast ja kiirzlich am Seminar
teilgenommen. Kannst du mir was zu diesem Seminar erzdhlen? [0:00:27.9]

Proband*in: Ja, gerne. Das Seminar hat im Master of Education stattgefunden und es war sehr
praxisorientiert. Am Anfang hatte ich gar keine Ahnung, worum es gehen konnte. Ich habe mal
den Begriff Design Thinking gehdrt, aber so wirklich im Bachelor habe ich da nichts von mitbe-
kommen. Im Master ja eigentlich auch nicht. Also so, dass ich das Seminar unwissend angefangen
habe. Und genau im Laufe des Seminars hat sich dann erstmal am Anfang direkt erschlossen,
worum es geht, indem wir dariiber gesprochen haben, indem wir das visualisiert haben. Und ja,
dann ging es eigentlich auch schon direkt los und ich glaube, im Prozess habe ich das erst ver-
standen. Also durch den Prozess durch. Dadurch, dass wir es gemacht haben, habe ich es am Ende
erst verstanden, was es ist. So wiirde ich sagen ja. [0:01:33.6]

Interviewer: Kannst du mir noch mal die wesentlichen Merkmale des Seminars schildern?
Also worin bestand die Aufgabe? Was war die wesentliche Methode? Was waren vielleicht
Ziele oder Intentionen des Seminars? [0:01:46.5]

Proband*in: Also die Intention des Seminars war, dass man halt eigenstindig ein Problem dsen
sollte. Wir hatten einen Auftrag, von dem wir eine Losung finden sollten. Wir hatten aber iiber-
haupt keine. (..) Also keine. Wir waren unseren eigenen Mentoren, sozusagen. Wir hatten keine
Lehrer jetzt. Oder jemand, der uns sagt so und so miisste das sein und haben uns dann ja erst mal
das Objekt angeschaut und dann im Laufe des Seminars verschiedene Methoden kennengelernt.
Das war halt sehr wertvoll, dass man da nicht noch mal auf die Suche gehen musste, sondern
dass man halt immer pro Sitzung Methoden an die Hand bekommen hat. Das war auch. Ja, hat
das Ganze spannend gehalten, weil man dann das auch direkt fixieren konnte. Man hat das vor-
gestellt bekommen, man konnte damit direkt damit arbeiten und iiberlegen Ist das jetzt fiir mich
sinnvoll oder nicht? Genau, weil man es auch direkt im Doing bemerkt hat, ob es sinnvoll ist oder
nicht. [0:02:54.3]



Interviewer: Ja! Genau, wir haben ja Design Thinking als iibergeordnete Methode verwendet.
Kannst du noch mal kurz sagen, was Design Thinking fiir dich ist? (..) [0:03:08.3]

Proband*in: Design Thinking ist fiir mich eine Art und Weise zu arbeiten, ein Problem zu l6sen,
indem man ja iterativ vorgeht — das habe ich gelernt, dieses Wort. Also sich sozusagen in in Krei-
sen bewegt in Phasen. (..) Immer wieder sich selber kontrolliert, austestet, guckt, wo ist denn das
Problem, Wie kann ich das 1sen? Dann komme ich wieder zum Ziel, dann muss ich mir wieder
was anderes anschauen. Also es ist ganzheitlich. Es ist nicht so, dhm, ja, auf einen kleinen Nenner
bezogen, sondern Design Thinking bedeutet fiir mich, selbststdndig von einem Anfangspunkt, der
noch irgendwie ungewsiss ist, zu einem Ergebnis zu kommen, zusammen also auch nicht alleine
im Team zu arbeiten und durch Methoden, also durch zeitgemdfSe. Fiir mich finde ich auch fiir
die Schule durch zeitgemdfSe Arbeitsweisen zu einem ganzheitlichen Endprodukt zu kommen.
[0:04:33.4]

Interviewer: Mhm, ja, du hast ja jetzt mit der mit der mit diesem Aspekt der Iteration und
auch der der Teamarbeit sage ich mal schon schon wesentliche Merkmale, eigentlich von De-
sign Thinking genannt. Kannst du mir noch ein bisschen mehr iiber das Konzept Design Thin-
king erzdhlen? Also so liber diese Merkmale? [0:04:53.3]

Proband*in: Uber die Methoden jetzt oder iiber welche Merkmale? [0:04:58.6]
Interviewer: Nicht iiber die Methoden. Wie gesagt, Iteration hast du ja genannt. [0:05:03.4]
Proband*in: Achso [0:05:04.4]
Interviewer: Kooperation was was haben wir noch? Also was steckt da noch drin? [0:05:08.9]

Proband*in: Also fiir mich steckt da auf jeden Fall drin, dass man halt im Team arbeitet. Das
haben wir ja auch gemacht. Das bedeutet man schaut auch so ein bisschen, wie es meine Funk-
tion im Team Was kann ich gut, wo kann ich mich auch gut einbringen? Was sind denn unsere
Stdrken? Also man analysiert sich ja auch irgendwie selber und schaut, was habe ich jetzt fiir
Experten hier vor mir sitzen? Was bin ich fiir ein Experte und zu welchem Ergebnis kénnen wir
kommen? Das heifst, Teamarbeit wird auf jeden Fall gestdrkt. Kommunikation wird halt auch
natiirlich dann auch gestirkt im Team. Ahm, ja. Zusammenarbeit, Teamarbeit, Interaktion hatte
ich genannt. Also eben diese positive Fehlerkultur, dass man halt Fehler machen kann und dass es
okay ist und dass es sogar gewiinscht ist, einen Fehler zu entdecken, damit man dann was Neues
daraus machen kann. Also in der Priifung ich hatte mich ja auch mit Scrum beschiiftigt, ist es
auch so dargestellt. Das nennt sich dann dieser Wasserfall, dass man halt anfingt und dann fallt
der Wasserfall. Am Ende prdsentiert man das, wenn das Wasser auf den Boden schldgt, dann be-
kommt man halt die Note gut oder schlecht. Und so ist es halt in der Schule jetzt. Und das Design
Thinking oder auch dieses Grundprinzip ist ja eigentlich wie so ein runder Wasserfall, der sich
immer immer wieder im Kreis dreht. Und das ist halt so der wesentliche Point, der da ja einfach
gegeben ist. Also dass man halt Fehler machen darf, dass man halt immer wieder zuriickrudern
kann. (..) [0:06:54.1]

Interviewer: Fallen dir noch weitere Merkmale ein? [0:06:56.7]

Proband*in: Ahm. (5) Ich glaube jetzt gerade. Also ja, dass man es halt austestet, dass man es
in der Praxis vielleicht auch mal durchspielt. Dass man auch handwerklich irgendwie dann einen



Prototyp baut oder so, also dass man sich irgendwie auf irgendwas dann einigt, dass man es ir-
gendwie darstellen muss, dass man irgendwie was Handfestes hat am Ende. Dass man nicht nur
von Luft spricht, sondern dass man halt was vorweisen kann. Ja. Mhm. (..) [0:07:34.2]

Interviewer: Ja, genau. Kannst du ein bisschen was zu den vielleicht noch zu diesen Methoden
sagen, die wir durchgefithrt haben? [0:07:43.4]

Proband*in: Ahm, ja. Also die Methoden an sich waren sehr unterschiedlich. Was mir gefallen
hat, ist, dass das halt pro Sitzung immer in der Phase, in der wir uns befunden haben, die pas-
sende Methode vorgestellt wurde. Das war sehr praktisch fiir uns Laien, weil wir ja keine Ahnung
hatten. (...) Einige kannte ich schon, wie Sinus Milieu und Interviews, das weifs man ja. Andere
waren komplett neu fiir mich, so wie Wow-Now oder diese Scribbles, die wir gemacht haben auf
den Karten, auf diesen Post-Its. Da merkt man halt, dass man viel, vieles im Kopf hat, was ein-
fach raus kann. Und das ist okay, wenn auch mal Schrott da rauskommt. Das war, das war ganz
cool. Oder wir hdtten diese Kreise, dieses Blatt mit den Kreisen, mit diesem Pizzastiicken. Das war
halt kreativ einfach und das kann jeder meines. Meines Erachtens nach kann sich jeder irgendwie
dazu bewegen, sich selber zu vertrauen und da was reinzuschreiben oder da etwas raus zu pro-
duzieren. (..) Soll ich jetzt noch ein paar Methoden nennen oder gerne. (...) Woran kann ich mich
noch erinnern? Ja, ich kann mich noch an die Persona Erstellung erinnern. Das fand ich auch gut.
[0:09:18.6]

Interviewer: Sorry, dass ich interveniere. Was war da so der Hintergrund? Warum haben wir
Personas gemacht? [0:09:23.4]

Proband*in: Weil wir uns halt Uiberlegt haben, fiir wen mache ich das tiberhaupt? Also da ha-
ben wir uns Gedanken gemacht Wer ist denn meine Zielgruppe und was muss ich erreichen, um
meine Zielgruppe entsprechend zu erreichen? Also das fand ich gut. Das war auch wieder kreativ,
weil es hat ja auch Spaf3 gemacht, sich da irgendwelche Leute zu liberlegen. Bei uns war es in
Anfiihrungsstrichen irgendwelche Leute. Also wir haben uns ja Studenten in irgendeiner Weise
vorgestellt und haben die dann ja auch visualisiert und auch erst war ja hat Spafs gemacht, sich
da so jemanden konkret vorzustellen und dem Namen zu geben oder Attribute zuzuschreiben.
Aber ich glaube, dass es halt sehr sinnvoll ist, generell immer dariiber nachzudenken fiir wen
mache ich was? Und was muss meine Arbeit haben, damit ich diese Person halt erreiche? Genau
das hatten wir gemacht, die Personalerstellung. Und dann kann ich mich erinnern, dass wir noch
so was wie Fragen und Stakeholder Map gemacht haben, dass man halt mal auch nach links und
rechts schaut. Wen kann ich denn noch anschreiben, wen kann ich noch erreichen? Wo kann ich
mir noch Hilfe holen? Wir sind jetzt an der Universitdt. Welche Leute kann ich noch anschreiben?
Diese Methode fand ich auch ganz hilfreich, weil ich glaube, dass das auch Schiilern irgendwie
dann auch mal noch so einen breiteren Blick gibt. Was gibt es denn iiberhaupt? [0:10:56.5]

Interviewer: Ja, du hast ja gerade diese diese Methode mit den Kreisen noch genannt, die
30 Circles. Weifst du noch, was sich dahinter verbirgt? Warum haben wir das gemacht? (..)
[0:11:08.8]

Proband*in: Oh, dhm, also ich erinnere mich nur ganz grob, ehrlich gesagt. Ich weifs aber, dass
die Aufgabe darin bestand. (...) bestimmte Ideen oder das, was uns gerade einfillt, in diese, in
diese Pizzakreise zu machen. Und das ist auch okay ist, wenn da einfach Kram rauskommt. Aber
jetzt die konkrete, also die konkrete Zielfiihrung. Das wiisste ich jetzt nicht mehr. Ja, okay. (..)



[0:11:51.6]

Interviewer: Fillt dir sonst noch irgendwas ein zu diesen Merkmalen von Design Thinking?
() [0:11:58.4]

Proband®in: Also generell wiirde ich sagen, dass es schon sehr handlungsorientiert ist, dass es
halt praktisch ist, dass es Spafs macht, dass es fiir mich zeitgemdf ist, so zu arbeiten. Man lemt
ja, mit Menschen zusammenzuarbeiten, man lernt auch zu iiberzeugen. Also das, was man prd-
sentiert, werden ja auch Prisentationstechniken geiibt. Diesen Elevator Pitch zum Beispiel hatten
wir durchgespielt. Also man lernt, seine Dinge auch so zu fassen und zu prisentieren, dass man
halt iiberzeugt. Ahm, ja. Also fiir mich war es halt eine runde Sache und es hat Spaf3 gemacht.
(...) [0:12:45.9]

Interviewer: Vielleicht méchte ich an der Stelle noch mal nachhaken. Wir haben ja auch in
diesem physischen Lemraum gearbeitet, in diesem Design Thinking Studio. Kannst du da mir
noch ein bisschen was driiber erzihlen? Ja. [0:13:00.5]

Proband*in: Also ich habe das Design Thinking Studio sehr positiv in Erinnerung, weil es sehr
warm von der Atmosphdre war. Das war nicht wie die liblichen Rdume, nur weifs und ja, vielleicht
mal eine Tafel, wenn tiberhaupt vorme, sondern das war ja sehr breit aufgestellt, dass man halt
im Raum sich bewegen konnte. Man hatte ja héhenverstellbare Tische, Puffer, man konnte stehen,
sitzen, was auch immer, also sich frei im Raum bewegen. Man hat nicht diese starre Struktur. Ja,
es gab viele Boards, die wir natiirlich auch immer genutzt haben, wo wir Dinge aufgeschrieben
haben, Dinge festgehalten haben, wieder was weggemacht haben. (..) Viele unterschiedliche Mdg-
lichkeiten, Dinge festzuhalten. Das war halt cool und ich glaube, dass wenn man das im Rahmen
von Schule denkt, auch sehr entspannend fiir die Schiller ist, sich zu bewegen, weil ich das als sehr
unangenehm fiir die Schiiler empfinde, von 8 bis 15:00 auf Stiihlen zu sitzen. Also da kénnen wir
uns auch nicht konzentrieren. Und ich fand das Design Thinking Studio sehr, sehr angenehm und
ich habe mich gerne da da aufgehalten und da gearbeitet. Ja. (..) [0:14:27.0]

Interviewer: Okay. Dann haben wir ja im Design Thinking Studio nicht nur dieses Projekt
durchgefiihrt, was du jetzt auch beschrieben hast. Und da sage ich mal, weil diese Methoden
eben zur Losung des Problems durchgefiihrt, sondern wir haben Design Thinking ja auch im
Kontext von beruflicher Facharbeit reflektiert, also bei Mediengestalterinnen Digital und Print
sreflektiert. Kannst du mir da so ein bisschen was iiber die Rolle vielleicht von Design Thinking
in der beruflichen Welt von Mediengestalterinnen sagen? (..) [0:15:03.3]

Proband*in: Ja, also das was ich mitgenommen habe aus dem Seminar jetzt ist, dass man halt
die Projekte lernt eigenstdndig zu ldsen, also dass man lemt, man hat ein Problem und es ist okay,
wenn ich jetzt keinen habe, der mir sagt, wie ich es machen soll, sondern ich lerne selber, wie ich
zu einem Ergebnis komme. Ich glaube, das ist sehr hilfreich. (...) [0:15:34.6]

Interviewer: Warum ist das wichtig? [0:15:38.4]

Proband*in: Also ich kann ja nicht davon ausgehen, dass ich immer jemanden habe, der mir sagt,
was ich zu tun habe. Ich dadurch lerne, mir selber zu vertrauen und selber zu einem Ergebnis
zu kommen, ohne dass mir jemand sagt, wie es ist und ich Methoden-geleitet durch die ganzen
Sachen, die wir erfahren haben, Persona und was habe ich tiberhaupt? Wo will ich iiberhaupt hin
usw. Das ich lerne, selbststdndig ein gutes Ergebnis abzuliefern. Und ich glaube, bei Mediendesig-



nemn ist das wichtig, weil viele meistens gar nicht wissen, was sie tiberhaupt wollen oder denken
zu wollen, was sie, was sie vielleicht gerne hdtten, aber das dies vielleicht gar nicht die optimale
Losung ist. Und man ist ja selber der Mediendesigner und nicht der Kunde. Das heifSt, ich muss
ja besser wissen, was ich am Ende produziere und auch, wie ich den Kunden tiberzeuge als der
Kunde selbst. (..) [0:16:38.0]

Interviewer: Wie verdndern sich denn deiner Meinung nach so berufliche Anforderungen und
Tdtigkeiten von Mediengestalterin? [0:16:46.0]

Proband*in: Ja, also ganz klar. Was mich jetzt auch immer wieder abholt ist halt die KI. Das ist
extrem verdndernd. Ich glaube, dass man auch umdenken muss. Wie kann ich die KI integrieren,
was ja auch schon teilweise passiert bei Photoshop usw? Die binden das ja auch mit ein und man
muss lermen mit der KI zu arbeiten und nicht gegen die KI. Oder man schafft das nicht gegen die
KI zu arbeiten. (..) Und ich glaube, dass dahingehend der Beruf des Medien Designers sich extrem
verindem wird, weil halt die KI halt extrem viel abnehmen wird. Ja. (..) [0:17:36.4]

Interviewer: Hm. (..) Was denn so? Was muss denn der Mediendesigner heutzutage kénnen?
Also du hast es ja gerade schon mal angerissen. Kannst du das noch mal so vielleicht in Kom-
petenzen ausdriicken, dhm. [0:17:51.6]

Proband*in: In Kompetenzen ausdriicken? Also er muss ja eine Fachkompetenz haben. Definitiv.
Uber sein Werk, tiber seine Werkzeuge. (..) Er muss aber auch, also die Kompetenzen, die in dem
KMK-Standards drin sind. (...) Also er muss auf jeden Fall eine Kompetenz haben. Mit welchen
Werkzeugen arbeite ich? Er muss kompetent sein. Was gibt es iiberhaupt, wie ein Fotograf seine
Kamera bedienen muss? Muss ein Mediendesigner seine Programme bedienen kénnen? Das ist
klar. (..) Mediendesigner sollte aber auch ein Gespiir oder eine Sensibilitdt fiir den Kunden haben.
Meiner Meinung nach. Und halt Wissen, wo liegt denn das Problem? Also so eine Problemanalyse
schon herstellen kénnen im ersten Moment. Und das schult ja auch wieder das Design Thinking,
dass man halt ein Problem hat und selbststindig da jetzt irgendwas draus entwickeln muss. Und
ich glaube, dass man den Hintergrund dessen, was im Design Thinking passiert, auch immer auf
kundenbezogene Gespriche und und und Kundenauftrige iibertragen kann. Wenn man das ver-
innerlicht hat, worum es geht und wenn man das gewisse Selbstvertrauen und die Methoden und
gewisse Wege fiir sich erarbeitet hat, was funktioniert gut? Dann kann man das immer auch auf
die Kompetenz eines Designers tibertragen, wiirde ich sagen. (...) [0:19:33.1]

Interviewer: Fillt dir noch sonst was ein Dazu, was du noch sagen mochtest. (...) [0:19:39.9]

Proband*in: Fillt mir noch irgendwas ein? Ja, also ich finde, dass man, wenn man Mediendesig-
ner. Also wir sprechen ja auch immer davon, im Team zu arbeiten, dann finde ich, dass man auch
auf jeden Fall auch mit Menschen zusammenarbeiten sollte. Ob das jetzt der Kunde ist oder gene-
rell in einem Team, in einem Team von Mitarbeitern, dass man da ja seine eigenen Stérken kennt,
aber auch die Stdrken der anderen und weif3 diese gut einzusetzen. Das finde ich sehr hilfreich,
wenn man mit Menschen zusammenarbeiten kann. Ja. [0:20:17.6]

Interviewer: Ja, Lass uns vielleicht zum Ende noch einmal iiber die Perspektiven von Design
Thinking als Unterrichtskonzept fiir Mediengestalterinnen am Berufskolleg sprechen. Kannst
du noch so ein bisschen was iiber deine Gedanken zu Design Thinking und der Anwendung in



der beruflichen Schule sagen. [0:20:36.3]

Proband*in: Ja. (..) Also ich bin ja jetzt auch schon im Praxissemester gewesen und hab das so ein
bisschen auch beobachtet, weil man da ja immer sagt, es gibt das Modell der vollstindigen Hand-
lung und die Schiiler sollten handlungsorientiert arbeiten. Ich muss sagen, ich habe das nicht ge-
sehen. (..) Ich finde das sehr ausbaufdihig. (..) Manche Lehrer halten sich da iiberhaupt nicht dran,
einige versuchen es. (..) Es ist aber bei weitem noch nicht so, wie wir das hier gemacht haben. Bei
weitem nicht. Und das finde ich sehr schade, weil man in der Schule davon profitieren sollte, dass
wir ganz viele Leute auf einem Platz sind. Das ist ja ein Wert in der Schule, dass man Dann nicht
als lehrerzentriert vorne immer agiert und sich tot agiert, sondern das halt, dass man das irgend-
wie so steuert, dass die Schiiler von sich selber lemen. Das finde ich, finde ich hilfreich und das
kann ich noch nicht so beobachten. Deswegen. Also ich persénlich fand das Seminar. Ja, also man
hdtte das genauso mehr oder weniger natiirlich didaktisch reduziert und angepasst in der Schule
in der Schule iibertragen kénnen. Ja, finde ich schon. [0:22:03.7]

Interviewer: Ja, du hast gerade so ein bisschen die Rolle der Lehrkraft schon angesprochen. Wie
verdndern sich denn die Rolle der Lehrkraft im Design Thinking? [0:22:12.1]

Proband*in: Also ich wiirde sagen, dass die Rolle der Lehrkraft im Design Thinking auf jeden Fall
weg von diesem lehrerzentrierten geht. Also das funktioniert ja gar nicht mit dem Design Thin-
king, sondern das Design Thinking lebt ja von der Gruppe, von der Gruppenarbeit und der Lehrer
wiirde sich praktisch eher zuriicknehmen und als ja wie soll ich das sagen, grober Beobachter oder
Trainer auf3erhalb dessen bewegen, aber liberhaupt nicht im Team agieren, was er auch gar nicht
kann, weil es ja unterschiedliche Gruppen gibt. Also die Gruppenkonstellationen sind ja eher. Ja,
weifS ich jetzt nicht. Fiinf, drei, 3 bis 5 Leute oder so, das heifst, man hdtte ja fiinf, ungefdhr fiinf
Gruppen in der Klasse. Da kann der Lehrer ja auch iiberhaupt nicht iiberall agieren, sondern der
Lehrer gibt ein Konstrukt von oben und so wie wir das ja auch im Seminar kennengelernt haben,
heute befinden wir uns in dieser Phase noch mal retrospektiv geschaut was haben wir gemacht,
wo wollen wir hin? Und gibt halt ein grobes Konstrukt, was die Schiiler fiir sich ja gar nicht iiber-
nehmen kdnnen. Das ist auch nicht deren Job, das ist der Job des Lehrers und der Job der Schiiler
ist es halt das Problem zu entwickeln, was sie ja auch am Ende das Problem zu lsen. Sorry,
das nicht Problem entwickelt, sondern die haben ein Problem und und lésen dann das Problem
mit dem Design Thinking Prozess. Und das sollen sie ja auch am Ende lernen. Sie sollen ja auch
lernen selbststindig zu handeln in einer Arbeitswelt. Genau. Und das entspannt den Lehrer. Und
das entspannt auch meiner Meinung nach die Schiiler, weil sie sich bewegen kdnnen, weil sie mal
kreativ werden kdnnen und nicht von 8 bis 15:00 zuhdren. (..) Oder Arbeitsbldtter 1dsen, die sie
dann verlieren. [0:24:06.4]

Interviewer: Ja, Ja. (6) Fdllt dir sonst noch was dazu ein? Ich finde es sehr gut. (...) [0:24:21.4]
Proband*in: Also die Frage war, wie man das in der Schule umsetzen kann? [0:24:27.9]
Interviewer: Einfache deine Gedanken dazu. [0:24:29.7]

Proband*in: Okay. (4) Also ich hatte ja schon gesagt, dass man das Modell der vollstindigen
Handlung. Ja, das ist so das Modell fiir die berufliche Bildung ist und dass ich das halt nicht so
sehe und dass ich das spannend finden wiirde, wenn sich mehr Leute damit auseinandersetzen
wiirden und mehr Leute das versuchen wiirden zu integrieren, weil es dann ja auch viel mehr



Varianten geben wiirde. Und das finde ich spannend, wenn man das im Referendariat oder im
Praxissemester oder generell im Master mal irgendwie mal irgendwie eine Chance geben wiirde,
das umzusetzen und meiner Meinung nach auch im Master oder den Master generell ein bisschen
anders aufbauen sollte, als er ist. Dass man sich mehr in der Schule bewegt und eben universitdr
geleitet. So was da vielleicht mal ausprobieren kdnnte. Also fiir mich ist halt die universitdre Bil-
dung und die Praxis in der Schule am Ende was ganz anderes. Und das Modell der vollstindigen
Handlung hért man oder? Bzw. das Design Thinking Prozess. Wenn wir uns jetzt darauf beziehen,
hért man fast gar nichts im Studium und es ist ja, man hért es gar nicht und man hért es auch
nicht im Referendariat. Also ich bin noch nicht im Referendariat, aber. (..) Habe jetzt nicht das
Gefiihl, dass es da total présent ist, was halt ja schade ist. [0:26:11.0]

Interviewer: Ja, da wiirde ich gerne noch abschliefSend hier noch eine Frage stellen. Wir haben
ja im Seminar versucht Fachdidaktik und Fachwissenschaften so ein bisschen zu verkniipfen.
Kannst du noch mal beschreiben, wie du das wahrgenommen hast? (..) [0:26:30.8]

Proband*in: Also wir haben ja die bestimmten Methoden ausprobiert und waren sozusagen in der
Rolle des Schiilers dann. Aber wir haben danach auch mal geschaut, wie funktioniert das denn fiir
bestimmte Klassen? Also daran erinnere ich mich, dass immer wieder gefragt wurde Wie fandet
ihr die Methode? Fandet ihr die angemessen? Warum fandet ihr die angemessen? Kénnt ihr euch
vorstellen, dass zum Beispiel Bilder Collagen gemacht? Dann hattest du uns gefragt Kénnt ihr
das vorstellen, dass die Schiiler das von sich aus so umsetzen kénnen? Und dann haben wir halt
gesagt nee, weil denen noch das die Ubung fehit, iiberhaupt zu schauen, wo kann ich denn iiber-
haupt gucken. Also wie erstelle ich denn iiberhaupt Collagen? Das war halt auch nochmal so was
Fachdidaktisches, das man sich da dann noch mal iiberlegt Ist das iiberhaupt angemessen, was
ich von den Forder. Also kénnen die iliberhaupt prdsentieren? Wissen die iiberhaupt, womit die
prisentieren sollen oder wie die das zusammenstellen? Das finde ich, hort man. Also sollte man in
der Lehrerbildung generell auch ein bisschen ausweiten. Genau. (..) [0:27:48.0]

Interviewer: Gibt es sonst noch Sachen, die dir in dieser zu dieser, zu dieser Kohdrenz von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik einfallen, was du loswerden mdchtest? (...) [0:28:01.2]

Proband*in: Ich glaube ja. Ich miisste mal liberlegen. Also auf jeden Fall. (..) Ich wiirde, glaube
ich sagen, dass man. (5) Muss mal kurz iiberlegen, wie ich das sage, aber dass man bestimmte
fachwissenschaftliche Inhalte im Studium generell mehr mit der Fachdidaktik verkniipft. Also ich
hatte das Gefiihl, dass ich das und das meine ich komplett emst nur in froh wirklich fachdidak-
tisch hatte und in Deutsch und in den Bildungswissenschaften nicht so stark, dass man das nicht
so reflektiert hat. Ja. [0:28:50.9]

Interviewer: Okay. (...) Gut, ich schau mal eben. Ich glaube, ich werde auf jeden Fall dann
durch. Gibt es vielleicht noch was, was du unbedingt loswerden mdchtest oder vergessen hast
zu diesen Punkten, die wir durchgegangen haben? (..) [0:29:07.6]

Proband*in: Nee, ich glaube nicht. [0:29:10.1]

Interviewer: Okay. Ja. Ja. Dann danke ich dir fiir das Gesprdch und schalte das Gerit dann
jetzt an dieser Stelle aus. [0:29:17.7]



8.3.4 Transkript - Proband*in 4

Interviewer: Okay. Ja, vielen Dank fiir deine Teilnahme an dem Interview, in welchem wir
so ein bisschen deine Erfahrungen und Gedanken zum Seminar des Design Thinking Studios
abklopfen wollen. Genau, das Gerit ist eingeschaltet. Dann wiirde ich auch tatsdchlich direkt
mit meiner ersten Frage beginnen. Genau. Du hast ja kiirzlich an dem Seminar Design Thin-
king Studio teilgenommen. Kannst du mir so ein bisschen was zu dem Seminar erzdhlen?
[0:00:32.9]

Proband*in: Genau. Ich habe ja, 2023 war das gewesen, teilgenommen an dem Design Thin-
king Kurs. Und da hatten wir den grof3en Auftrag, dass wir die Ebene von der Universitdt hier
in Wuppertal iiberlegt hatten, umzugestalten, weil das ja ein bisschen so der grofSe Raum ist,
wo sehr viel Fluktuation ist, dass viele Schiiler rausgehen und wie man das quasi attraktiver
fiir die Studierenden umgestalten kénnte. Dann haben wir auf Basis des Design Thinking Pro-
zesses dann die verschiedenen Phasen durchlebt, dass wir dann quasi den Auftrag bekommen
haben, recherchiert haben, dass wir wirklich auch live dann noch mal durchgegangen sind,
dass wir auch fiir uns so die Erlebnisse hatten, wie und welche Eingdnge man langgehen kann,
dass wir dann auch dann, nachdem wir genug Infos recherchiert und fiir uns Infos hatten,
dann auch uns in kleine Gruppen aufgeteilt hatten. Weil wir hatten das Gliick tatsdchlich in
dem Semester, dass wir zwei kleinere Gruppen waren, ich glaube drei und drei waren wir ja
gewesen, was tatsdchlich fiir die Zusammenarbeit super war, weil wir die ganze Zeit auch
miteinander in Kontakt sein konnten und dann auch aufSerhalb von dem Kurs manchmal so
dann abends oder nachts noch uns Ideen riiberschicken konnten. Dann kam halt die Konzept-
phase, wo wir dann immer wieder miteinander dann iiberlegt hatten, okay, wie kdnnten wir
das umgestalten? Wo wir dann auch kurz darauf auch auf unsere ersten Ideen kamen, von
denen wir aber auch sehr viele umgeschmissen hatten. Das weif3 ich noch in unserer Gruppe,
weil wir fingen an mit, dass wir architektonisch arbeiten wollten. Das war so komplett ein-
fach iiberlegt, ob man vom Bau des Gebdudes aus irgendwas umdndern kénnte, bis wir dann
durch die verschiedenen Konzeptideen, die es ja gab, iiberlegt hatten — eigentlich kdnnte man
auch ein bisschen kostengiinstiger arbeiten, dass wir dann auch iiberlegt hatten, Planung
mit Kalkulation, was das alles kosten kénnte, was so Methoden sind, was nicht direkt die
Universitdt verarmen lassen wiirde. Und hatten dann auch auferhalb tatsdchlich unseren
Prototyp gemacht, dass wir nichts architektonisch gemacht hatten, sondern digital gearbeitet
hatten mit einem kompletten digitalen Konzept auf Basis des Gebdude Ks, was wir im Nach-
hinein irgendwie witzig fanden in unserer Gruppe, weil wir meinten, wie wir von unserer
ersten Idee komplett weggegangen sind zu etwas, was wirklich aktuell umsetzbar gewesen
wdre. Und dann kamen wir bei uns in die Testphase, wo wir dann tiberlegt hatten, wie kann
man das umsetzen. Unsere Idee war ja das gewesen, dass wir eine Karte bzw. ein komplettes
Onlinesystem erschaffen wollten, wo man ein Gebdude, quasi eine Ruheoase fiir Studierende
erschaffen kdnnte, wo dann auch alle digitalen Endgerite ausgeliehen werden kénnten und das
alles verbunden war mit so einer Karte, wo alles verbunden war und das Gebdude das grofse
Zentrum war fiir die Studierenden. Ich glaube, das war jetzt so grob zusammengefasst, was
mir im Seminar im Kopf war. [0:03:14.4]

Interviewer: Ja. (...) Welche Rolle hat dabei das Design Thinking gespielt? [0:03:21.5]



Proband*in: Ich glaube, die grofSe Rolle, was das Design Thinking gespielt hat, war, dass man
gelemnt hatte, an was man alles denken musste bei solchen Auftrigen, was dazwischen, also wel-
che Zwischensteps es eigentlich gibt. Nicht, dass man einfach so Ideen hat und die dann einfach
raushaut, sondemn die noch mal iiberdenkt ,Wie kann ich die Idee machen?“. Und dass wir dann
kooperativ gemerkt hatten, die Idee von dem und denen, die funktioniert nicht. Meine Idee funktio-
niert nicht, dass wir dann miteinander auch dieses ,konstruktive Kritik iiben richtig stark noch
mal gelibt haben. Und finde ich auch sehr wohlwollend zueinander waren. Wir hatten vielleicht
auch Gliick mit unserer Gruppe. Das es sehr, sehr gut lief. (..) Und ich glaube, dass ich durch die-
ses Design Thinking (..) dadurch, dass wir diese Prozesse einzeln durchgenommen haben, haben
wir iiber Sachen nachgedacht, iiber die man sonst erst mal nicht denkt — und das war auch so
ein Leitfaden, fand ich, der vorgegeben hat, dass man nicht direkt war ,Okay, das Gebdude muss
umgestaltet werden. Okay, ich finde direkt total doof, dass da so viele Treppen sind.“ Nicht archi-
tektonisch, sondern dass ich iiberlege, ,,was habe ich da, womit kann ich da arbeiten?” Also ich
habe, ich glaube, da tut man andere Synapsen im Gehim quasi starten, dass man mal um die Ecke
denkt. Weil ich finde, das ist dadurch, dass man so fiir alle einzelnen Prozesse einzeln auch wirk-
lich sich die Zeit nimmt, weil man ja schnell dazu tendiert, schnell, schnell, schnell zu Losungen
zu kommen, hat man erst die Mglichkeit, mal an was anderes zu denken und auf andere Ideen
zu kommen. Das finde ich, hat Design Thinking fiir mich. Immerhin glaube ich in den Studien-
jahren fiel mir das sehr positiv auf. Das ist so das einzige war, wo ich mal merkte, diese einzelnen
Schritte halfen mir mal, auf was anderes zu kommen und auch so andere Fihigkeiten tatsdchlich
zu trainieren. Weil sonst finde ich zum Beispiel ,Kooperation®, ich gebe es ehrlich zu, in der Uni-
versitdt eher belastend und anstrengend. Aber so war es irgendwie ein gutes Miteinander, fand ich
tatsdchlich, weil man wirklich auch so total ich sag jetzt mal salopp bescheuerte Ideen — haben wir
zum Teil auch mal tiberlegt, ob das iiberhaupt funktionieren kénnte und dann erst gemerkt haben
so, eigentlich hat das auch fiir die Dynamik der Gruppe so geholfen, weil wir dann auch viel, quasi
diese Bonding Momente hatten, dass man auch driiber gelacht hat. Also ja, das ist ja total abstrus.
Und dann merkte ach nee, so abstrus ist das ja gar nicht. Eigentlich kénnen wir davon ein Element
nehmen. Genau das ist jetzt so, was mir so mehr einfiel, dass ich das so sehr positiv in Erinnerung
hatte. Fiir mich Design Thinking, was ich in anderen Kursen und ich bin ja schon echt zu lange da
— gemerkt habe, dass es das der einzige Kurs war, der das gemacht hat. (..) [0:05:46.6]

Interviewer: Kannst du noch ein bisschen mehr tiber das Konzept des Design Thinking reden.
Also vielleicht so ein bisschen, was dir dazu einfillt. Vielleicht was zu den Merkmalen. (..)
[0:05:57.5]

Proband*in: Merkmale im Sinne von, was ich so personlich als Merkmale positiv empfand oder
Merkmale allgemein, dass ich einen allgemeinen Kontext beschreibe? [0:06:07.1]

Interviewer: Sowohl als auch. [0:06:09.8]

Proband*in: Ich glaube, ich finde das Merkmal ich schaue jetzt gerade auch nebenbei hier, das ist
ganz praktisch fiir meinen Kopf, dass er sich wieder an alles erinnert. Die Merkmale, finde ich,
sind halt wirklich dieses in Phasen Arbeiten, also dass man wirklich in seine einzelnen Phasen
noch drin bleibt und dann quasi ich finde, das hilft den Kopf, dass man nicht zu sehr zu weit
raus arbeiten méchte und dann einfach so Fehler macht. Also ich finde es hdufig ist, wenn man
zu grof3en Stiicken arbeitet, macht man schneller Fehler, finde ich persénlich. Und dadurch, dass
man diese einzelnen Phasen hatte, was im Design Thinking ja so prdgnant ist, wirklich erstmal



den Auftrag genau durchzuschauen, was alles gemacht werden muss und dann in die Recherche
dann wirklich auch diese einzelnen Schritte. Sich mal die Zeit zu nehmen, finde ich, ist, dass das
den Design Thinking Prozess wirklich sehr ausmacht und auch die Stdrke auch fiir mich persénlich
war. (...) [0:06:57.9]

Interviewer: Kannst du noch mehr zu den allgemeinen Merkmalen sagen? [0:07:01.4]

Proband*in: Meinst du mit Auftrag, Recherche, Konzept, Planung oder meinst du mit den (..
Ich hiinge jetzt gerade ein bisschen? Deswegen frage ich kurz nach. (...) [0:07:12.8]

Interviewer: Dann frage ich anders. Du hast gerade gesagt, dass man Fehler macht. Wie ist
das denn? Welche Rolle spielt denn der Fehler im Design Thinking? [0:07:23.9]

Proband*in: Der ist eher ein Teil der Reise, finde ich, kénnte man sagen. Also das ist jetzt nicht
negativ zu sehen ist mit den Fehlem. Also ich fand zum Beispiel, dass die Fehler eher positiv auch
zum Teil waren, weil man dann merkte, ah, das kann ja nicht funktionieren und man hat so ein
anderes Denken bekommen, dass man bei Fehlern so dachte okay, ich muss jetzt konstruktiv
iiberlegen, wie kann ich jetzt damit umgehen, diesen Fehler zu beheben und nicht, dass ich denke
Oh mein Gott, ich habe einen Fehler gemacht und kriegt direkt eine Priifungsangst. Das war jetzt,
was mir bei den Fehlern auffiel, dass sie eher was Positives haben (..) So habe ich sie eher emp-
funden (..) [0:07:58.0]

Interviewer: Genau. Dann hast du ganz am Anfang noch den Begriff des Prototyping einge-
bracht. Welche Rolle spielt denn der Prototyp? [0:08:07.8]

Proband*in: Ich finde jetzt in dem Falle bei uns war der Prototyp so, dass der das gemacht hat,
dass wir einmal unser Produkt aktiv fassen konnten. Dadurch, dass wir diesen Prototypen ge-
staltet hatten, dass wir auch sehen konnten, ,funktioniert es? Funktioniert es nicht?“ Also das
wir noch mal iiberlegen, weil wir auch mit den beiden Gruppen waren, dass wir durch diese Pro-
totypen-Vorstellung dann auch direkt so die Kommunikation mit unseren Kommilitonen hatten,
die uns dann auch Feedback geben konnten. Und ich glaube, wenn man keinen Prototyp erstellt
hdtte, hdtten wir viele Fehler, weil bei uns waren da noch viele Fehler in der Phase. Ich glaube, da
kamen wir sogar noch nicht auf unser Endprodukt und sind da noch mal tatsdchlich vom Prototyp
wieder zuriick ins Konzept zuriickgesprungen? Nein, Ich glaube sogar, bis zur Recherche sind wir
zurlickgesprungen, weil wir merkten, dass unser Prototyp nicht funktionierte. Und das fand ich,
war auch sehr positiv zu erwdhnen, weil ich glaube, ohne diese Prototyperstellung und Vorstellung
hdtten wir jetzt etwas getestet, was unnétigerweise nicht funktioniert hdtte. Also jetzt in der rea-
len Welt. Wenn ich jetzt in einem Mediendesignstudio wiire und hdtte, glaube ich das abgegeben,
hdtte ich wahrscheinlich da eine nicht so gute Leistung abgegeben, weil das nicht funktioniert
hdtte beim Kunden ohne den Prototyp. [0:09:14.6]

Interviewer: Ja. (...) Fdllt dir sonst noch was zu dem Prototypen ein? [0:09:22.6]
Proband*in: Ich iiberlege gerade. [0:09:24.5]

Interviewer: Du hast gerade gesagt, dass ihr euch den untereinander prdsentiert habt. Gab es
da noch weitere Bezugspunkte? [0:09:34.3]

Proband*in: Ich hoffe, ich bringe jetzt die beiden Schritte nicht durcheinander. Ich weif3, wir hatten
auch einmal diesen Elevator Pitch, wo wir auch unseren Prototypen gezeigt haben. Ich glaube, da



weifs ich gar nichts zu. Ich glaube, da hinge ich gerade im Kopf. [0:09:49.4]

Interviewer: Okay, das macht nichts. (..) Weil wir sprechen ja im Design Thinking auch immer
vom Human Centered Design. Kannst du dazu noch was? (..) Sagen, was dir dazu einfdllt und
wie man das eventuell mit dem Prototypen verkniipfen kénnte? [0:10:08.0]

Proband*in: Human Centered Design jetzt im Sinne von, dass es fiir den Menschen halt, dass er
den gut benutzen kann, den Prototyp oder? Nicht, dass ich jetzt das Falsche gerade im Kopf habe.
[0:10:19.1]

Interviewer: Also wir gehen ja immer von der Nutzerorientierung aus. Kannst du dazu noch
was sagen, welche Rolle diese Nutzerorientierung gespielt hat? [0:10:28.1]

Proband*in: Ja, das war bei unserem Prototyp. Diese Nutzerorientierung war ja die ganze Zeit
da. Wir hatten ja unsere beiden Figiirchen, das waren ja die, die wir uns direkt, glaube ich, in der
Recherchephase auch gemacht hatten. Das waren zwei Studierende, weil es ja um Gebdude K ging
und dass wir dann auch darauf geachtet hatten, was die Probleme sein kdnnten, die unsere beiden
Studierenden haben kénnten, worauf wir dann unseren Prototyp gepackt hatten. Beispielhaft war
ja unser Figiirchen, die wir beide hatten. Wir hatten sehr unterschiedliche Studierende genommen.
Einmal jemand, der ein bisschen linger an der Universitdt war und lange pendeln musste und
auch viele Probleme hatte mit Job etc. und dass er einen Raum brauchte, wo er vielleicht auch
spontan Gerdte ausleihen kann und nicht so abhdngig ist von seinem Wohnort. Und dann hatten
wir halt den frischen Studierenden, der noch nicht wusste, weil unsere Universitit ist ja riesig und
dass er da quasi diesen Ort hatte, wo man alles gebiindelt finden konnte. Und das hatten wir dann
nutzerorientiert auch in unserem Prototypen. Dann auch die beiden immer genommen als Beispiel.
Als wir das vorgestellt hatten, dass wir unser Konzept wieder als Prototyp dem Nutzer, den wir da
erstellt hatten, nutzen konnte oder nicht. Genau das war jetzt in unserer Brust, weil wir hatten ja
dann das iiberlegt gehabt mit der hatten wir, ich glaube, da waren wir auch noch architektonisch.
Dann haben wir gemerkt eigentlich braucht brauchen die Person nicht, dass der Raum neu gestal-
tet wird, sondern die brauchen eher Funktionen. Und das fiel uns halt erst beim Prototyp auf, dass
wir irgendwie Funktionen finden miissen und nicht irgendwas in einem Gebdude tndern miissen
an der Ausstattung. (5) [0:11:56.6]

«

Interviewer: Genau. Dann hast du vorhin glaube ich, noch das Wort ,kooperatives Arbeiten
verwendet. (..) Kannst du dazu noch ein bisschen was sagen zu diesem, zu diesem Gruppen-
gedanken. [0:12:11.8]

Proband*in: Zu den Gruppengedanken? So allgemein will ich den mal positiv erwdhnen, dass ich
auch wirklich Gliick hatte mit meinen Gruppenmitgliedern, weil ich fand, dadurch, dass wir so
intensiv ein halbes Jahr miteinander gearbeitet haben, das war ja ungefdhr ein halbes Jahr, glaube
ich, mit der Abgabe noch dazu. Da hat man gemerkt, wie wichtig dieses Kooperationsarbeiten und
auch diese ganzen Konzepte, auch diese menschlichen Konzepte da auch trainiert werden mussten.
Wir mussten ja Empathie zeigen fiir die Ideen des anderen. Wir mussten auch dem anderen so
das offene Ohr halten, dass wir auch iiberlegen Wie kann ich, wenn ich zum Beispiel die Idee von
meinem Gegeniiber gar nicht gut finde, wie kann ich das aber noch richtig iibermitteln? Also das
Empathische. Und auch wir hatten auch das Gliick, dass wir vielleicht auch verschiedene Bereiche
waren. Also also eine Kommilitonin und ich hatten halt, dass wir unsere gleiche Ficherkombi hat-
ten mit Englisch und Mediendesign und die dritte von uns war tatsdchlich Farbe und Raum. Und



das war dann cool mit der Kooperation, dass wir tatsdchlich dann viel auch mit unseren Zweit-
flchern arbeiten konnten. Und ich glaube, bei einer Kommilitonin ist ja auch noch, dass sie noch
mit Philosophie noch mit drin hat und das auch so ein bisschen mit der Psychologie drin hat. Und
ich glaube, diese Kooperation war dann dadurch so interessant, dass wir tatsdchlich drei Ecken
hatten. Wir hatten einfach, dass wir unseren Kunden so psychologisch iiberlegen konnten, so was
vielleicht, was so mentale Probleme sein konnten, die man haben kann mit dem Stress an der Uni.
Dann hatten wir halt noch den Bereich, wo wir dann liberlegen konnten ,,Okay, wie kénnen wir
das architektonisch, wenn wir damit arbeiten, durch das Zweitfach der anderen. Und ich glaube,
durch diese Kooperation haben wir passiv gemerkt, dass wir verschiedene Fihigkeiten von ande-
ren Sachen miteinander verwenden, die wir kénnen. Und ich glaube, dass ich alleine hdtten wir
gar nicht so eine starke Aufgabe, also ein starkes Ergebnis am Ende machen kénnen, weil wir
einfach noch von dem Wissen des anderen profitiert hatten durch die Kooperation. (6) [0:14:01.0]

Interviewer: Welche Rolle hat dabei der physische Lernraum gespielt bei so Prozessen, kre-
ativen Denkprozessen oder generell einfach? Welche Rolle hat dieser, dieser Raum gespielt?
[0:14:12.7]

Proband*in: Ich glaube, ich iiberlege gerade an sich, dieser Raum, was positiv zu erwdhnen ist,
dass wir uns wirklich in Person getroffen haben. Das muss man ja schon sagen, dass man wirk-
lich zu dritt hier saf3 und wir hatten unsere Boards, die hatten wir, glaube ich, die ganze Zeit
war das ja, das war das Board der Gruppe 1, das war das Board der Gruppe 2 und da haben
wir auch immer sehr kreativ, auch einfach mal physisch so Sachen genommen und dann einfach
aufgezeichnet. Spontan auch so Kritzeleien gemacht. Das war dann auch nicht ganz vom Thema
100 Prozentig, weil das hat dann so total fernab mit unseren Ideen, die wir gezeigt hatten, aber
durch die der physische Raum war uns dann dieses Bonding-Moment dann noch mehr da, dass
dann irgendwie diese Kooperation noch besser lief, weil es auf dieser menschlichen Ebene dann
einfach noch positiver war, weil wir die ganze Zeit miteinander gearbeitet haben. Und ich glaube,
dieser physische Raum auch tatsdchlich mit dem Wandbild, was ich immer sehr positiv fand, weil
wir dann hdufiger manchmal uns zuriickerinnert hatten, ,Ja, da hatten wir das gemacht, Lass
noch mal diese und diese Methode testen.“ Wir haben tatsdchlich durch den Raum immer wieder
auch diese Methoden komischerweise dann in unserer Gruppe wieder verwendet. Gerade in der
Planungsphase oder auch in der Konzeptphase, dass wir dann untereinander nochmal die 6-3-5
oder wo wir die kleinen Kreise hatten, wir dann auch mal passiv miteinander gezeigt. Und ich
glaube, ohne den physischen Raum hdtten wir das alles nicht getan. Weil gerade im Onlinebereich,
da redet man und denkt sich ja, man sieht sich meistens ja auch nicht und versuche nur schnell zu
einem Ergebnis zu kommen. Und hier haben wir uns im physischen Raum uns die Zeit genommen,
mal kreativer zu denken. [0:15:38.8]

Interviewer: Okay, ich schaue noch mal kurz auf meine Liste. Genau. Du hattest auch am
Anfang mehrfach von der Auftragsphase gesprochen. Kannst du da noch ein bisschen was zu
erzdhlen? Wie war dieser Auftrag oder wie wirkte dieser Auftrag? [0:15:59.1]

Proband*in: Ich fand, der Auftrag wirkte erst mal sehr grob, wenn ich ehrlich bin, weil das war
ja wirklich nur hier. Wir haben diesen Raum, der umgestaltet werden muss. Also ich kann mich
nicht mehr genau auf den wie genau der Auftrag war. Aber ich weifs, dass ich am Anfang dachte
so puh, das ist jetzt so viele Bereiche, in die man gehen kann, dass ich mich erstmal mit dem Auf-
trag tiberfordert, nicht schon eine Art von Uberforderung. Aber dass ich mir dachte, wo fange ich



jetzt an? Das wdre dann ja von dir geleitet worden, dass wir mit diesen sechs Fragen arbeiten
sollten. was ja dann schon direkt ein bisschen konzentrierter und ein bisschen geordneter machte.
Und ich fand tatsdchlich, das Gute war, dadurch, dass der Auftrag so offen war, hatte man erst
die Méglichkeit, den Kopf so zu iiberlegen Was kann ich mal machen und nicht so dieses typische
Welchen Auftrag habe ich hier? Mit Photoshop muss der Hintergrund gedindert werden. Da habe
ich ja wirklich nur einen linearen Weg, den ich gehen kann. Das ist jetzt nicht so, dass irgendwas
anderes in meinem Kopf angetriggert wird, dass ich mal iiberlege, anders zu denken, sondern ich
habe den einen Weg, den ich gehen muss. Und hier war es bei der Auftragsphase. Das ist jetzt
nicht ein Weggab, sondemn es gab mehrere Wege, die ich hdtte gehen kdnnen. Also ich habe da
einfach ganz andere Sachen in meinem Kopf mal driiber nachgedacht, iiber die ich sonst nicht so
nachgedacht habe. Also ich glaube, das hat auch so ein bisschen die Denkfihigkeit, ein bisschen
trainiert in dem Moment. (..) [0:17:20.2]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was ein zu den Design Thinking Merkmalen pddagogischer
Natur? [0:17:26.5]

Proband*in: Ich glaube pddagogisch... soll ich erstmal allgemein machen, dass ich vielleicht schon
ein bisschen was kann ich schon ein bisschen Schulkonzept so reinziehen, weil wir sind ja hier mit
den Schiilern viel unterwegs. [0:17:38.8]

Interviewer: Ne einfache Sache erstmal noch was allgemein dazu. [0:17:41.9]

Proband*in: Allgemein finde ich, finde ich pddagogisch zu sehen, dass das Design Thinking Pro-
cess, das ist jetzt auch nicht so psychologisch klingen oder irgendwas, aber ich finde, das ist tat-
sdchlich sehr charakterformend. Und aus péddagogischer Sicht finde ich, weil da so viele aufSerhalb
des Designs mdfige Fihigkeiten trainiert werden, die sonst nicht tatsdchlich im Studium finde ich,
so trainiert werden. Sei es unter anderem, was ich meinte mit der Kooperation, mit dem mit der
kreativen Denken. Klar, das hat man im Studium auch, aber nicht in dem Sinne von, dass ich so
stark auferhalb von dem Kreativen gehe. Und vor allem diese Priifungsangst herrscht nicht. Das
fand ich auch sehr stark im Design Thinking Process, dass da einfach auf pddagogischer Sicht, ich
keine Priifungsangst dem Demgegeniiber generiere. Also wir haben ja wirklich zum Teil haben wir
ja Sachen gesagt, die echt bescheuert waren. Also wenn man das jetzt im Nachhinein manchmal,
wenn ich unsere Scribbles durchgucke, was wir da vorgestellt haben, das hdtte man auch, glaube
ich, wenn das jetzt eine Priifungssituation gewesen wdre, auch mit einer fiinf zu null hdtte bewer-
ten konnen. Aber diese Angst hatten wir nicht. Und dadurch konnte man aus pddagogischer Sicht
diese Offenheit direkt auch haben, dass man einfach frei raus diese Ideen machen konnte, weil es
war. Es war ja nichts falsch in dem Sinne, es waren alles ja nur Konzepte. Also jetzt so allgemein
pddagogisch glaube ich, hoffe ich, dass ich das einigermafen. (..) Darstelle. Ja, okay. [0:19:07.2]

Interviewer: Dann haben wir ja in diesem Design Thinking Studio nicht nur die, nicht nur
dieses Projekt quasi durchlaufen und haben dabei Methoden zur Ldsung dieser Problemstel-
lung durchgefiihrt, sondern wir haben ja auch Design Thinking im Kontext von beruflicher
Facharbeit reflektiert. Erzdhl mir doch mal bitte was iiber die Rolle von Design Thinking in der
beruflichen Welt von Mediengestalterinnen. Was sind da so deine Gedanken zu. [0:19:36.5]

Proband*in: Jetzt gerade mit der grofsen Wende, die wir haben, mit der kiinstlichen Intelligenz
und auch, dass wirklich viel, sei es mit mit Journey ja an sich so arbeiten, die Mediendesigner ja
vorher gemacht haben, einfach von der KI jetzt erstellt werden, ist ja das ja eh so man sich denkt



was, wofiir bin ich ja noch ein bisschen. Da denkt man sich hdufig aber durch diesen Design
Thinking Prozess, es kann ja eine KI kann ja nicht einen menschlichen Kopf ersetzen, so mit diesen
Denkprozessen. Und ich glaube, gerade in dem Sinne ist es umso wichtiger, dass man sich auf das
auch mehr konzentriert, weil wir jetzt eher so ausfiihren. Also wir sind so eine ausfiihrende Kraft
immer noch, aber wir miissen trotzdem diese Prompts erstellen fiir die KI, dass das iiberhaupt so
nutzbar ist, weil Kreativitdt kann nicht kiinstlich erzeugt werden. Das kann ja. Kreativitdt kann
ja nur Personen selber erstellen in seinem Kopf. Und das ist was. Das Design Thinking finde ich
sehr trainiert, weil man dann wirklich nicht diese 0815 Ldsungen oder so oder die hat eine KI
schon lingst rein trainiert hat machen kann, sondern mal ein bisschen auf3erhalb auch Lsungen
finden kann, die vielleicht nicht eine kiinstliche Intelligenz schon ihrer Datenbank gespeichert hat.
(-..) Also jetzt gerade auch im Prozess auf jetzt, wenn wir jetzt in den beruflichen Zweig gehen,
also jetzt im Mediendesign, jetzt gehe ich mal aufSerhalb von der Ausbildung, finde ich das ja auch
gerade wichtig, dass zum Beispiel jetzt die Kunden, klar, die kénnen das jetzt aktuell selber auch,
die miissen ja nicht unbedingt mehr Mediengestalter beauftragen, denen ein Logo zu machen.
Aber natiirlich sehen die natiirlich, wenn die selber mit der KI erstellen, dass das wirklich ein
Einheitsbrei ist, was da noch erstellt wird, wdhrend er, wenn man dann wirklich eine kreative
Person an sowas ran setzt, dass man da auch was einmaliges erstellen kann. Aber dies kann nur
erstellt werden, wenn auch selber der Mediendesigner sich auch fiir dieses Kreative dffnet, finde
ich jetzt in dem Sinne und da muss halt finde ich hat das Design Thinking Process gerade auch mit
Bezug auf den zukiinftigen Auszubildenden, die wir ja hoffentlich demndchst haben, alle die das
hier studieren, dass wir das auch eher bei den Schiilern und Schiilerinnen auch ein bisschen mehr
trainieren miissten, weil die denken sich ja, ich habe doch hier schon die perfekte Losung, wenn ich
jetzt Midjourney an mache, aber nicht, dass dieser, dass sie fiir sich auch merken ,,okay, wo ist die
Grenze von Midjourney oder wo ist auch die Grenze von irgendwelchen anderen KI basierten De-
signprogrammen? Wo kann ich zum Beispiel als Schiiler oder Schiilerin oder zukiinftiger Arbeiter
in dem Bereich vielleicht meine Fihigkeiten noch zeigen? (...) [0:22:04.3]

Interviewer: Kannst du noch mal sagen, was denn deiner Meinung nach ein Mediengestalter
heutzutage oder eine Mediengestalterin heutzutage kdnnen muss? Gerade im Kontext von KI
und Prompterstellung, was du gerade genannt hast? [0:22:18.8]

Proband*in: Ich wiirde sagen, Ich hoffe, ich komme jetzt auf all diese Punkte. Aber gerade in
Bezug auf diese 4K sei es dieses Thema Kommunikation, konstruktives Feedback geben, Koopera-
tion und das vierte komme ich gerade leider nicht mehr drauf. (..) Das Wichtigste habe ich sogar
vergessen. Schande tiber meine Kreativitit. Ich glaube gerade die vier Fihigkeiten sind das, was
heutzutage ein Mediendesigner kdnnen muss. Nicht mehr unbedingt das Endprodukt perfekt bei
Photoshop erstellen, sondern erstmal wie er zu dem Produkt hinkommen kann. Dieser kreative
Grundgedanke und diese Kooperation miteinander und erkenne ich ,wo ist jetzt, was vielleicht
KI generiert und wie ist das vielleicht einheitlich gemacht oder wie kann ich das selber erkennen,
dass es nicht KI ist? Wie kann ich erkennen, dass es doch vielleicht dieser prompt noch da was
gedndert werden muss?“ Also man muss ja auch diese Prompts sind ja Ergebnisse, die einfach
da sind. Aber ich muss als Mediendesigner erkennen kdnnen ist das, was da generiert wurde,
richtig? Und das ist ja etwas, was man ja hier im Designstudium ja auch lernt, dass es nicht
nur diese Obvious-Sachen, dass pl6tzlich die Hand sechs Finger hat, sondern auch wenn das mal
nicht sechs Finger ist, aber trotzdem ergibt das Sinn. Wie das auch so aufgebaut ist, ist das alles
noch im goldenen Winkel. Ist das eigentlich noch so richtig dsthetisch? Also ich darf nicht der KI



alles glauben, was sie generiert, sondern ich muss iiberlegen macht die KI es richtig? Und wenn
sie es nicht richtig macht, wie kann ich es verbessern? Das wiirde ich sagen, ist gerade so, was
der Mediendesigner von heute eher kdnnen muss, als technisch perfekt bei Photoshop etwas frei-
zustellen. (...) [0:23:57.9]

Interviewer: Okay, ich schau mal eben sonst noch irgendwelche Impulse zu diesem Bereich
Arbeitswelt, Wandel der Mediengestalterin und Kompetenzanforderungen. [0:24:11.0]

Proband*in: Ich finde jetzt gerade im Bezug auf das Studium und auch bei den Schiilern und Schii-
lerinnen im Berufskolleg finde ich es schade, dass es nicht noch mehr tatsdchlich integriert wird,
weil ich finde es tatsdchlich aktuell. Wenn ich jetzt auf den Schiilerbezug gehe, dass ich jetzt mit
meinen letzten Schiilern das Problem auch hatte, dass die sich so hdufig dachten ,wofiir mache ich
das noch?“ Fiir meine Kids (..) Also dass sie gar nicht so fiir sich wissen, wie wichtig eigentlich die-
ser kreative Prozess ist. Und ich finde das natiirlich schén, wenn das irgendwie mehr schon frither
integriert werden kénnte in dem ganzen Lernprozessen, wenn ich ehrlich bin. Weil jetzt ist die KI,
sagen wir mal 2022, 23 ist es ja alles so stdrker ins Rollen gekommen, dass die Allgemeinheit das
auch nutzt. Und wir haben ja jetzt schon bald 25 und ich finde das irgendwie kénnte noch mehr
integriert sein. So, dieses finde ich, dass das ein bisschen zu langsam geht im Vergleich, wie schnell
das Ganze mit der KI schon vorangeht. Aber ich glaube, das ist so ein allgemeines Problem. Was
immer herrscht, dass die Contra MafSnahmen fiir etwas, wenn etwas kommt zu lange brauchen
und die dann schon veraltet sind wenn sie dann da sind. (..) [0:25:24.0]

Interviewer: Kannst du mir noch ein noch ein bisschen was iiber deine Gedanken zu Design
Thinking und der Anwendung in der beruflichen Schule sagen? [0:25:33.4]

Proband*in: Ja, ich finde, das miisste mehr da sein. Tatsdchlich. Also ich finde, das ist tatsdch-
lich aktuell nicht so vorhanden, obwohl es super wichtig ist. Ich habe jetzt meine persénliche
Erfahrung gemacht, dass ich das Gliick hatte, dass mein Praxissemester, das ich das damals mit-
einander verbunden hatte, wo ich den Kurs auch gemacht habe, dass ich so passiv das auch ein
bisschen miteinander verbunden habe und ich da auch positiv gemerkt habe, dass es den Schiilern
und Schiilerinnen auch viel half, weil es denen so einen Leitfaden gab. So mit diesen einzelnen
Punkten, die da waren, auch wenn ich das natiirlich nicht perfekt denen beibringen konnte, weil
ich bin jetzt keine Fachkraft, was das betrifft, aber man merkt dann doch schon ein bisschen, dass
man das irgendwie selber angeeignet hat, dass man auch so Tipps gibt wie zum Beispiel, wo sie
dann auch total so einen kreativen Hinger hatten, dass ich dann auch gesagt hatte Ja, komm,
lass mal gemeinsam recherchieren, lass mal ein Konzept. Und dann merkte ich so passiv ,Oh,
ich nehme das gerade von diesem Kurs mit rein, obwohl ich denen nur Tipps geben will.“ Und ich
finde, dass in der beruflichen Bildung finde ich das recht wichtig, dass man merkt, wie wichtig
eigentlich der eigene Kopf ist und die eigenen Ideen und dass das auch trainiert werden muss.
Weil gerade Kooperationsfihigkeit oder auch dass ich merke, ich tue mit meinen Mitschiilern und
Mitschiilerinnen ein Projekt gemeinsam erstellen, das ist ja auch etwas, was die spdter in der
beruflichen Bildung auch kénnen miissen in der Arbeitswelt. Also das ist ja, die sind ja keine Ein-
zelkdmpfer jetzt in der Ausbildung vielleicht ja schon in der Schule, weil jeder seine einzelne Note
kriegt. Aber hinterher in der Arbeitswelt miissen die ja gemeinsam arbeiten kénnen. Und dass das
Design Thinking tut das ja auch schon gut trainieren ,Wie kann ich gemeinsam Ideen teilen und
konstruktiv dariiber iiberlegen, wie etwas funktioniert und wie kann ich mich auch? Wie kann
ich selber wachsen von den Fihigkeiten von anderen? Also dass man einfach so mit dem Wissen



von anderen auch arbeiten kann und auch sein eigenes einbringt, eigentlich dadurch ein gutes
Ergebnis hat. Weil eine KI ist ja auch indirekt ja ganz viel Wissen was zusammen ist, nur ohne
die Kreativitdt und die Menschen. Wenn die zusammenarbeiten, sind wir auch ein Haufen Wissen
mit der Kreativitdt, was ja ein bisschen stdrker ist als eine kiinstliche Intelligenz. (..) [0:27:38.0]

Interviewer: Und welche Rolle spielt die Lehrkraft in solchen Kreativprozessen? [0:27:42.3]

Proband*in: Ich finde sie so, die ausfiihrende Kraft ein bisschen also, die das quasi leitet, dass
iiberhaupt mal diese Ideen kommen. Weil sofern man das nicht weifs, dass es existiert, macht man
sich auch keine Gedanken, dass man diese Steps machen kann. Und das muss ja die Lehrkraft
dann dementsprechend den Schiiler und Schiilerinnen auch beibringen. ,,So, hier ist mein Konzept,
Testet das mal, wie findet ihr das?“. Und daraufhin glaube ich, ist man eigentlich nur ein bisschen
(-.) als Lehrkraft wiirde ich mich auch eher als Zuschauer sehen, der eigentlich nur ein bisschen
leitet, als dass ich da korrigiere. Weil ich musste ja auch den Schiilern und Schiilerinnen, dass die
auch ruhig totalen Mist machen, damit sie auch daraus lernen ,,Wie kann ich selber selbstwirkend
aus diesen Situationen rauskommen?“ Ich finde, das ist auch so ein Prozess des Reifens, wiirde ich
auch sagen. Weil die haben wirklich mal fiir sich selber lernen miissen. Wie kann ich mit einem
Fehler umgehen? Wie kann ich mit Konsequenzen umgehen? Weil die Lehrkraft geht nicht direkt
rein und sagt ja, das ist falsch, du musst es so und so machen, sondern sie miissen kreativ iiber-
legen wie kann ich jetzt das anders machen, dass es vielleicht passt? Aber die Lehrkraft nimmt
natiirlich Tipps und alles mdgliche ist ja immer fiir Rat und Tat immer natiirlich da. Aber primdr
miissen die dann schon dieses selbst ausarbeiten schaffen. Aber die Lehrkraft ist halt die Person,
die glaube ich, die Sicherheit gibt. Ich wiirde sagen schon eine Sicherheit, weil das war dann
manchmal, wenn wir dann total verwirrt waren, wo wir dann auch mal zu dir riiber geguckt
haben ,Ergibt das Sinn oder ergibt das keinen Sinn?“ Wo wir dann auch, weil das ja, das ergibt
mehr Sinn, als dass Ja, ich wiirde schon sagen Sicherheit gibt. Die Lehrkraft nehmen, dass sie auch
den Input gibt. Sobald der Mentor aber eher auf einer Ebene, als dass man so dieses starke klas-
sengesellschaftmdfig hat. Oh Gott, jetzt traue ich mich dem Lehrer nichts zu sagen, weil hinterher
kriege ich eine fiinf und er denkt ich bin total dumm. (..) [0:29:26.4]

Interviewer: Okay, ich schaue noch mal kurz. Ich glaube, damit wdre ich auch soweit durch.
Noch eine Frage Wir haben im Seminar eher Fachdidaktik und Fachwissenschaft aktiv mit-
einander verkniipft. Kannst du dazu noch mal beschreiben, wie du das wahrgenommen hast?
() [0:29:48.5]

Proband*in: Ui, jetzt muss ich gerade echt ganz schén graben in meinem Kopf. (...) Ich glaube, ich
habe gerade ein Brett vorm Kopf. Fachdidaktik und Fachwissenschaft, wie wir das verbunden ha-
ben (..) Wahrscheinlich habe ich schon irgendwie passiv wahrscheinlich schon immer was driiber
erzdhlt und komme nicht drauf, was. [0:30:05.0]

Interviewer: Ja, wir haben Ja. diese Methoden, sage ich mal, nicht nur nicht nur selber aus-
probiert, sondern wir haben die auch immer mit Blick auf die Schule, sage ich mal reflektiert
fiir uns. Kannst du dazu noch was sagen? [0:30:20.9]

Proband*in: Stimmt. Hatten wir das gehabt, dass wir das dann fiir uns getestet haben? Ich weifs,
dass wir ganz besonders auffillig in unserer Gruppe fanden, diese Kreise, die wir gemacht haben,
diese fiinf mal fiinf war das die Methode oder fiinf mal sechs? (..) [0:30:37.0]



Interviewer: Das waren die 30 Kreise hiefSen die? Ja. [0:30:40.0]

Proband*in: Ich weif nur, dass wir dann bei denen das so positiv gesehen hatten, dass wir erst-
mal fiir uns das natiirlich getestet hatten und dann einfach gemerkt hatten, wie wir Out of the box
plétzlich anfingen zu denken und wie wir dann meinten, dass es eigentlich so eine gute Methode
fiir Schiiler und Schiilerinnen, gerade wenn sie so Anfangsphasen haben, fiir Designs mal direkt so
friih aus diesen Out of the box denken zu kommen oder auch mal aus diesen, kreativen Tief eines
kreativen Prozesses, dass wir das so schnell. Das hilft, weil wir waren zu der Zeit auch ein biss-
chen so kreativ selber gewesen. Also tief im Sinne von tief. (..) Und das war das unter anderem,
dass das eigentlich so voll war, dass es total eine super Ldsung fiir Schiiler und Schiilerinnen, weil
es einfach auch so leicht zu machen war. Also es war wirklich leicht zu machen dafiir, dass das
Ergebnis kam. Und dann gab es ja auch noch die Elevator Pitches, wo wir das dann auch direkt
umgewandelt hatten, wie wir es auch sinnvoll wire fiir Schiiler und Schiilerinnen, dass sie das
gut anwenden kdnnen. Wie man schnell in kurzer Zeit wichtige Informationen gebiindelt und ver-
stdndlich verstindlich an andere riiberbringen kénnte. Und das ist eigentlich eine super einfache
Methode ist, weil die keinen Druck besafs. (...) Unter anderem die. Also ich glaube, wir fallen im-
mer mehr Sachen ein, die wir gemacht hatten, wo wir dann direkt, wihrend wir das ja gemacht
hatten, auch direkt in dem Gesprdch, weil wir halt diese offene Gruppe hier hatten, dass wir dann
auch direkt so miteinander, dann waren sie auch cool. Das kénnten wir eigentlich da und dafiir
auch verwenden. Wird es spdter, wenn wir Lehrkrifte sind. Das war dann irgendwie, also wo das
jetzt gerade sagst, mir ist es gar nicht so aufgefallen, dass wir das direkt verbunden haben, was
automatisch passierte, weil das irgendwie gar nicht so im Kopf habe ich gar nicht gemerkt, Oh,
wir verbinden gerade zwei Sachen, sondern haben es automatisch gemacht. (...) [0:32:32.5]

Interviewer: Okay, gibt es sonst noch was, was du unbedingt loswerden mdchtest? Vielleicht
generell einfach zu den Punkten, die wir jetzt besprochen haben Habe ich irgendwas verges-
sen? Hast du irgendwas vergessen? (...) [0:32:48.2]

Proband*in: Ich glaube, an sich haben wir das, also auf meiner Seite, dass ich glaube, das meiste
drin ist, Was ich auch noch positiv fand, war vielleicht, weil wir auch gerade das (..) im Jahr 2023
hatten wir das gehabt, wo gerade Chat GPT und Midjourney ja so ihren grofsen Boom hatten.
Weifs ich noch, dass wir das irgendwie auch hdufig dann auch passiv so kritisch miteinander be-
sprochen hatten, wie wichtig eigentlich gerade diese Skills gerade sind, die wir haben oder die wir
machen. Und dass wir uns, glaube ich, in der Zeit nichtganz so nutzlos fiihlten, wie wir zwischen-
zeitlich auch dachten, dass wir das wdren, weil da natiirlich am Anfang war das natiirlich, wir
dachten ,, Wow, wofiir studieren wir das Ganze, wenn jetzt die KI das so perfekt machen kénnte?“.
Und das war irgendwie vielleicht auch ein bisschen therapeutisch zu der Zeit, dass wir da merkten
Oh, wir sind doch besser als die kiinstliche Intelligenz in der Hinsicht. Aber ich glaube, das ist eher
ein positiver Erwdhnung an dem einen Kurs, als dass wir was vergessen haben. (...) [0:33:46.5]

Interviewer: Okay, dann, wenn dir nichts mehr einfdllt, danke fiir das Gesprdch. Und dann
wiirde ich das Gerit jetzt ausschalten. [0:33:55.6]

Proband*in: Okay. [0:33:56.0]



8.3.5 Transkript - Proband*in 5

Interviewer: Ja, vielen Dank fiir deine Teilnahme an diesem Interview, in welchem es ja um
deine Erfahrungen und Gedanken zum Seminar des Design Thinking Studios geht. Genau, das
Geridt lduft und dann kann ich auch direkt eigentlich mit meiner ersten Frage beginnen. Du
hast ja kiirzlich am Seminar teilgenommen. Kannst du mir was zu diesem Seminar erzdhlen?
[0:00:23.7]

Proband*in: Ja. Also, wir haben regelmdfig einmal die Woche an dem Seminar teilgenommen und
uns erstmal mit der Design Thinking Methode auseinandergesetzt. Und dazu gab es dann einen
realistischen Auftrag, der sich auch auf die Uni bezog, die Umgestaltung von Halle K. Und ja, das
Ganze habe ich sehr praktisch wahrgenommen. Wir sind dann ja auch in Halle K. Wir sind da ein-
mal herumgegangen, haben uns das von allen Blickwinkeln angeschaut, haben eine Mindmap er-
stellt, wo wir genau also einfach mal notiert haben, was uns aufgefallen ist. Und ja, dann ging es
halt Woche fiir Woche immer weiter. Also die Design Design Thinking Methode wurde halt quasi
auch auf das Seminar angewandt, sozusagen. Also mir kam das auch wie so ein Design Prozess
vor. Das ganze Seminar von Anfang bis Ende. Und ja, wir haben uns ja hier immer vor Ort im
Lernraum getroffen und der ist mir auch sehr positiv aufgefallen mit den ganzen Boards und mit
der Wand und der Methode, die da drauf steht. Was mir auch im Kopf geblieben ist, dass wir sehr
viel mit Post-Its gearbeitet haben, sehr viel praktisch gemacht haben, die ganzen Methoden auch
dann in der Recherche Phase dann wieder aufgegriffen haben, also die auch mal wirklich selber
durchgefiihrt haben, nicht nur theoretisch dariiber gesprochen haben. Genau. Und ansonsten sind
wir halt die ganzen Phasen durchgegangen. Wir haben uns ja auch einmal dann per Zoom oder
zweimal getroffen. Aber ich weifs jetzt nicht, ob das hier relevant ist. Und am Ende gab es dann
noch die Prototyping Phase, wo wir dann in Gruppen, also generell sind wir ja immer eine Gruppe
gewesen. Das war auch gut, dass wir dann immer gemeinsam und nicht alleine arbeiten mussten
und uns die Sachen dann auch nachher ein bisschen aufgeteilt haben. (..) Ja, und dann haben wir,
dann haben wir uns nochmal vor Ort getroffen. Ja, doch fiir die Prisentation, oder? Das weifs ich
gar nicht mehr. Ja, da haben wir uns dann fiir die Prisentation getroffen und das vorgestellt. Also
eigentlich so wie ein richtiger, realistischer Kundenauftrag von Anfang bis Ende. Ja, das ist jetzt
das, was mir zu Anfang einfdllt. [0:03:06.0]

Interviewer: Ja, du hast ja schon ein bisschen was iiber Design Thinking erzdhlt. Kénntest
du noch mal eine kurze Definition von Design Thinking wiedergeben, was das fiir dich ist?
[0:03:17.9]

Proband*in: Fiir mich ist Design Thinking eine praktische Methode, die iterativ ist. Das heif3t,
man muss nicht genau diese Phasen durchlaufen von 1, 2, 3, 4 bis 5 oder 6. Also klar, man fingt
mit dem Auftrag erstmal an und mit mit der Definition. Aber ja, die Fehlerkultur ist oder sollte
oder kann hoch sein. Das heifst man macht so eine Art Trial and Error. Man schaut, funktioniert
das? Und wenn dann aber die ersten Ideen spdter nicht funktionieren oder wie auch immer,
wenn es dann ungeplant eine Anderung gibt, dann geht man halt wieder eine Phase zuriick oder
auch zwei, je nachdem. Es ist so ein bisschen so ein Ausprobieren. Interdisziplindr ist mir dann
noch eingefallen, weil es ja normalerweise, also jetzt auch im Berufsleben hat man jetzt nicht nur
Designer, sondern verschiedene Experten, die sich mit dem Auftrag beschdftigen kénnen. Also



es gibt ja auch Informatiker, es gibt Kundenberaterinnen usw und die alle, so verstehe ich das,
setzen sich dann an einen Tisch und geben ihre Perspektive, spiegeln ihre Perspektive wieder.
Was fdllt mir noch zu Design Thinking Methode ein? Also die ist natiirlich dafiir da, dass man
ein Problem hat oder l6sen méchte. Wo man, sage ich mal, das Ergebnis nicht kennt, ist auf jeden
Fall sehr offen und es gibt keine feste Definition. Meiner Meinung nach. Also es gibt ja oft fiinf
Phasen oder sechs oder sieben Phasen. Das variiert und ich denke mal, das variiert auch immer,
je nach Auftrag oder Branche oder wie auch immer muss man dann das Ganze anpassen. (..) Ja,
das fallt mir dazu ein. Gerade. Ich habe bestimmt was vergessen. [0:05:25.4]

Interviewer: Was ist denn der Output oder was kam denn als Output raus? [0:05:29.3]
Proband"in: Jetzt im Rahmen des Seminars? [0:05:31.0]
Interviewer: Ja, oder generell immer im Design Thinking? [0:05:33.0]

Proband*in: Meistens eine Art Prototyp oder eine Ldsung. (..) Das kann ja aller Art sein. Also wir
haben ja dann Konzepte gehabt am Ende, die wir vorgestellt haben bzw. auch einen Prototypen als
App. Das kann aber auch was, je nachdem was Gebasteltes sein oder wie auch immer, in welcher
Form. Je nachdem, was das fiir ein Auftrag ist. (..) [0:05:58.9]

Interviewer: Ja. (..) Vielleicht noch ein bisschen was zum Prototyp. Was hat er fiir einen Sinn?
Also, genau genommen. [0:06:07.9]

Proband*in: Also, ich fand das gut, dass wir Prototypen erstellt haben. So konnte man dann
auch testen, ob unsere Ideen funktionieren. Und vor allen Dingen ist das fiir den Kunden wichtig.
Weil sie sich teilweise nicht wirklich was darunter vorstellen konnen. Als wenn man jetzt eine
Priisentation hat mit vielleicht ein paar Bildern oder Skizzen, wie man sich das ungefihr vorstellt,
sondern man mdchte ja die die Kunden und Kundinnen irgendwie iiberzeugen von der Idee. Und
das funktioniert halt am besten, wenn man wirklich etwas méglichst funktionsfihiges hat. Also
das ist ja dann meistens schon sehr nah dran an dem richtigen Produkt oder was auch immer man
dann hat oder an der richtigen Ldsung. (4) [0:06:57.8]

Interviewer: Noch was zum Prototypen? (..) [0:07:01.9]

Probandin: Ja, also es gibt da verschiedene Arten. Einmal so was sehr grobes, also zum Beispiel
wenn wir jetzt auf die App eingehen, gibt es ja auch so was wie Wireframes oder Skizzen, die
sehr grob sind. Und wenn die Idee aber dann spdter final ist, dann geht es weiter zu einem feinen
Prototypen, wo dann auch, also der halt immer realistischer wird. (..) Also man muss natiirlich,
wenn man diese App erstellt, wissen, wie die App funktioniert oder wenn man irgendwas bastelt
oder wie auch immer. (..) Ja, das fdllt mir noch ein zum Prototyp. Also ich glaube die. ist schon einer
der wichtigsten Phasen. Die Prototypenphase. [0:07:57.5]

Interviewer: Ja, du hast ja gerade auch so ein bisschen den Prototypen mit dem, Kunden oder
mit dem Auftraggeber in Verbindung gebracht. Welche Rolle spielt denn der, der der Nutzer im
Design Thinking? [0:08:10.7]

Proband*in: Ah ja, genau. Also eigentlich brduchte man dann sogenannte User oder miisste noch
Usertests machen. Das konnten wir jetzt in dem Rahmen nicht wirklich. Aber das ist natiirlich
eigentlich super wichtig, weil wenn der Prototyp nicht funktioniert, dann muss man eben noch mal
1, 2, 3 Phasen zurtickgehen oder wieder zum Anfang, um zu gucken, was haben wir jetzt falsch



gemacht? Oder was miisste man jetzt verdndern? Und wenn der Prototyp aber funktioniert, dann
kann man ja dann in die Testphase. Ja, wenn die Testphase stattgefunden hat und erfolgreich ist,
und der Kunde oder die Kundin einverstanden ist. Dann wird es dann in die Produktion wahr-
scheinlich gehen. (..) [0:09:03.2]

Interviewer: Du hast ganz am Anfang noch was zur Bedeutung des Raumes gesagt im Design
Thinking. Kannst du das noch ein bisschen weiter ausfiihren? [0:09:13.6]

Proband*in: Genau. Ich fand unseren Raum, den wir im Rahmen des Seminars genutzt haben,
sehr passend. Also man hatte jetzt keine Tischreihen, wo man sich hinsetzt wie in der Schule oder
wie in einem Seminar in einem Hérsaal, sondern wir haben uns dann entweder auch mal hinge-
stellt an die Stehtische aber wir haben uns viel bewegt, wiirde ich jetzt mal behaupten, sind dann
auch immer von Tafel zu Tafel gegangen, oder? Ich weifs gar nicht, wie das heift, dieses Board?
Dann haben wir ja auch noch mal ganz viel mit Post-Its gemacht, auch am Anfang. Stimmt, am
Anfang. Ich erinnere mich, dass wir diese True Stories in Serie gemacht haben. Aber wir haben
mal iiber uns irgendwie geredet, was wir, weifs ich nicht, mehr fiir Hobbys hatten. Auf jeden Fall
haben wir uns viel bewegt. (..) Genau. Also ich finde den Raum sehr praktisch dafiir, weil sonst
sitzt man nur und die Kreativitdt kommt ja erst durch die Bewegung und durch dieses etwas
relaxtere Verhalten. [0:10:25.4]

Interviewer: Ja noch mehr. Zum Raum vielleicht. (..) Hm, gute Frage. [0:10:36.4]

Proband*in: Also es gibt verschiedene Sitzmdglichkeiten. Also wir haben hier also wir haben
bunte Stiihle, wir haben Wiirfel. (..) Was haben wir noch? (4) Sonst fillt mir aber gerade nichts
dazu ein. Mist. (4) [0:10:58.4]

Interviewer: Ja. (..) Vielleicht noch eine Frage. (...) Zu dem Auftrag im Design Thinking Pro-
zess. Du hast ja gesagt, am Anfang stand eine Problemstellung. Wie sind wir denn spdter zu
unserer Losung gekommen? (...) [0:11:24.1]

Proband®in: Genau. Also wir haben uns da am Anfang auch weg vom Raum bewegt. Also wir
sind dann einmal in die Halle K gelaufen. Und wie sind wir jetzt zu der Ldsung gekommen?
Indem wir halt dann uns wieder hier versammelt haben und die ganzen Phasen durchgegan-
gen sind. Also wir haben ja dann auch erst mal recherchiert. (..) Wir haben aber auch immer
wieder zwischendurch die Methode reflektiert, also die Design Thinking Methode. Also nicht nur
durchgefiihrt, sondern auch immer geschaut, wie wiirden wir jetzt (..) also wie funktioniert die
Methode? Wie wiirden wir weitergehen? Wir haben ganz viel Input bekommen von dir, weil zum
Beispiel ich jetzt gar nicht so viel Vorerfahrung habe beziiglich der Design Thinking Methode. Das
hat mir dann auch viel geholfen. (..) Genau. Und dann sind wir nachher in die Ideenphase iiber-
gegangen und haben ganz viele Methoden ausprobiert, zum Beispiel die Kopfstandmethode oder
die 2050-Methode. Oder wir mussten auch ganz viel machen. Viele Ideen innerhalb einer vorge-
gebenen Zeit, 30 oder 60 Sekunden. Dann immer in Kreisen. Irgendwas zeichnen. Also wir haben
ganz viele unterschiedliche Methoden genutzt, um dann eben spdter auf die Idee zu kommen. Ja.
[0:12:54.9]

Interviewer: Was war denn so das Mindset hinter dieser Kopfstandmethode beispielsweise.
[0:13:05.2]

Proband*in: Ich habe die Methode so verstanden, dass man sagt, wie geht es auf jeden Fall schief



oder was? Was milsste passieren, damit es schief lduft? Und am Ende dreht man das Ganze um.
Und die Methode, die hilft so ein bisschen, sich auch frei zu machen von dem Denken So was
konnte gut sein, oder? Also man kommt auf jeden Fall dann auf ganz andere Ideen, als wenn man
umgekehrt denkt. [0:13:28.7]

Interviewer: Ja, genau. Ok, wir haben ja im Design Thinking Studio nicht nur dieses Projekt
durchgefiihrt, was du ja schon umfédnglich beschrieben hast und dabei eben auch diese Metho-
den zur Losung der Problemstellung durchgefiihrt, sondern wir haben Design Thinking auch
im Kontext von beruflicher Facharbeit, also bei Mediengestaltern, Digital und Print, versucht
zu reflektieren. Erzdhl mir doch bitte mal was tiber so iiber die Rolle von Design Thinking in
der beruflichen Welt von Mediengestalter. [0:14:04.6]

Proband*in: Ja, also Design Thinking hilft wie gesagt bei etwas komplexeren also nicht nur etwas,
sondern wirklich komplexeren Problemen, die jetzt nicht innerhalb von einem Tag geldst werden
kénnen. Die hilft vor allen Dingen, oder mit der Methode kénnen verschiedene Rollen oder verschie-
dene berufliche Personen in einem Untermehmen zusammenkommen und miteinander reden. Auch
vor allen Dingen Perspektiven. Also darum geht es halt, dass verschiedene Perspektiven beleuchtet
werden und die ausgetauscht werden, dass man halt nicht nur ein Expertenteam zum Beispiel das
Designteam hat, die dann den ganzen Tag oder die ganze Woche dann iiber dieses Problem nach-
denkt, aber gar nicht so den Uberblick hat. (..) Ja, dann haben wir auch mal im Seminar iiber die
Stakeholder gesprochen. Die sind auch sehr wichtig, dass man die alle einbezieht. Beziehungswei-
se nicht nur gedanklich vielleicht, sondern auch im Unternehmen dann mithilfe von Meetings ins
Boot holt. Und die Rolle der Designer verindert sich halt in dem Sinne, dass ja immer kreativere
Losungen auch gefragt sind. Also es ist nicht mehr so ein eine FliefSbandarbeit, dass man eins nach
dem anderen irgendwie abarbeitet, sondern es wird die Rolle der Designer wird vielseitiger auch
immer weiter. Das ist ja schon friiher so passiert, dass ich sag mal im Beruf des Mediengestalters
schon viel zusammengewiirfelt ist oder zusammengefasst worden ist und man verschiedene Be-
reiche hat. Also mittlerweile gibt es ja den Filmbereich, also so viele Bereiche Film, Fernsehen,
Radio, Webdesign, Print, Design und viele Agenturen. So habe ich das auch erlebt. Wir machen ja
auch mehrere Sachen. Und ja, die Design Thinking Methode ist halt eine offene Methode, die man
dann eben auf verschiedene Arten und Weisen einbinden kann. Ja. (...) [0:16:18.8]

Interviewer: Wie verdndern sich noch so Berufswelten von Mediengestaltern? [0:16:24.5]
Proband*in: Andere Berufswelten? [0:16:26.2]
Interviewer: Also wie verdndert sich das noch? [0:16:28.0]

Proband*in: Also ja, es gibt ja mittlerweile KI und das hat nattirlich auch sehr viel verdndert. Die
KI nimmt dann immer mehr Arbeiten ab wie Fotomontagen, Bildbearbeitung, alles was halt eben
so ein bisschen robotermdf3ig ist und was eben nicht so kreativ ist. Und ich denke halt, dass es
immer wichtiger wird, das Ganze zu evaluieren, was die KI gestaltet und vor allen Dingen ja noch
mal ganz neu zu denken und kreativ zu denken. Also dass man zum Beispiel mehr so Aspekte
reinnimmt. Nehmen wir jetzt mal einfach eine Webseite, die kann die KI mittlerweile, das hatte
ich auch schon mal ausprobiert selber aufbauen, die funktioniert auch teilweise einwandfrei. Da
denke ich mal, wird es nachher immer weniger Leute geben, die dann einfach nur dafiir da sind,
eine Webseite zu programmieren und stattdessen miisste man dann mehr vielleicht so Probleme
angehen wie, ist die Webseite barrierefrei? Also kdnnen. Inklusion wiirde ich jetzt zum Beispiel



als wichtiges Thema nennen. Dass man da ein bisschen mehr kreativ iiberlegt, wie man diese
gestalten kann. Was gibt es noch? Ja, also verschiedene Aspekte auf jeden Fall die, wozu man
friiher vielleicht weniger Zeit hatte, weil man einfach die Webseite aufbauen musste. Und die
musste halt irgendwie funktionieren. Dafiir hat man jetzt vielleicht mehr Gelegenheit oder Zeit,
sich tiber grdfSere Probleme oder allgemeinere Probleme, neuere Probleme Gedanken zu machen.
Digitalitdt gehort halt auch dazu. Auf jeden Fall. Ich schliefSe auf jeden Fall auch das Ganze mit
ein. [0:18:14.7]

Interviewer: Ja und was muss dann deiner Meinung nach ein Mediengestalter heutzutage
kénnen? [0:18:20.6]

Proband*in: Eigentlich weniger so die Werkzeuge. Also klar, die Werkzeuge schon. Beziehungs-
weise nicht so bestimmte Werkzeuge, sondern Mediengestalterinnen miissen flexibel bleiben. Auf
jeden Fall. Immer wieder. Also es kommen ja immer mehr immer neue Werkzeuge hinzu. Gerade
jetzt auch mit KI gibt es immer weitere Plugins und Erweiterungen und darauf muss man sich
halt flexibel und schnell einstellen kénnen. Das neu-lernen kénnen vielleicht gar nicht mal mehr
so in der Tiefe, so wie frither, Wie Leute zehn, 20 Jahre lang Photoshop irgendwann gelemt haben
und dann die Vollprofis darin waren. Das wird heutzutage, glaube ich, immer weniger. (..) Genau.
Jetzt weif3 ich gar nicht mehr, was ich am Ende sagen wollte. [0:19:11.8]

Interviewer: Die Frage war was Mediengestalter heutzutage kénnen miissen. [0:19:15.7]

Proband*in: ja, die miissen kreativ bleiben auf jeden Fall. Oder noch kreativer werden. Da gibt
es, glaube ich, keine Grenzen. Flexibel bleiben und kritisch reflektieren. Gerade was jetzt genau in
Bezug auf KI betrifft. Die KI ist ja sehr voreingenommen und steht noch in den Anfiingen. Also
da gibt es noch so viele Fehler bzw. so viele Berichte, was alles schief lduft. Genau, das ganze
Personengruppen ausgeschlossen werden, weil die die KI mit schlechtem Material gefiittert ist.
Und ich glaube da wird das immer wichtiger das man ja das beobachtet und verhindert das. Ja,
das ist Diskriminierung! Das dadurch Diskriminierung entsteht oder Vorurteile verschdrft werden.
Also das sieht man ja im Moment schon sehr stark, auch was Bilddatenbanken betreffen. (..) Ja,
einfach die Rolle eines — ich wiirde sagen — nicht Moderators, aber Managers, mehr in Richtung
Management und weniger Fachwissen. [0:20:34.0]

Interviewer: Management heif3t? [0:20:36.1]

Proband*in: Ja, dass man quasi der, zum Beispiel der KI bestimmte Aufgaben gibt als Assistenz,
dass man mehr Teamarbeit, also zusammen in interdisziplindren Teams arbeitet. Genau. Aber vor
allen Dingen halt mehr regelt und sich nicht mehr so mit Details beschdftigt, mit der die KI eben
schon arbeiten kann. (6) [0:21:06.4]

Interviewer: Okay, dann lass uns doch zum Ende noch einmal iiber die Perspektive von Design
Thinking als Unterrichtskonzept fiir angehende Mediengestalterin am Berufskolleg sprechen.
Kannst du mir noch was tiber deine Gedanken zur Design Thinking und der Anwendung in der
beruflichen Schule sagen? [0:21:25.6]

Proband*in: Ja, also ich finde das sehr wichtig heutzutage. Die Design Thinking Methode auch als
angehende Lehrkraft zu beherrschen und zu unterrichten, weil die Schule ja auch immer mehr weg
von Frontalunterricht geht, hin zu einer (..) man muss ja eine immer eine vollstindige Handlung
gewdhrleisten, die genau im neuen Rahmenlehrplan ist und ja auch immer mehr verstdrkt ver-



ankert, dass die Schiilerinnen einen Auftrag bekommen, sich selbststindig informieren miissen.
Alles mehr oder weniger auch in Teams erarbeiten und dann eine Losung finden sollen. Es ist nicht
mehr so, dass sie eine abstrakte Aufgabe bekommen oder die halt immer nur eine Ja- oder Nein-
Antwort erwiinscht oder eine sehr spezielle spezifische Antwort (4) Sondern keine spezifische
Antwort, sondern meist die Aufgaben hdufig sehr offen formuliert sind und die Lehrkrifte mehr
als Moderator fungieren und weniger Frontalunterricht machen (..) oder weniger informierend
handeln, sondern schauen, kommt die Lerngruppe mit der Methodik zurecht, also mit der Auf-
gabe? Und wo kann ich da noch ein bisschen als Lehrkraft Unterstiitzung bieten und wo halte ich
mich vielleicht lieber zuriick? Um die Selbststdndigkeit zu fordem (..) [0:23:00.8]

Interviewer: Ja. (..) Kannst du noch ein bisschen was zur Rolle der Schiilerinnen und Schiiler
sagen? [0:23:08.9]

Proband*in: Ja, die Schiilerinnen oder Schiiler sollten selbststindig sein. (...) Sie sollten sich quasi
jetzt — eenn das eingebettet ist in einer authentischen, in einer authentischen Lernsituation — dann
sollten Sie sich eher so als schon Designerinnen fiihlen oder mehr im beruflichen Feld sehen und
weniger als Lernende. Die gar nicht mal so wirklich mitbekommen, dass sie halt jetzt in der Schule
sind, sondern dass sie dann wirklich merken okay, ich werde hier auf die Berufswelt vorbereitet.
Ja, Rolle. (...) Vielleicht sind Sie selber auch schon Moderatorinnen. Vielleicht gibt es es gibt ja. Also
gerade in der Berufsschule ist es ja so, dass die Lerngruppe sehr divers ist, mit unterschiedlichen
Stdrken und dass sie dann auch wdhrend der Aufgabe schon merken okay, wer kann was, dass
die sich das sinnvoll einteilen kénnen. Schon da quasi als interdisziplindre Teams fungieren und
ja, gucken, wo kann ich vielleicht mich noch ein bisschen verbessern Oder vielleicht brauche ich
das auch gar nicht, weil es gibt geniigend andere Leute, die das schon machen. Und ja, mehr die
mehr die Kommunikation lermen mit untereinander. Teamwork, die Kreativitdt natiirlich fordern.
So. (..) Was fdllt mir noch als Rolle ein? Auf jeden Fall. Selbststindigkeit ist auch sehr wichtig, dass
Sie sich selbst als leitende Person sehen in der Gruppe. Also jetzt nicht eine Leitung in der Gruppe,
sondem merken, dass sie halt die Aufgabe auch selbststindig durchfiihren kénnen und nicht
warten, bis die Lehrkraft sagt So, jetzt geht es weiter mit Schritt XY. Wie auch immer. [0:25:12.9]

Interviewer: Wie wiirdest du Design Thinking bei Mediengestalterinnen einsetzen? Gibt es da
vielleicht schon bestehende Muster? Du hast gerade das Modell der vollstindigen Handlung
genannt und noch andere Sachen, die man wo man drauf aufbauen kann oder so. Also neben
der vollstindigen Handlung (...) Kannst du einfach was dazu sagen? [0:25:38.3]

Proband*in: Ich habe die Frage nicht ganz verstanden, oder? [0:25:42.3]

Interviewer: Okay, dann frage ich noch mal. Wie wiirdest du Design Thinking bei Medienge-
stalterinnen einsetzen? (...) [0:25:49.7]

Proband*in: Also ich wiirde die erst mal, weil das ja auch mehr oder weniger jetzt in der Berufs-
schule vorgegeben ist (..) Wiirde ich die halt in der Lernsituation einbinden. Also es gibt ja immer
verschiedene Lernfelder und aus den Lemnfeldern kann man dann verschiedene Lernsituationen er-
stellen und die bilden dann ja selber noch mal eine vollstindige Handlung ab. Und weil ja schon im
Rahmenlehrplan das so ja mehr oder weniger in die Richtung geschoben wird, kann man dadurch
eben die Methode super anwenden in den einzelnen Phasen Das Lernfeld ist oder der Lernsituation.
Ich wiirde ja besonders gerade in diese Kreativitdtsmethoden férdem wollen, weil ich das Gefiihl
habe, auch durch eigene Erfahrung damals als Schiilerin in der Berufsschule, dass wir das weniger



gemacht haben. (...) Ich wiirde vor allen Dingen ich weifS jetzt nicht, ob das zum Thema gehort,
aber zum Thema KI noch mal mehr machen. Also das Ganze kann man ja auch super kombinieren.
Man kann Kreativitdtsmethoden, zum Beispiel die 6-Hiite-Methode oder die Kopfstandmethode
auch gut mit KI vereinbaren. Und die Schiilerinnen sollen ja auch up to date bleiben, also miissen
ja auch auf die Berufswelt vorbereitet werden, die dann eben tagtdglich spdter KI nutzen wird und
das Ganze so ein bisschen kombinieren zum Beispiel ja. Ich weif$ nicht. Mir fdllt bestimmt noch
mal irgendwas ein. (5) [0:27:32.6]

Interviewer: Aber das widre jetzt ndmlich meine néchste Frage gewesen, ob du noch irgendwie
was zu diesem Themenblock loswerden méchtest. [0:27:40.6]

Proband®in: Zu dem vierten? [0:27:42.2]
Interviewer: Ja, oder generell einfach. [0:27:44.8]

Proband®in: Also mir hat es auf jeden Fall sehr geholfen, jetzt habe ich schon mehr so einen Plan,
wie ich das spdter in der Schule einbinden kann und auch Unterrichtskonzepte schreiben kann.
Das war schon fiir mich sehr wichtig, sag ich mal, und dass man halt auch wirklich hier im Se-
minar alle Methoden selber mit mitgemacht hat, weil wie soll man das Ganze unterrichten, wenn
man es selber nicht einmal so gemacht hat? So kann man auch mal sehen, was funktioniert, was
funktioniert nicht, oder wofiir kann ich das gut einsetzen? Ja, und ich fand das auf jeden Fall sehr
lebensnah bzw. schulnah, praxisnah, weniger theorielastig. [0:28:32.3]

Interviewer: Genau dann kann ich vielleicht noch ganz gut mit einer Frage hinterherschiefSen,
die du jetzt auch schon angerissen hast in deiner Antwort. Wir haben ja im Seminar auch Fach-
didaktik und fachwissenschaftliche Inhalte verkniipft. Kannst du da noch mal beschreiben, wie
du das wahrgenommen hast? (..) [0:28:52.0]

Proband*in: Ich habe tatsdchlich gemerkt, dass da eben jetzt im Gegensatz zum sonstigen Stu-
dium die Verkniipfung auch stattgefunden hat. Also normalerweise kenne ich das so, dass man
sehr theorielastig hdlt. (..) Genau die Verkniipfung. Wir haben halt immer wieder reflektiert, in
jeder Stunde oder nach jeder Phase, wie wir das halt in der Schule nutzen und einbinden kénnen.
Und ich glaube, das ist, darauf kommt es ja spéter an! Also das ist eigentlich das A und O, wenn
man dann nachher ins Referendariat geht, dass man dann weif3, wie man es halt verkniipfen
kann. (..) Ja, ich fand es auf jeden Fall sehr praxisnah. Auch, sogar mehr. Also mehr Praxis als
Theorie in dem Fall. (9) [0:29:49.5]

Interviewer: Ich guck mal eben, ob ich noch irgendwas vergessen habe. Vielleicht kannst du
noch einmal sagen, welche Rolle denn auch der Raum, also dieser was wir jetzt hier haben,
auch in der in der Schule spielen kénnte, was du, wie du das wahmehmen wiirdest oder wie
du das abbilden wiirdest. [0:30:08.3]

Proband*in: Ja, ich finde diesen Raum sehr inspirierend. Ich wiirde das eigentlich am liebsten
auch so mitnehmen in die Schule. Weil mir fillt jetzt auf, ich bin ja gerade im Praxissemester. Die
Schule ist sehr digital schon aufgestellt, also sehr, sehr fit, auch was Smartboards und Tablets und
Laptops betrifft. Aber was jetzt? Was ich natiirlich weniger sehe, sind diese Boards, die wir zum
grofSten Teil genutzt haben und auch die Posts, wo man dann einfach mal was draufschreibt. Die
Sitzmoébel, also die verschiedenen Sitzgelegenheiten, dass man dann sich auch in Gruppen schnell
zusammenfindet, dass man nicht nur sitzen muss, sondern auch stehen kann oder ganz losgeldst



von irgendwelchen Tischen auch irgendwie andere Sitzmdglichkeiten nutzen kann. (..) Ich finde
das eigentlich auch super, aber ich weif3 jetzt nicht, gibt es vielleicht in der einen oder anderen
Schule schon, dass man das halt eben hier diese Methode auf der Wand immer wieder présent hat
in sehr, sehr grof3. Und das war eigentlich jetzt auch wihrend des Seminars immer hilfreich, da
mal eben driiber zu schauen zwischendurch. Also das wiire fiir eine Schule eigentlich super, dass
man nicht nur vielleicht nicht nur Klassenrdume hat, sondern vielleicht auch extra mal so Design
Thinking Studios aufbaut. In der Schule. Man muss ja jetzt nicht jeden Klassenraum umgestalten,
aber dass man dann, wenn es dann zum Beispiel um Kreativitdtsmethoden, um die Anwendungen
oder wie auch immer geht, dass man dann darauf zuriickgreifen kann. Mit Klassen. (4) [0:31:51.7]

Interviewer: Ist ja jetzt noch was eingefallen, was du unbedingt noch mal loswerden méchtest
oder was dir zu diesen Blécken. (4) [0:32:01.2]

Proband*in: Da brauche ich irgendwie Stichworte, das fdllt mir gerade schwer. (..) Ich fand es auf
jeden Fall sehr cool, das Seminar. Wirklich Und. (..) Es hat mir, wie gesagt, sehr viel geholfen. Ja.
[0:32:18.6]

Interviewer: Weil ich wdre glaube ich auch soweit durch mit meinen, mit meinen Fragen
oder besser gesagt mit meinen Gesprdchsanregungen. Wenn du nichts mehr zu sagen hast,
vielleicht. [0:32:28.0]

Proband*in: Also sorry, eine Sache fillt mir gerade noch ein. Also ich fand es sehr intensiv. Auf
jeden Fall, weil wir jetzt auch eine Gruppe waren. Das lag wahrscheinlich daran, dass wir jetzt
nur zu dritt und ein Team waren. Aber ich finde, man hat halt auch sehr viel gelernt daraus. Also
ich wiederhole mich jetzt nur ein bisschen, aber man war dann halt auch am Ende. So hat man
dann gemerkt, nach diesen 90 Minuten war das Ich bin jetzt zwar miide, aber im positiven Sinne.
Also wirklich, ich habe jetzt auch viel gemacht und saf jetzt nicht nur hinten und habe passiv
zugehdrt, sondem ich war immer aktiv dabei. Ja, genau. [0:33:06.5]

Interviewer: Okay, dann danke dafiir. Danke fiirs Gesprdch, fiirs Gesprich. Und dann wiirde
ich das Gerit jetzt abschalten. Alles klar. [0:33:16.3]

8.3.6 Transkript - Proband*in 6

Interviewer: So, alles klar! Du hast ja in diesem Semester am Seminar des Design Thin-
king Studio teilgenommen. Kannst du mir ein bisschen was zu dem Seminar erzdhlen? (..)
[0:00:13.0]

Proband*in: Mhm. Also, wir hatten. (...) Eine, ich glaube, eine interdisziplindre Zusammenset-
zung mit verschiedenen Studierenden, die ich vorher auch nicht kannte, weil ich selbst noch nicht
auf der Uni war und wir hatten auch einen der von FRO war (...) Genau, die hatten wir eben auch
da. (.) Das heifst, wir haben quasi erstmal von Anfang an interdisziplindre Teams gebildet und
haben eine Design Challenge bekommen. Eine konkrete Challenge, wo wir dann auf der einen Seite
das Foyer neu gestalten sollten. Das gehdrte zur Fakultdt oder? Und in dem Foyer war quasi gar
nichts drin. Es war ein relativ kahler Raum und wir sollten es, glaube ich, so gestalten, dass es
fiir die anderen Studierenden irgendwie mehr dem Zweck dient. (..) Und das war sozusagen auf
der einen Ebene. Das war eben dieses Projekt, auf der anderen Ebene haben wir iiber die Didaktik
nachgedacht und Design Thinking an sich, wiirde ich sagen, und haben dann einerseits quasi im-
mer diese Design Thinking Phasen durchlaufen, so wie sie, glaube ich, auch in anderen Bereichen



auch im Design genutzt werden. Auf der anderen Seite hatten wir dann immer zwischendurch
Lernboxen, wo wir spezifisch dann zu was macht guten Unterricht aus oder (..) Was ist ein er-
folgreiches Projekt? Und das war dann vielleicht ein bisschen was, was es dann mehr Richtung
Didaktik und wie mache ich es an der Schule nutzbar hingezogen hat. Passt das irgendwie? Okay.
(-.) [0:02:12.1]

Interviewer: Genau. Kannst du mir noch mal vielleicht ganz am Anfang noch mal konkret
sagen: Was ist Design Thinking fiir dich? (..) [0:02:20.6]

Proband*in: Also eigentlich ist Design Thinking fiir mich, also woher es wo es herkommt, der
Prozess, den Designer verwenden, um Probleme und auch so Wicked Problems, also komplexe
Probleme zu analysieren und zu ldsen. Und es ist mehr oder weniger die Denkweise, wie Designer
agieren. (..) Was sich irgendwann auch dadurch ergeben hat, dass Designer nicht mehr nur die
Funktion von Dingen, nicht mehr nur die Funktion von Dingen designen, sondern eben auch raus-
finden miissen was sind die Bediirfnisse der Nutzer?— Und da wurden dann die ersten Geriite, wie
zum Beispiel jetzt der erste Apple erfunden. Das ist halt ein Interface, wo es nicht ganz klar ist,
dass ich jetzt nicht ein Auto was von A nach B fahren muss, sondern warum kaufen die Menschen
den Computer? Vielleicht weil der Knopf genau an der und der Stelle ist zum Beispiel. Und haben
dann eben angefragt, angefangen die Nutzer zu befragen. Und so weiter und so fort. Und ich
glaube, dass dann irgendwann halt andere Branchen, also vor allem jetzt seit den 2000 ern, er-
kannt haben, dass diese Denkweise super hilfreich ist. Nicht nur fiir so konkrete Designaufgaben
oder Produktdesignaufgaben, sondern teilweise sogar fiir Unternehmensstrategien... Und jetzt in
dem Kontext eben auch Bildung miterfasst wurde. Ja, aber klassisch wiirde ich sagen, ist es eben
Designdenken und dann Anfang der 2000er hauptsdchlich vor allem auch eine Innovationsform,
wie man auch versucht, Start up Ideen zu generieren. Und so weiter und so fort. [0:04:03.2]

Interviewer: Du hast gerade das Wort Problemldsung benutzt, oder Wicked Problems. Kannst
du noch mal beschreiben, wie wir im Seminar vorgegangen sind? Ganz grob. Was war die Aus-
gangs- und was war die Zielstellung? [0:04:18.7]

Proband*in: Also wir haben eben diese komplexe Problemstellungen bekommen mit einem Kun-
denanschreiben, glaube ich. Und dann hatten wir eine Baustellenbegehung. Zusdtzlich hatten wir
auch einen 3D Raum von diesem Raum entwickelt, was den glaube ich direkt in so ein eventu-
elles Designobjekt tibersetzt hat oder so. Und dann haben wir verschiedene Fragen gestellt und
gesammelt, um uns zu iiberlegen, Wie verstehen wir dieses Problem besser? Und das war dann
wer? Wer? (..) Wer nutzt den Raum? Was macht man in dem Raum? Wann genau? Also was sind
die Touchpoints? Wo genau? Warum ist das wichtig? Oder wie kénnten wir das machen? Und so
weiter und so fort. Wir haben diese diese ganzen Fragen gestellt. Das waren dann die 6-W Fragen.
Glaube ich auch. (..) Genau. Ich glaube, das war so das erste, was wir gemacht haben. (..) Pain
Points hatten wir glaube ich auch. War dann vielleicht auch schon so ein Ubergang zu, wo man
dann angefangen hat, schon zu friih Lésungen zu entwickeln. Ja, und so ist es dann von dem Auf-
trag in die Recherchephase iibergegangen. Ja, okay. (..) [0:05:48.7]

Interviewer: Lass uns doch noch mal ein bisschen iiber das Konzept des Design Thinking
sprechen. Kannst du mir noch ein bisschen was dariiber erzihlen? Also was sind vielleicht die
wesentlichen Merkmale von Design Thinking, die hdngen geblieben sind? [0:06:08.6]

Proband*in: Also ich glaube, dass es ein ganzheitliches Konzept ist, was sich ausstaffieren ldsst,



so dass es quasi nicht mehr nur ein Produkt ist, sondern alle miteinbeziehen kann. Das bedeutet,
es kdnnen interdisziplindr verschiedene Talente agieren, es kann aber auch verschiedenste Stake-
holder beriicksichtigen und ist deswegen auch nutzerzentriert. Und dadurch, dass es nutzerzen-
triert ist, hat es auch immer einen Aktualitdtsbezug und auch eine gewisse Modernitdt, weil es
sozusagen nicht einfach wie Friiher hat man das so gemacht, deswegen machen wir das jetzt auch
s0? Ja, das wdre ungeftihr meine Antwort. Hab ich noch was? Was ich noch sagen wiirde ist, dass
es. (..) Dadurch ausgezeichnet ist, dass es immer so iterativ ist und immer davon ausgeht, dass
es auch okay ist, nicht immer direkt alles zu wissen, sondern dass man immer auch ein bisschen
im Unklaren tappt oder erstmal unkonkreter ist, aber dafiir kreativer. Also auch mit so Kreativi-
tétstechniken und dass man immer dieses Ausschwdrmen hat, also dieses Konvergente und dann
dieses divergente und dann eben wieder das Konvergente. Und dass das dann sozusagen immer so
Kristalle, die sich immer wieder aneinanderreihen oder immer wieder wiederholen. Ja. [0:07:39.3]

Interviewer: Du hast ja gerade schon gesagt, dass der Nutzer auch im Zentrum, sag ich mal,
oftmals dieses Prozesses steht. (..) Kannst du mir da noch ein bisschen was zu sagen? Also, wie
haben wir das? Wie haben wir den Nutzer quasi eingebunden? (..) [0:07:57.8]

Proband*in: Also wir haben uns ihm vorgestellt, als wiirde dieser Nutzer real existieren und ha-
ben dafiir eine Persona gebaut. Und dieser Nutzer, den haben wir dann nicht nur beschrieben als
Studierender oder Studierende, quasi als Zielgruppe, sogar mit konkreten Interessen wie Was fiir
Musik hért der, was fiir Sneaker trdgt der? Das sind ja schon ein gewisser Typ Mensch, der jetzt
irgendwie Mediendesign zum Beispiel studiert. Wir haben dann auch, nachdem wir diese Persona
hatten, uns auch iiberlegt, was wdre, wenn diese Person sich dann hier hinsetzt. Was macht er
dann? Oder gewisse Touchpoints, glaube ich. Also wenn ich mich richtig erinnere, haben wir uns
vorgestellt (..) zum Beispiel, wenn ich am Bahnhof in Wuppertal ankomme. Wie ist dieses Erlebnis
und haben dann eben versucht, diesen einfachen Prozess von Ich setze mich einfach in den Raum
und warte auf eine Vorlesung, das als mdgliches Erlebnis auch zu denken. Und sind so dann glau-
be ich auch auf andere Ideen gekommen, weil meine Gruppe hatte ja den Book Share. Also wir
haben dann gesagt, es ist einfach ein partizipativer Raum, wo man nicht nur die Zeit totschldgt,
sondern auch interagiert, aber vielleicht sich sogar weiter bildet oder auf neue Ideen kommt. Und
das ist, glaube ich so, diese Mischung aus Wir verstehen den Nutzer, wir versetzen uns in den
Nutzer und schauen. Aber was wiirde dem Nutzer passieren, wenn er in diesem Raum dann auch
tatsdchlich sitzt? Und wie wiirde das vielleicht sogar den Raum selbst verdndern? Wenn ja, und
ich glaube, wir haben dann quasi dieses interaktive Element, Was der Prozess selbst hat, haben
wir Ubertragen auf unsere Raumgestaltung. Die wurde dadurch dann auch partizipativer und
interaktiver. (...) [0:09:49.2]

Interviewer: Genau dann hatten wir ja noch selber unser Design Thinking Studio, also quasi.
[0:09:57.6]

Proband*in: Sinusmilieus, habe ich noch vergessen, dass das hatten wir auch noch. Sorry, aber
dann hatten wir das Studio. [0:10:04.6]

Interviewer: Genau. Und kannst du noch mal sagen, welche Rolle dieser Lemraum fiir unsere
Design Thinking Vorgehensweise bedeutete? (..) [0:10:14.4]

Proband*in: Der Lernraum, der war adaptiv. Das bedeutet, wir hatten, glaube ich, die Mébel so
eingerichtet, dass man, sagen wir mal, man kann Gruppen bilden und man kann schnell riiber



rollen oder so allein zu einer anderen Gruppe. Wir hatten auch diese beweglichen Boards und wir
hatten eben die Mdglichkeit, glaube ich, mit relativ vielen Post-Its und Clustern und Stiften, dass
man eben relativ schnell Ideen generieren, sammeln, gruppieren kann. Und gleichzeitig war es
eben auch so ein farbenfroher Raum, wiirde ich sagen, der jetzt eher nicht so ein kahler Raum, so
ein langweiliger Uniraum, wie man sie halt sonst an der Uni Wuppertal eigentlich hat. Vielleicht
sowas anregt wie hier passiert was, hier wird irgendwas gemacht. So und dhm, ja, war eben so
gestaltet, dass er ermdglicht, in Austausch zu kommen oder kreativ zu werden mit solchen Krea-
tivitdtstechniken. (...) [0:11:24.0]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was ein zu den wesentlichen Merkmalen von Design Thin-
king, was du noch loswerden méchtest? (5) [0:11:35.2]

Proband*in: Ich iiberlege gerade. (..) [0:11:39.6]

Interviewer: Sonst kann ich dir noch einen kleinen Tipp geben. Ja, wir haben ja auch einen
Prototypen angefertigt. Kannst du noch mal sagen, welche Rolle dieser Prototyp fiir uns ge-
spielt hat? (...) [0:11:54.0]

Proband*in: So nicht. Aber ich glaube, wir haben den Prototyp eben genutzt, um den schon zu
pitchen. Also, der Prototyp hat uns geholfen, diesen Prozess zu durchlaufen. Einmal komplett, be-
vor wir irgendwas designen, was dann gar nicht gut ankommt. Und wir kénnen es nicht mehr
dndemn und haben den dann in den Raum reingesetzt. Wir haben auch mit dem 3D Programm
dann unsere Pflanzen, unsere Regale usw, die haben wir in diesen Raum reingesetzt und dhm.
(-.) Ja, also dieses Rapid Prototyping bedeutet ja, dass man, dass man eine gewisse Imperfektion
auch erlaubt und man sagt lieber erfragen wir zu dem, was noch nicht fertig ist, etwas als uns
einfach festzulegen und dann einfach so zu machen. Und was dabei, glaube ich, passieren kann,
ist, dass man so also einfach von der Strategie her, dass man auch emergente Strategien zuldsst,
das heif3t Sachen, die man vielleicht am Anfang gar nicht bedacht hat, die vielleicht sogar Vorteile
sein kdnnten. Von dem Raum, den wir gestalten, sehen wir sowas dann im Umgang. Also wenn
wir sozusagen den Prototyp haben und sehen, wie Leute den benutzen, merken wir vielleicht Ah,
wir miissen das und das hier ganz anders anordnen oder die haben jetzt automatisch das so und
so genutzt und vielleicht ergibt sich dadurch dann auch eine Méglichkeit, das Produkt deutlich zu
verbessern oder im radikalsten Fall den kompletten Nutzen neu zu denken und abzudndemn durch
den Prototyp. [0:13:32.2]

Interviewer: Okay. Ja genau. Und dann haben wir ja im Design Thinking Studio. Also das hast
du auch schon am Anfang gesagt, nicht nur das Design Thinking Projekt durchgefiihrt und
dabei diese Methoden zur Losung unserer Problemstellung durchgefiihrt, sondern wir haben
Design Thinking immer auch im Kontext von von beruflicher Facharbeit, also bei Medienge-
staltern, Digital und Print reflektiert. Kannst du mir noch mal sagen oder mir mal sagen,
welche Rolle Design Thinking in der beruflichen Welt von Medien Gestaltern spielen kann? (..)
[0:14:07.5]

Proband*in: Also ich wiirde sagen, dass der Trend dahin geht, dass allgemein vor allem in der
gestalterischen Tétigkeit das Handeln immer interdisziplindrer wird und dass diese Projekte, die
durchlaufen werden und diese Projektphasen immer mehr werden, weil sozusagen das, was sozu-
sagen baut, also da haben wir 3D Drucker in Zukunft und wir brauchen nicht mehr die Personen,
die sozusagen mit dem MeifSel da rangeht. Aber die, die das managen und die Entscheidungen



treffen sich sozusagen jetzt zusammen, die friiher getrennt waren. Und dann haben wir eben das,
dass die schon ganz friih aufeinandertreffen und gemeinsam eben in interdisziplindren Teams
digital zusammenarbeiten kénnen und das auch losgeldst von Raum und nicht Zeit, aber auch aus
verschiedenen Zeitzonen. Eventuell arbeiten dann Leute in einer groflen Agentur oder von irgend-
wo zusammen, weil sie eben Talente haben, die gut zueinander passen und eine héhere Diversitdt
dann noch da ist. Und ich glaube, dass deswegen. Ich hitte die Frage noch einmal wiederholt,
aber ich glaube, das ist ein Grund, warum ich sagen wiirde, dass das wichtiger wird. [0:15:24.0]

Interviewer: Ja, und was muss der Mediengestalter von heute dann kénnen, deiner Meinung
nach? [0:15:29.1]

Proband*in: Also er muss deutlich besser mit Menschen zusammenarbeiten kdnnen. Also er muss
empathischer sein und er muss mehr in der Lage sein zu analysieren und kreativ zu sein, kreative
Ideen zu haben, weil sozusagen die Ausfiihrenden oder die Wissensaufgaben, die kann eben jetzt
eine KI — und da Wissen ja tiberall verfiigbar ist — viel besser machen. Aber er kann sozusagen
besser als KI in Kontakt mit anderen Menschen treten, Ideen generieren, Zusammenhdnge finden,
die man vielleicht nicht auf den ersten Blick sieht. Weil K1 ist ja bisher zumindest eigentlich dumm.
Es braucht immer jemand dahinter, der irgendwie A und B kombiniert. Und deswegen werden die
Fihigkeiten halt auch immer wichtiger, weil das war ja so ein Satz. KI wird keinen Mitarbeiter er-
setzen, aber ein Mensch, der KI gut bedienen kann, wird fiinf Mitarbeiter ersetzen. Und ich glaube,
s0 gesehen ist es auch beim Design Thinking, dass jemand (...) also es hort sich jetzt bléd an, aber
jemand der klassisch gut designen kann, einfach nur ein gutes Auge oder so, ist nicht mehr so
wichtig wie jemand, der eben auf einer héheren Ebene gut denken kann und kreativ denken kann..
Und deswegen kann man glaube ich auch nicht mehr so ein Schreibtischtdter sein und in Zukunft,
insbesondere als Designer, sondern man muss dann halt wirklich (..) auch in so interdisziplindren
Teams arbeiten konnen. (...) [0:17:11.0]

Interviewer: Ja, lass uns zum Ende noch einmal iiber die Perspektiven von Design Thinking
als Unterrichtskonzept fiir angehende Mediengestalterin am Berufskolleg sprechen. Kannst du
mir noch ein bisschen was iiber deine Gedanken zu Design Thinking und der Anwendung in
der beruflichen Schule sagen? [0:17:27.7]

Proband*in: Ich erinnere mich daran, dass ich mal ein sehr starkes Plddoyer dazu hatte. Von
der Phase her ist er eher zur vollstindigen Handlung. Also es wird ja immer die vollstindi-
ge Handlung, die Handlungsorientierung iiber die vollstindige Handlung durchgefiihrt. Da
unterscheidet sich Design Thinking jetzt in den Phasen her, glaube ich gar nicht so sehr. Aber
ich glaube, dass diese Auftrags und Informationsphase, diese Empathiephase stdrker aus-
geprdgt ist und dass in der Planung und Ausfiihrung dieses Prototyping deutlich stdrker aus-
geprigt ist und dass die Iteration, auch wenn sie eine vollstindige Handlung schon vor-
handen ist, stdrker ausgeprigt ist, weil auch innerhalb der einzelnen Phasen ein Bewusstsein
dafiir da ist, dass man sozusagen dieses Konvergente, die divergente konvergente Denken hat.
Und was glaube ich, auch noch stérker vorhanden ist, sind diese Kreativitdtstechniken, also die-
se variierenden Techniken, wo man losgeldst von von jeglichen Dingen kurz mal alles vergisst
und sagt, was wire, wenn wir jetzt im Jahr 2050 wdren zum Beispiel. Oder Kopfstandmethode
oder Persona. Zum Beispiel wiirde ich sagen, sind es einfach in der vollstdndigen Handlung an
sich nicht vorgesehen, die halt aktuell glaube ich schon so das Nonplusultra an Berufsschulen in
Deutschland ist. Da geht es halt einfach darum, dass das, was man unterrichtet, so spdter auch



in der Praxis gemacht wird. Aber bei Design Thinking geht es eben darum, diese Praxis glaube ich
auch neu zu denken und nicht einfach so zu akzeptieren, wie sie aktuell ist. (4) [0:19:12.7]

Interviewer: Kannst du mir diesbeziiglich noch ein bisschen was iiber die Rolle der Lehrkraft
und die Rolle von Schiilerinnen und Schiilern im Hinblick auf Design Thinking in der Schule
sagen? [0:19:26.6]

Proband*in: Ahm, ja, ich wiirde sagen, dass die Schiiler dann selbst zu so interdisziplindren
Teammitgliedern werden und nicht einfach Handlungen durchfiihren. Und ein Projekt zu machen
bedeutet dann nicht ,Ich mache das, was der Lehrer mir sagt, sondern ich kriege eine komplexe
Aufgabenstellung, fiir die es auch nicht nur eine Musterldsung gibt, sondemn es gibt eben ganz
viele mdgliche Losungen®. Und der Lehrer begreift sich dann auch so, dass sozusagen er sagt
»Egal wie viel ich iiber mein Fach weif3, kreative Ideen entwickeln kann ich nicht besser als die
Schiiler”. Und tritt dann insofern zuriick, dass er halt mehr zum Coach wird und eben diesen
Prozess mehr begleitet und dann eben gut darin wird, diesen Prozess zu begleiten und weniger
der klassische Frontallehrer, der halt sein Wissen einfach teilt. ,,Oder ich zeige euch mal, wie ich es
machen wiirde”. So nach dem Motto. (...) [0:20:28.8]

Interviewer: Dann hast du, glaube ich, gerade schon den Begriff der Handlungskompetenz
genannt im Kontext von Handlungsorientierung. Kannst du mir noch mal sagen, welche beruf-
lichen Handlungskompetenzen im Design Thinking verstdrkt gefordert werden kdnnen? Deiner
Meinung nach. [0:20:45.9]

Proband*in: Muss kurz iiberlegen. Hm. (..) Also ich wiirde sagen, Kooperation ist kooperative
Kompetenz oder Kooperationskompetenz. (..) Analytische Skills, weil man tiefer in das Verstehen
hineingeht und das Analysieren. (4) Aber auch so etwas wie das jetzt vielleicht doof an, aber
wir lemen ja irgendwann unsere Kreativitdt, die wir als Kinder, die wir von Natur aus haben,
zu verlernen. Und dort schliipfe ich sozusagen wieder in die Rolle des Kindes, sich das sozusagen
beizubehalten. (..) Und sozusagen dass auch schlechte Ideen. Auch dumme Ideen sind jetzt wieder
erlaubt. Da gehdrt auch so ein bisschen die positive Fehlerkultur vielleicht rein. (...) Ja. (...) Was
wdre das dann fiir eine Kompetenz? Kreativitidtskompetenz? (..) [0:21:54.2]

Interviewer: Reflexionskompetenz? Methodenkompetenz? Ja. [0:21:58.0]

Proband*in: Klar. Methoden Stimmt ja. Ja, das ist natiirlich auch so, dass also zumindest in den
Design Thinking Prozessen, wo ich beteiligt war, also jetzt nicht nur hier in dem Seminar war es
so, dass die Phasen immer auch transparent gemacht wurden, also dass dann sozusagen eine
Metakognition, also diese Ebene gefrdert wird. Und ich wiirde sagen, das ermdglicht den Schiilern
dann vielleicht selbst mal in diese Managing Rolle von Projekten, also als Projektmanager oder so
zu schliipfen, wenn man eben so komplexere Projekte hat und eben nicht nur ausfiihrende Kraft
in so einem Team zu sein. Ja, vielleicht. Management? Nein, das nicht. Aber ja, wir bilden die
Manager der Zukunft aus. (..) [0:22:50.1]

Interviewer: Genau. Dann abschlieflend noch eine Frage Wir haben ja, das hast du am An-
fang auch schon mal kurz angerissen im Seminar Die Fachdidaktik und die Fachwissenschaft
versucht zu verkniipfen. Kannst du mir noch einmal sagen, wie du das wahrgenommen oder
auch erlebt hast? (..) [0:23:08.1]

Proband*in: Ja, ganz kurz. (8) Ich mag nur ganz kurz nochmal die Begriffsabgrenzung fiir mich



klar haben, dass ich das nicht zu sehr verheddert. (...) Ja, Fachwissenschaft ist mehr das ,Wie
lehre ich das Fach?“ Nee, nee, Fachwissenschaft Fachdidaktik ist mehr. Die logisch also die Di-
daktik ist natiirlich die Theorie der Lehre sozusagen. Und fachwissenschaftlich ist mehr losgeldst
von der Lehre. (.) Kann man jetzt sagen, das eigentlich Design Thinking Stand jetzt eher auch
fachwissenschaftlich ist. Aber wenn wir es an die Schule holen, wird das fachdidaktisch und die
fachdidaktischen Elemente waren ja die Lernboxen auch zwischendrin vor allem und dass wir am
Ende reflektiert haben, , Wie kann ich das Ganze an der Schule umsetzen? Was ist der Unterschied
im Vergleich zu einfach vollstindige Handlungen?“ Ja, das war, glaube ich das. Soll ich gerne noch
was? [0:24:29.4]

Interviewer: Okay! Gibt es noch sonst was, was du irgendwie loswerden méchtest? Zu den
verschiedenen Themenbldcken oder so? Was du vielleicht vergessen hast. [0:24:42.5]

Proband*in: Wenn du mir einen Impuls gibst, gerne. (..) Irgendwie. Nee, fiir mich passt es soweit.
Sonst aber sag, wenn dir noch was einfllt.[0:25:12.6]

Interviewer: Ich bin wunschlos gliicklich. Okay. Genau. Also, wenn du jetzt nichts mehr hast,
dann gucke ich mal eben auf den Tacho. Danke ich dir fiir das Gesprich und werde das Gerit
dann jetzt abschalten! [0:25:26.2]

Proband*in: Ja, mach das. [0:25:26.9]

8.3.7 Transkript - Proband*in 7

Interviewer: Okay! Ja, vielen Dank fiir deine Teilnahme. Du hast ja kiirzlich am Seminar des
Design Thinking Studio teilgenommen. Kannst du mir etwas zu diesem Seminar erzdhlen?
[0:00:15.1]

Proband*in: Ja, genau. Ich habe ungefdhr letztes Jahr an dem Kurs teilgenommen und dort haben
wir das Modell des Design Thinking Prozess erkldrt bekommen und dass dieses in insgesamt sechs
Phasen unterteilt ist. Die Auftragsphase, Recherchephase, Konzeptphase, Planung, Prototypphase
und anschliefend den Test. Und ja, wir haben quasi einen Auftrag bekommen und den sollten
wir dann innerhalb dieser Phasen durchgehen und uns quasi dann ja herantasten, damit wir am
Ende einen Prototypen erstellen und den dann schlussendlich den Kunden. vorfilhren kénnen? (..)
[0:01:03.8]

Interviewer: Ja. Kannst du mir noch mal was zu den wesentlichen Merkmalen des Seminars
sagen? Also, worin bestand die Aufgabe? Die wesentliche Methode war Design Thinking. Hast
du ja schon gesagt. Was waren die Ziele und die Intention des Seminars? [0:01:20.0]

Proband*in: Ja, die Ziele waren es auf jeden Fall, dass wir uns mithilfe dieser Methode an den
Kunden orientieren kénnen, aus seiner Perspektive quasi uns an dieses Projekt heranleiten. Wir
hatten als Beispiel auch, dass wir quasi in der Uni ein Foyer umdndem sollen und anhand dieser
Methoden haben wir dann quasi erst mal aus der Kundensicht reflektiert ,Was brauchen wir
denn? Welche Vorlieben hat der Kunde?“. Genau das haben wir alles mit der Recherchephase her-
ausgefunden. Und dann ging es daran, dass wir quasi ein Konzept erstellen und da haben wir uns
ja zusammen im Plenum gebrainstormt haben dann erst mal aufgeschrieben ,,Okay, was gibt es?
Welche Vorlieben hat der Kunde?“. Und haben uns mit verschiedenen Methoden auch wieder 6-3-5
Methode befasst. Worum es da ging? Dass wir untereinander quasi unsere ja wie soll ich sagen?



(-..) Eigenen Gedanken aufgeschrieben haben. Und wir sollten das dann jeweils immer erweitern.
Der andere, also, dass wir das dann quasi auch teilen. Ziel war es dann, wie gesagt, den Kunden
dann mithilfe dieser Design Thinking Methode ja aus der anderen Perspektive kennzulernen. (..)
[0:02:50.6]

Interviewer: Alles gut. Kannst du noch ein bisschen was zu dem Auftrag sagen. [0:02:57.2]
Proband*in: Den wir durchgefiihrt haben? [0:02:58.0]

Interviewer: Ja, ganz am Anfang. Du hast ja gesagt, die erste Phase war der Auftrag. Was?
Wie war denn der Auftrag definiert? [0:03:07.0]

Proband*in: Ja, es ging darum, dass wir das Foyer im Unigebdude umgestalten sollten. Da war
ndmlich das Problem, dass es zu kiihl eingerichtet ist, dass dieser Raum von den Studenten nicht
mehr genutzt wird. Und wir sollten ihn umgestalten, dass er attraktiver gestaltet wird, dass die
Studenten sich dort mehr aufhalten. Und das war halt unsere Aufgabe, da heranzugehen mithilfe
der Design Thinking Methode, dass wir dieses Problem 1Gsen. [0:03:40.7]

Interviewer: Okay, kannst du mir noch mal sagen, was fiir dich Design Thinking ist? (..)
[0:03:47.7]

Proband*in: Design Thinking ist fiir mich ein Prozess, den wir wichtig auch fiirs Berufsleben, also
fuirs filr die Arbeiter weitergeben. Bzw. fiir die Schiiler am Berufskolleg auch weitergeben, dass die
flexibler werden in ihrem Arbeitsleben, Dass sie sich halt wirklich in ihre Kundenauftrige bzw.
in ihre Kunden hineinversetzen kénnen und mithilfe dieser Methode zu ihrem Ziel kommen und
angeleitet werden. Also dass sie handlungsorientierter werden. (5) [0:04:33.4]

Interviewer: Ja, noch was dazu. (9) Sonst lass uns doch noch ein bisschen etwas iiber das
Konzept des Design Thinking reden. Was waren denn die wesentlichen Merkmale von Design
Thinking, die bei dir hiingengeblieben sind. Kannst du mir diese mal benennen? [0:04:58.9]

Proband*in: Ja, die wichtigsten Merkmale sind ja eigentlich die Phasen, die ich gerade schon ge-
nannt hatte. Noch mal kurzgefasst Auftragsphase, Recherchephase, Konzeptphase, Planungspha-
se, Brutphase und anschliefiend der Test. Da gibt es natiirlich auch... wird noch mal unterschieden.
Zum Beispiel gibt es beim Konzept auch verschiedene Methoden, die wir quasi durchgespielt ha-
ben, darunter halt auch die Brainstorming Methode. Dann gab es so was wie die Kopfstandmetho-
de, wo man zuerst quasi vom Negativen ausgegangen ist und dann quasi wieder umgeschwenkt
ist zu dem Positiven. Also dass man quasi diesen kreativen Prozess anregt, damit man halt nicht
nur oberflichlich die ganze Zeit denkt, sondem auch wirklich, sag ich mal, in den hinteren Schub-
laden ruhst und genau, Ja und? (..) Dann gab es noch den Elevator Pitch. Der kommt schluss-
endlich auch nach der Planungsphase. Da geht es darum, dass man innerhalb von zwei Minuten
quasi sein Konzept dem Kunden vorstellt. Relativ strukturiert, in kurzen Sdtzen auch. Und da ist
es natiirlich auch besonders wichtig, dass man da nicht zu umfangreich redet, sondern das wirk-
lich so kurz hdlt, wie es geht. (8) [0:06:40.7]

Interviewer: Wir haben ja diesen diesen Losungsprozess auch in Gruppen durchgefiihrt, die
aus verschiedenen Fachvertretern bestanden. Also quasi in interdisziplindren Gruppen. Kannst
du mir noch mal sagen, wie du das empfunden hast oder was fiir dich der Sinn dahinter war?
[0:07:00.9]



Proband*in: Genau. Ja, wir waren ja auch mit den Farbtechnikern zum Beispiel zusammen in
dem Seminar. Und es ist ja noch mal ein ganz anderer Beruf als die Mediendesigner. Und da war
es dann halt auch wichtig, dass man auch gerade mit anderen Fachbereichen zusammen arbeitet
und auch versteht, wie deren Fachbereich aufgebaut ist und wie, ja wie die aus deren Perspektive
quasi das Modell durchlaufen. Das ist ja zwar auch, also man das Modell ja in viele Fachbereiche
anwenden kann, so Mediendesign als auch Farbtechnik. Da wird auch darunter Raumgestaltung
fallen, dass dort dann halt untereinander ein Austausch stattfindet. (..) Aber das ist halt wesent-
lich wichtig ist, einen Austausch untereinander zu haben, um herauszufinden, wie die anderen
auch dariiber nachdenken (...) [0:08:03.9]

Interviewer: Okay. (...) Fdllt dir noch ein Merkmal ein von Design Thinking? (...) [0:08:14.5]

Proband*in: Hm. Miisste ich kurz nachdenken. Kleinen Moment. Genau. Es ist auf jeden Fall auch
Ziel von diesem ganzen Prozess, dass man immer weifs, dass man diesen Prozess durchlebt, dass
man aber auch Fehler macht und man mithilfe dieses Modells erkennt ,Wo hat man an welchen
Stellen einen Fehler gemacht, dass man dort immer wieder zuriickgreifen kann und dass das nicht
ein lineares, ein linearer Prozess ist, sondern dass es relativ flexibel aufgebaut ist, sodass ich die
Mdglichkeit habe, immer wieder zum Beispiel von dem Prototypen wieder zurlick in die Auftrags-
phase umspringen kann, um dort herauszufinden, ob es da einen Fehler gab, ob wir da im Plenum
irgendwie ja falsch gelegen haben oder ob vielleicht ,bei der Planung habe ich eine falsche Kalku-
lation gehabt®, dass wir quasi daraus auch lernen. Also dass man durch Fehler wieder lernt und
das Ziel dann quasi, dass wir dann was Individuelles erschaffen. (...) [0:09:30.2]

Interviewer: Ja, dann haben wir ja in diesem Design Thinking Studio auch einen ganz speziel-
len Lernraum zur Verfiigung gehabt. Kannst du mir dazu noch was sagen? [0:09:42.7]

Proband*in: ja, auf jeden Fall. Der ist mir besonders in Erinnerung geblieben. Wenn man das ver-
gleicht mit der Schule, dann ist das wirklich was anderes. In der Schule war das immer ein sehr
frontaler Unterricht, was wir hier halt nicht haben, da er halt gezielt handlungsorientiert ist. Und
wir hatten halt auch die Méglichkeiten, uns dann quasi in dieser Rdumlichkeit auch zu bewegen,
was natiirlich diesen kreativen Prozess auch immer noch mehr befiirwortet hat und angeregt hat.
Das heifst, wir konnten sowohl sitzen als auch die Tische verstellen. Wir konnten sie héher ma-
chen, konnten uns aber auch zuriickziehen auf Sitzkissen. All das konnten wir quasi nutzen, was
uns gerade gut hat. Wo wir geglaubt haben, da kénnen wir jetzt gerade unserer kreativen Ader
freien Lauf lassen. Ja, das war auf jeden Fall von Vorteil. Was glaube ich allen von dem Plenum,
von dem Klassengefiige gut getan hat und diesen Austausch, den kommunikativen Austausch
gefardert hat (..) [0:10:45.1]

Interviewer: ja, dann hast du ja vorhin schon, dass die Prototyping Phase angesprochen.
Kannst du mir noch mal sagen, welche Bedeutung dieser Prototyp hatte? [0:10:56.2]

Proband*in: Ja, das Wichtige ist natiirlich, dass gerade unser Kunde auch was Haptisches in der
Hand hat oder vor Augen hat, dass er sich das durch den Prototypen vorstellen kann, als dass,
wenn wir ihnen das nur quasi vortragen, dass wir da irgendwas nach konzipieren nachbauen und
er dann sich das besser sich darunter was besseres vorstellen kann. Genau. Es wiirde natiirlich
gerade auch bei unserem Studiengang, den Designern, gut sein. Zum Beispiel, dass man auch so
was wie Storyboards und sowas entwickelt. Genau. Dass man das den Kunden natiirlich dann
auch vorlegen kann. (..) [0:11:39.5]



Interviewer: Okay. (..) Dann haben wir ja im Design Thinking Studio nicht nur dieses Design
Thinking Projekt, was du gerade beschrieben hast, durchgefiihrt und dabei eben diese Me-
thoden zur Ldsung der Problemstellung durchgefiihrt, sondern wir haben ja Design Thinking
immer auch im Kontext von beruflicher Facharbeit, also bei Mediengestalter*innen Digital und
Print reflektiert. Kannst du mir noch mal was dazu erzdhlen? Also einfach ,, Wie nimmst du so
die Rolle von Design Thinking in der beruflichen Welt von Mediengestalterinnen etzt vielleicht
abseits der Schule wahr?“ (..) [0:12:15.1]

Proband*in: Ich denke mal, dass es jetzt auch gerade ein sehr grofses Thema beziiglich der KI ist
und da wird auch oft hinterfragt, ob die Designer, ob der Beruf vielleicht auch aussterben wird.
Und da ist es vielleicht auch besonders wichtig zu sagen, dass man immer auch gerade in der
Berufswelt bzw jetzt noch auf der Schule bezogen auf die Lehrpersonen, dass die dafiir halt auch
da sind, um quasi diese Schiiler oder die die Auszubildenden heranzuleiten, dass die flexibler in
der Arbeitswelt werden, dass die quasi kommunikativer werden und dass sie quasi(..) Ich muss
jetzt gerade immer tiiberlegen, weil das auf den Beruf bezogen auf eine Lehrperson oder auf die.
[0:13:04.8]

Interviewer: Ne, das war jetzt tatsdchlich auf die berufliche Praxis, also auf dieses Agentur-
leben eigentlich also. [0:13:11.0]

Proband*in: Ja, genau. Also die miissen ja dann auf jeden Fall viel flexibler werden. Also es ist
wichtig, die miissen andere Kompetenzen mit sich bringen, die halt gerade von der KI nicht ab-
gelost werden kénnen. Das ist halt so dieses Zwischenmenschliche, dass die miteinander kommu-
nizieren mit den Auftraggebern, das, was eine KI halt nicht iibernehmen kann. Also die KI kann
einem zwar sagen, was zu tun ist, aber hier ist es ja dann auch noch mal viel wichtiger, sich
mit diesen Auftraggeber Auseinanderzusetzen, zu kommunizieren und auf so einer personellen
Ebene quasi das aufzuziehen, also das, was technisch, also von der KI abgeldst werden kann. (4)
[0:14:02.3]

Interviewer: Fdllt dir sonst noch was ein? Vielleicht so was muss der Mediengestalter kdnnen
in so einer Welt. (4) [0:14:12.4]

Proband®in: Ja, der muss halt kommunikativ sein. Sehr offen. (...) Natiirlich muss der auch krea-
tiv sein. (4) Ja. (9) [0:14:39.3]

Interviewer: Okay, dann lass uns doch zum Ende noch einmal iiber die Perspektiven von De-
sign Thinking als Unterrichtskonzept fiir angehende Mediengestalterin am Berufskolleg spre-
chen. Kannst du mir noch ein bisschen was tiber deine Gedanken zu Design Thinking und der
Anwendung am BK erzihlen. [0:15:00.2]

Probandin: Ja, das ist ja das genau, was wir erzielen wollen, dass wir gerade am Berufskolleg als
Lehrperson wegkommen wollen von diesem Frontalunterricht, riiber zu diesem handlungsorien-
tierten und mithilfe des Design Thinking Prozess ist uns die Chance eigentlich gegeben, dass wir
quasi die Schiiler ermutigen kénnen, quasi mehr aus ihrer Komfortzone rauszukommen und mehr
in diesen kreativen Prozess iiberzugehen. Und dass wir auch Kompetenzen frdern mit diesem
Prozess (..) mit dem selbststdndigen erarbeiten also dass wir quasi die ja mehr arbeiten lassen,
dass die halt selber auch mehr kreativer werden, aus ihrer Komfortzone rauskommen und sich da
quasi was eigenes aufbauen. (4) [0:15:57.8]



Interviewer: Welche Kompetenzen sind dann hervorzuheben in so einem Unterricht und wie
sieht das dann mit Design Thinking aus? [0:16:04.9]

Proband*in: Hm, ja, es ist halt einmal die Selbstkompetenz. Auf jeden Fall, dass man was Eigenes
schafft, dass man tiber sich hinauswdchst. Aber dass wir auch iiber diesen kreativen Prozess
heranfiihren, dass die Schiiler dort mehr Erfahrungen sammeln und auch wenn sie halt keine
kreativen Menschen sind, dass wir die quasi als Lehrpersonen heranfiihren und zeigen, wie sie
denn da tiberhaupt hinkommen kénnen. Dass wir die quasi anleiten, mithilfe dieser Methode mehr
motivieren auch dazu. (..) Ja auch, dass es halt iiber deren Fachkompetenz hinaus auch geht. Also
es ist sehr wichtig, dass sie nicht nur spezifisch trainiert werden oder bzw unterrichtet werden,
sondern dass sie quasi mehr Mdglichkeiten haben, sag ich mal in der allgemeinen Welt offener zu
werden. Kommunikativer. Das ist ja diese. (..) Dass sie vielfiltiger werden. [0:17:13.4]

Interviewer: Und wie wiirdest du Design Thinking bei Mediengestalterinnen einsetzen?
[0:17:18.6]

Proband*in: Inwiefern? Meinst du im Unterricht? [0:17:21.1]
Interviewer: Wie wiirdest du das implementieren? [0:17:24.9]

Proband"in: Ja, gut, das ist ja eigentlich man bekommt ja immer Auftrdge rein. Also man wiirde
mal einen Auftrag einleiten, sei es vielleicht auch gerade bei den Designern, wenn es jetzt als
Beispiel ein Buchcover ist oder sowas, wenn man von Thalia oder sowas einen Auftrag kriegt
oder vom Verlag das man ein Buchdesign erstellen soll, dass ich das dann quasi auf diese Design
Thinking Methode iibertrage und dann mit den Schiilern dann quasi diesen Prozess nicht daran
hangelt, um halt ein individuelles Buchcover zu erstellen. (..) [0:18:01.5]

Interviewer: Okay. Dann haben wir im Seminar ja Fachdidaktik und Fachwissenschaft ver-
kniipft. Kannst du mir noch mal beschreiben, wie du das wahrgenommen hast? (...) [0:18:15.3]

Proband*in: Inwiefern meinst du das? [0:18:17.5]

Interviewer: Ja, also wir haben ja die Methoden auf der einen Seite durchgefiihrt, das war ja
die fachwissenschaftliche Komponente. Und dann haben wir aber auch iiber den Schulbezug
dieser Methoden gesprochen. Kannst du mir da noch mal was zu sagen, wie du das wahrge-
nommen hast? (..) [0:18:33.9]

Proband*in: Hm...Ich stehe, glaube ich gerade auf dem Schlauch mit der Frage. [0:18:54.0]

Interviewer: Alles gut. Ja. Gibt es sonst noch was, was du vielleicht loswerden mdchtest? Was
hast du zuvor vergessen hast. [0:19:04.3]

Proband*in: Was ich nur sagen kann, dass die Methode das ist, was primdr hdngen geblieben ist
von all dem wdhrend des Studiengangs, weil es halt einfach auch ein Berufsbezug hat. Man kann
es super anwenden. Ich selber unterrichte ja auch schon und konnte es zwar jetzt noch nicht auf die
Art und Weise anwenden, weil ich neben Mediendesign auch noch Sport mache, aber tatsdchlich
mich mit meinem Partner ausgetauscht habe, der auch Religion unterrichtet. Und wenn wir dann
liber Methoden gesprochen haben oder wenn er nicht gerade wusste, wie er vielleicht auch gerade
etwas durchfiihren soll, bin ich tatsdchlich immer durch die Design Thinking Methode gerade auch
an dieser Kopfstandmethode hingengeblieben und habe denen halt gesagt, wie die funktioniert.



Und tatsdchlich hat er teilweise auch bruchstiickhaft Sachen von der Design Thinking Methode
iibernehmen kénnen, auch fiir seinen Unterricht. Zwar konnte man nicht immer den ganzen Pro-
zess durchlaufen, ich meine, das ist ja auch was anderes Religion im Vergleich zum Mediendesign.
Aber es war trotzdem schon zu sehen, dass es so bruchstiickhaft ist und das dieses Konzept auch
auf andere fiicheriibergreifend ist und dass man diese Methoden auch vielféltiger anwenden kann.
Genau das ist eigentlich ja das Schéne an diesem Design Thinking Prozess. [0:20:27.9]

Interviewer: Okay, dann danke ich dir fiir das Gesprich und schalte das Gerdt dann jetzt ab.
[0:20:33.4]

8.3.8 Transkript - Proband*in 8

Interviewer: Ja. Du hast ja kiirzlich am Seminar des Design Thinking Studios teilgenommen.
Kannst du mir noch etwas iiber dieses Seminar erzihlen? [0:00:01.9]

Proband*in: Ja, also erstmal war es ja der Prozess des Design Thinkings, den wir ja erst mal er-
kldrt bekommen haben und dann auch in dem Seminar die einzelnen Prozesse durchgegangen
sind, die auch mit Methoden ja behaftet sind, sage ich mal. Und haben Teams gebildet und sind
die dann auch Schritt fiir Schritt durchgegangen und haben diese auch ausprobiert, um am Ende
quasi ein Thema zu bearbeiten oder Probleme zu l6sen (..) Genau. Ja. Sorry. Ja, wir haben also erst
mit der Auftragsphase gestartet. Also wir haben quasi einen Auftrag bekommen. Das war hier
in der Uni den Flur zu gestalten, unten im Erdgeschoss und haben uns den auch angeguckt. Also
um zu sehen ,Wie sieht der liberhaupt aus und um was geht es hier? Was handelt es sich?” Und
haben dann sechs Fragen dazu beantwortet. Also erstmal rausgefunden ,,Was? Worum geht es
hier? Was ist das? Wo findet das statt?“.Und sind dann zur Recherche iibergegangen, haben da
eine Persona entwickelt, haben Interviews gefiihrt. Fiir diese Persona haben wir dann auch ver-
sucht, unsere Gestaltung am Ende anzupassen. Genau. Und dann haben wir Konzepte entwickelt.
Die Kopfstandmethode ist mir da vor allem hdngen geblieben, in dem wir ja Sachen verschlimmert
haben, aber dann auch wieder iiberlegt haben ,wie kénnen wir das Ganze verbessern, was wir
verschlimmert haben?“. Oder die 635 Methode. Also es sind mehrere Methoden durchgegangen,
auch im Team. Und dann kamen wir zu der Planungsphase. Da ging es darum, den Praxisbezug
vor allem auch herzustellen. Also was brauchen wir dafiir, wenn wir es umgestalten? Und dann
sind wir weiter in die Prototypphase, haben da unseren Prototyp in der Gruppe entwickelt und
am Ende haben wir das Ganze getestet. Ja, und das war der Prozess, den wir durchlaufen haben.
[0:02:32.1]

Interviewer: Kannst du noch was zu diesem Auftrag sagen? Wie war das so? Wie hast du
diesen Auftrag wahrgenommen? Oder was war das? [0:02:43.3]

Proband®in: Das war quasi, wie es auch im, sag ich mal, in der Berufswelt ist. Spdter hatten wir
einen Auftrag bekommen, quasi von der Schulleitung in die Schulleitung, von der Uni quasi, dass
die uns beauftragt hat — unseren Studiengang Design, die Gestaltung in Angriff zu nehmen und
diese auch um zu. Also um zu gestalten und zu testen, quasi am Ende einen Prototypen zu ent-
wickeln. Also es war quasi wie ein Kundenauftrag. [0:03:15.1]

Interviewer: Wir sind ja da in dem Auftrag von einer Problemstellung ausgegangen. Kannst
du noch ein bisschen was zu dem Problem an sich sagen? [0:03:24.4]

Proband*in: Genau. Da ging es darum, dass wir hatten uns das ja auch angeguckt und erstmal



Uiberlegt ,,wofiir ist dieser Raum tiberhaupt da?“. Und da ist uns hauptsdchlich eingefallen oder
aufgefallen, dass es ja darum geht, auch da Sitzmdglichkeiten zu haben und das die Lichtquellen
nicht da sind. Dass es quasi ein diisterer Raum ist, der aber gleichzeitig auch als Aufenthaltsraum
genutzt werden kann. Es sind ja auch Mdbel vorhanden, aber dass der das quasi nicht macht, was
er eigentlich soll. Also dieser Raum geht eigentlich nur als Durchgangsflur. [0:04:08.2]

Interviewer: Kannst du mir noch mal ganz konkret sagen, was Design Thinking fiir dich ist?
[0:04:14.1]

Proband*in: Design Thinking ist fiir mich Problemldsen! Konzepte entwickeln, Ideen entwickeln
und raus aus der Komfortzone zu kommen. Also auch mal Sachen zu beleuchten, also andere Per-
spektiven drauf zu kriegen und auch kreativ dadurch zu werden. [0:04:36.8]

Interviewer: Genau. Lass uns doch noch etwas mehr iiber das Konzept des Design Thinking
reden. (...) Was sind so die wesentlichen Merkmale von Design Thinking fiir dich? Kannst du
mir die benennen? (...) [0:04:54.7]

Proband*in: Fiir mich ist es Handlungskompetenz. Also dass ich selbststdndig handel und Ent-
scheidungen treffe. Aber auch wenn Fehler gemacht werden, gerade im Team, bespricht man sich
ja auch. Und da kommt es ja auch mal zu Unstimmigkeiten. Also auch diese Kritikfihigkeit auch
im Team mal anzunehmen und das sich auszutauschen und dann auch Fehler zu besprechen oder
auch, dass Fehler in Ordnung sind. Genau. Und vor allem auch Persénlichkeitsentwicklung. Auch
fand ich...Also weil man sich ja auch ein bisschen...Also man muss ja in den Austausch gehen, in
die Kommunikation und wenn man das vorher nie so richtig gemacht hat, wird das das erste Mal
angeregt, was ja auch spdter super wichtig im Beruf ist. [0:05:49.6]

Interviewer: Du hast gerade von dem Team gesprochen. Kannst du mir noch was iiber das
Team sagen? Vielleicht so Zusammensetzung des Teams oder was einfach der Sinn dahinter
war. [0:06:02.0]

Proband*in: Ja, wir hatten da auch eine coole Methode am Anfang. Da hatten wir ja, sollten wir
uns einen Namen fiir unsere Gruppe entwickeln, soweit ich das noch im Kopf habe und haben uns
da auch einen lustigen Namen iiberlegt. Und diesen Gruppennamen hatten wir auch immer im
Laufe des Prozesses. Das war quasi unser Teamname Und genau so hat sich diese Gruppe dann
auch gebildet und wir haben das auch dann uns in dieser Gruppe immer zusammengefunden.
[0:06:37.5]

Interviewer: Und eure Gruppe war ja interdisziplindr aufgestellt. Was war denn der Sinn des
Ganzen? (...) [0:06:47.2]

Probandin: Ja, der Austausch, das Kooperieren auch Und. (..) Dass wir uns gegenseitig auch
unterstiitzen. Also...und unterschiedliche Ideen reinbringen. Genau. (...) [0:07:05.5]

Interviewer: Fallen dir sonst noch wichtige Merkmale des Design Thinking ein? (..) [0:07:12.7]

Proband*in: Ahm. (...) Ja. Visualisieren. Also, dass wir unterschiedliche in den unterschiedlichen
Methoden unterschiedliche Prozesse auch gemacht haben, in dem wir mit Post-its gearbeitet ha-
ben. Die Raumlichkeit an sich mit den verstellbaren Tischen, dass man nicht nur sitzt und quasi
nach vorne schaut, sondern dass wir auch aufgestanden sind, die Post-its angeklebt haben, dass
wir visualisieren, dass wir die Freiheit hatten, auch das so umzusetzen, wie wir es wollten. Also



ohne grofSe Vorgaben. So und so miisst ihr das machen. Sondern dass wir da ziemlich frei waren
in den Entscheidungen. also selbststindig die Entscheidung treffen konnten. Auch in der Gruppe
oder auch einzeln ging es ja auch. [0:08:03.5]

Interviewer: Ja. Fdllt dir sonst noch ein Merkmal ein? (7) Sonst kann ich dir aber auch ein biss-
chen auf die Spriinge helfen. Du hast ja vorhin auch diese verschiedenen Prozessphasen oder
Schritte. Hast du es, glaube ich genannt beleuchtet? (..) Sind wir die einfach linear abgegangen
oder gab es da noch eine Besonderheit, wie wir da vorgegangen sind? [0:08:34.2]

Proband*in: Nee, also man konnte die in... also es war nicht linear! Also das quasi dieser Prozess
gleich lief, sondern man kann das ganze auch von der Auftragsphase andersrum zur Testphase.
Also es gibt keinen im Design Thinking, keinen konkreten Ablauf, sondern es kann flexibel an-
gepasst werden. Also auf unterschiedlichsten Wegen quasi auf Ideen zu kommen oder das weiter-
zuentwickeln. (...) [0:09:07.2]

Interviewer: Dann hast du ja vorhin auch den Prototypen schon mal benannt. Was ist denn
der Sinn dieses Prototypen? Warum haben wir das gemacht? [0:09:13.9]

Proband*in: Um quasi was selber zu entwickeln! Also und dieses auch dann, dass wir was hat-
ten, wo wir quasi die Umsetzung uns mal veranschaulichen konnten. Und das war ja auch so,
dass das auch sehr frei war in der Ausfiihrung. Also entweder visualisieren. Man konnte es aber
auch zeichnen oder bauen. Und das ist was, was man ja auch veranschaulichen kann, was wir
da gerade gemacht haben und es auch viel mehr in. Man kommt viel mehr in diesen Denkprozess
Tein, weil man ja am Ende ein Ergebnis hat, was man zeigen kann oder prisentieren kann. (4)
[0:09:58.3]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was zu diesem Konzept Design Thinking erstmal ein, was du
loswerden méchtest. (..) [0:10:06.7]

Proband*in: Also ja, also fiir mich war es voll die Entdeckung! Also ich habe hab da so das erste
Mal im Studium den Praxisbezug gehabt oder dass es nicht nur wissenschaftlich ist, sondern
auch das zu hinterfragen oder auch viele Sachen auszuprobieren, was ja auch im Beruf wichtig
ist und vor allem das in der Gruppe zu arbeiten und da einen Austausch zu gehen und einfach
mal diese Strukturen aufzubrechen, die wir ja in der Schule, im Beruf. (..) viel in der Gesellschaft
haben. Einfach mal das anders zu machen, als als es immer gemacht wird. Und das allein schon
hat mich dazu gebracht, einfach mal Sachen auch anders zu sehen. Und dadurch hat dieser Design
Thinking Prozess mir persénlich da ja viel geholfen. Oder eine neue Entdeckung, sag ich mal so.
(-) [0:11:11.7]

Interviewer: Okay, dann haben wir in unserem Design Thinking Studio nicht nur dieses Pro-
jekt durchgefiinrt und dabei diese Methoden zur Lésung der Problemstellung durchgefiihrt,
sondern wir haben ja auch Design Thinking im Kontext von beruflicher Facharbeit, also bei
Mediengestalterinnen, Digital und Print reflektiert. Erzdhl mir doch mal bitte was tiber die
Rolle von Design Thinking in der beruflichen Welt von Mediengestalterinnen, wie du das siehst.
[0:11:38.9]

Proband®in: Ja, also Design Thinking ist super wichtig! Meiner Meinung nach, weil es gerade in
der Mediengestaltung auch darum geht, dass man im Berufsleben ja immer einen Auftrag hat
oder einen Auftrag bekommt. Da mit dem Kunden in Verbindung tritt, ihn beraten, muss auch



dieser Aspekt. Allein schon, dass der soziale Austausch und das Kooperieren das hat man ja im-
mer in der Berufswelt und dass man das tiberhaupt mal richtig lernt oder iiberhaupt mal in diese
Prozesse kommt, dass man das ausfiihrt, aber auch ja, das praxisbezogen zu machen. Also man
kommt ja dadurch, dass man diese Design Thinking Methoden durchgeht, auf unterschiedliche
Ideen und Herangehensweisen einen Auftrag zu bearbeiten und fertigzustellen. (4) [0:12:39.6]

Interviewer: Wie vertindern sich denn deiner Meinung nach vielleicht auch berufliche Anforde-
rungen und Tdtigkeiten von Mediengestaltern in der Praxis? (...) [0:12:50.8]

Proband*in: Ja, es wird Sich auf jeden Fall veridndemn. Dadurch, dass es jetzt die KI gibt, werden
natiirlich ein paar praktische Sachen abgenommen oder ein paar Ausfiihrungen. Aber trotzdem
was ja eine KI nicht abnehmen kann, ist ja die Kommunikation, der soziale Aspekt, der Austausch
auch sich in Denkprozesse hineinzuversetzen und diese auch weiterzuentwickeln. Das ist ja super
wichtig, was eine KI ja schon gut abdeckt. Aber dieser menschliche Austausch, das Ideen entwi-
ckeln und. (..) Ja, auch diese Kompetenzen, die man dadurch abdeckt durch den Prozess, auch das
kann eine KI nicht und deshalb ist es halt super wichtig. [0:13:46.5]

Interviewer: Was muss denn der Mediengestalter von heute oder auch von morgen fiir Kom-
petenzen haben? [0:13:52.4]

Proband*in: Ja. (..) Persénlichkeitsentwicklung, also personliche Kompetenzen, wie Urteilen. Also
er muss beurteilen kénnen. Auch seine eigenen Entwiirfe, die er macht, muss er ja auch selber
reflektieren kénnen. Genau. Die Reflexion ist auch super wichtig und auch Handlungskompetenz,
Also selber Entscheidungen zu treffen und diese auch bewusst zu treffen. Also selbststdndig zu
treffen, ohne dass ich vorgegeben bekomme ,Du machst das jetzt so und so und dann fiihre ich
das einfach nur aus” sondern ich reflektiere selber ,,Was mache ich da gerade und warum mache
ich das?“ Und ja, das ist super wichtig. (4) [0:14:42.4]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was dazu ein? Zu Design Thinking und der Rolle in der
Arbeitswelt von Mediengestaltern. [0:14:51.7]

Proband*in: Ahm, ja, also das ist generell, also jetzt im Studium oder in der Schule. (..) Super
wichtig ist, dass diese Kompetenzen quasi geférdert werden oder rausgekitzelt werden oder gene-
rell. (..) Dieser Ausdruck oder wie man zu dem Prozess kommt, weil es ja, wie ich schon gesagt
habe, praxisbezogen ist und auch super wichtig fiir die spdtere. (..) Die spdtere Arbeit. Also es
erleichtert. Ja, es nimmt schon vieles ab, wenn man es vorher mal gemacht hat, quasi in seiner
Ausbildung oder in der Berufsschule lernt als dann spdter durch selber ausprobieren. Aber so
kriegt man ja kommt man schon friiher in diesen Prozess, was ja spdter eh gemacht werden muss.
[0:15:48.0]

Interviewer: Ja, kannst du mir noch mehr iiber deine Gedanken zu Design Thinking und der
Anwendung in der Berufsschule. Da sind wir jetzt so ein bisschen schon reingekommen. Viel-
leicht was zur Rolle der Lehrkraft oder zur Rolle des Schiilers? [0:16:02.3]

Proband*in: Genau. Also es ist ja leider noch so, dass es zum Grofteil, meine ich, lehrerzentriert
ist. Also der Lehrer gibt vor und die Schiiler fiihren es aus oder bekommen Aufgaben. Und dann
wird am Ende gesagt ,richtig“ oder ,falsch. Aber warum sie es machen, die Schiiler wissen,
glaube ich, viele nicht, weil es ihnen auch nicht gesagt wird, sondern sie machen eine Aufgabe.
Und es wird dann gesagt ,falsch oder ,richtig“. Deshalb ist es wichtig, dass weil es ja spdter im



Berufsleben so ist, dass sie selbststindig Entscheidungen treffen. Also dieses Selbstgesteuerte,
dass sie selbst ausprobieren, selbst machen, ohne dass sie Vorgaben haben und wissen iiberhaupt,
warum sie was machen, ohne dass das, wenn man sie fragt, Sie sagen Ja, ich habe das gesagt be-
kommen, also habe ich es ausgefiihrt. Also quasi Selbststdndigkeit und selbststindig zu handeln.
(-.) [0:17:01.2]

Interviewer: Was muss der Lehrer dazu steuern, deiner Meinung nach? [0:17:05.0]

Proband*in: Der Lehrer miisste eigentlich nur noch als Moderator da sein, also quasi mit gezielten
Fragen oder mit gezielten Hilfestellungen, die Schiller zu unterstiitzen und quasi beratend an der
Seite zu stehen. Aber nicht mehr, aslo jetzt mal ganz hart gesprochen, als Diktator vorzugeben.
»Das und das wird jetzt so und so gemacht®. Sondemn einfach als Hilfesteller oder Begleiter. (..)
[0:17:39.4]

Interviewer: Lass uns noch mal kurz iiber Kompetenzen sprechen. (..) Welche Kompetenzen
sind dann in so einem Unterricht, ich sag mal hervorzuheben? oder welche werden am meisten
gefordert in Design Thinking Unterrichtsszenarien? (..) [0:17:56.9]

Proband*in: Die Handlungskompetenz, auf jeden Fall die Selbststdndigkeit. Das Problemlsen. (..)
Selber Entscheidungen zu treffen. Kommunizieren, kooperieren. Diese Kompetenzen reflektieren
auch. (..) Ja, dieses fdllt mir jetzt ein. (5) [0:18:28.2]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was ein? Wir sind gerade bei den Gedanken von Design Thin-
king in der Schule. [0:18:40.5]

Proband*in: Vielleicht auch die Methodenkompetenz und auch die Urteilskompetenz — also selbst-
stindig zu wissen, was ich gerade mache und warum ich es mache und das auch zu beurteilen,
beurteilen zu kdnnen, ob das jetzt gut oder schlecht war. Also auch die Reflexion. (5) [0:19:09.8]

Interviewer: Dann haben wir ja im Seminar auch die Fachdidaktik und die Fachwissenschaf-
ten miteinander verkniipft. Kannst du da noch mal sagen, wie du das empfunden hast? (..)
Ahm. (.)) [0:19:26.3]

Proband®in: Das war. Ich muss ehrlich sagen, da ist mir jetzt nicht so viel hdngengeblieben. Also
das waren ja Texte, die wir gelesen haben, die praxisorientiert waren oder Fallbeispiele. Also es
war gut, aber. (..) Ich hatte das Gefiihl, dass da nicht nicht unbedingt dieser Praxisbezug auch da
war. Ja. (..) [0:19:56.2]

Interviewer: Ja, wir haben ja auch. (..) Also ich meinte auch damit eigentlich, dass wir ja
die Methoden durchgefiihrt und sie dann ja auch immer im Hinblick auf die Schule reflektiert
haben. Kannst du da noch mal was zu sagen, wie das bei dir angekommen ist, was so deine
Gefiihle einfach dabei waren? [0:20:19.1]

Proband"in: Ja, sehr gut. Also weil es ja allein schon die Methoden, darauf zu kommen, dass man
das auch in der Schule umsetzen kann. Und ich habe es ja auch schon selber ausprobiert in der
Schule, das das war super positiv, weil es nicht nicht dieses, was ich schon gesagt habe, diese
Strukturen, die hier herrschen, wurden einfach mal aufgebrochen durch die Methoden und. Das
hat einfach auch Spafs gemacht, weil man hat gelernt, ohne dass man es wirklich gemerkt hat, in
vielen Methoden und das war war ein gutes Gefiihl. Ja. (...) [0:21:07.4]



Interviewer: Gibt es sonst noch was, was du loswerden méchtest? Vielleicht zu diesen The-
menbereichen, die wir gerade angesprochen haben. Ahm. [0:21:16.2]

Proband*in: Soweit habe ich eigentlich alles gesagt. Also mir hat es wie gesagt, super viel ge-
bracht. Das ist eine gute Sache, hat Spafs gemacht, den Prozess durchzufiihren. Und ja, ich hoffe,
dass auch sich dahingehend das auch noch gréf3er wird, dieser Prozess oder noch mehr ins Bil-
dungssystem oder auch die Berufswelt einflief3t. [0:21:39.6]

Interviewer: Okay. Ja, dann danke ich dir fiir das Gesprdch und wird das Gerdt an der Stelle
dann auch ausschalten. [0:21:48.0]

8.3.9 Transkript - Proband*in 9

Interviewer: Okay, du hast ja kiirzlich am Seminar Design Thinking Studio teilgenommen.
Kannst du mir etwas zu diesem Seminar erzihlen? (6) [0:00:16.4]

Proband*in: Ja, also das Seminar war eigentlich meine erste richtige Beriihrung mit Design
Thinking. (...) Genau. Auch mit Rdumlichkeiten, die vielleicht nicht nur auf Digitalitdt, sondern
auch auf analoge Medien setzen, wie Whiteboards und Pinnwdnde. Und genau. (5) Und es war
auch eigentlich das erste Mal, dass man so einen Prozess von Anfang bis Ende durchgespielt hat
und den einfach durchdacht hat. Komplett ja. Um einfach mal eine Ldsung zu generieren, ohne
jetzt vielleicht ohne Druck dran zu gehen, sondern eher mit Sinn und Verstand. Und dann halt in
der Gruppe. Also am Ende hat man gemerkt, dass man zu guten Ergebnissen durch die Gruppe
kommt. Und man hatte weniger Versagensdngste in der Richtung, sondern man konnte ein gutes
Ergebnis produzieren und sich auch auf die Gruppe verlassen. [0:01:24.3]

Interviewer: Worin bestand die Aufgabe oder was war so die wesentliche Methode des Semi-
nars? Was waren vielleicht Ziele und Intention des Ganzen? [0:01:34.7]

Proband*in: Meinst du mit der Grundaufgabe oder? Genau. Also es wurde ja eine Art Lemszena-
rio erstellt, in dem wir Nebengebdude der Universitdt umgestalten sollten. Wir haben uns was ein-
fallen lassen, um sozusagen einen Kommunikations Hotspot einzurichten, dass eine Rdumlichkeit,
die nicht wirklich genutzt worden ist von den Studierenden, ein relativ grofses Foyer, was mehr
als Durchgang anstatt als Aufenthaltsraum genutzt werden sollte. Und genau, das Projekt ging
dann darum, mit Design Thinking die Nutzer zu analysieren und zu schauen ,Welche Interessen
sie haben“ oder wie man den Raum nutzen konnte, dass die Zielgruppe, also die Studierenden, sich
da aufhalten und auch diesen Raum nutzen. (..) [0:02:24.3]

Interviewer: Okay. (..) Kannst du mir vielleicht einmal sagen, was Design Thinking fiir dich
ist? [0:02:31.4]

Proband*in: Ja, Design Thinking ist fiir mich eine Methodologie, die hilft, Probleme zu 18sen. Ins-
besondere schwierige, fast unmdgliche Probleme in der Gruppe. Sie ist menschenzentriert, also
zielgruppenorientiert und problemléseorientiert. Genau. Ein wichtiger Faktor, was fiir mich das
Wichtigste war, also jetzt auch fiir mich, im Weiteren in der Bildung, ist, dass hier Diversitdt eine
Stdrke ist. Um so unterschiedlicher die Gruppe, umso heterogener, umso mehr kann da die Gruppe
theoretisch davon profitieren. Genau. Und zu dem Thema halt verschiedenste Losungen beizutra-
gen. (...) Wenn ich jetzt nicht was vergessen habe. [0:03:22.2]



Interviewer: Okay, kannst du mir noch mehr zu den wesentlichen Merkmalen von Design
Thinking erzdhlen? [0:03:28.9]

Proband*in: Achso, ja, genau. Also wesentliche Merkmale werden fiir mich neben dem Menschen-
zentrierten. (.) Auch noch. Lass mich kurz Uberlegen. Jetzt gerade hatte ich alles im Kopf. Jetzt
sind die Merkmale fast wieder futsch. (6) Zielgruppenorientiertheit hatte ich ja schon. Iteratives!
Ein iterativer Prozess, also der Vorteil, was ich bei mir auch im Seminar selber gemerkt habe ,Ich
kann immer wieder zurtick. Wenn was nicht funktioniert, kann ich das verbessern“. Und sogar
dieses Verbrennen der eigenen Fingerspitzen ist sogar gewiinscht. Das heif3t, ich lerne dadurch.
Genau. Also aus den Fehlern lernen. Positive Fehlerkultur. Ich glaube, das ist eines der wichtigsten
Punkte. (..) Genau. Und dann halt iiber bestehend aus einem Mikro und Makrozyklus. Der Makro-
zyklus, also es geht einmal um den Auftrag, um die Zielgruppe zu verstehen und einmal dann um
das Prototyping, also ein Produkt zu entwickeln, wo ich dann zwischen diesen Phasen auch wieder
zuriickgehen kann. Also iterativ. Genauso wie den Mikrozyklus, der auch in Phasen aufgebaut ist,
wo ich auch wieder die Mdglichkeit habe, iterativ vor und zuriickzugehen, was ich gerade brauche.
Also was der Prozess ergibt im Endeffekt. (..) [0:04:49.0]

Interviewer: Ja, dann haben wir ja auch diesen adaptiven Lernraum gehabt. Kannst du da
vielleicht noch ein bisschen was zu erzdhlen? Das wahrgenommen hast? [0:04:58.7]

Proband*in: Ja, also fiir mich war das auch eine super Erfahrung, weil ich halt auch mal dachte
okay, es reicht alles digital, aber ich fand es gerade gut. Analog, also mit vielen Whiteboards, Post-
its. (..) Etc. Also einfach eine Art Barrierefreiheit in der Gestaltung oder einfach zu lernen, indem
ich Gedanken schnellstmdglich visualisieren kann. Und da habe ich auch fiir mich gemerkt, dass
es einfach die schnellste Form ist. Also dass dieses didaktische Design des Raums im Endeffekt,
dass man damit schnellstmdglich sein Wissen vermittelt und in die Kommunikation kommt, um
das Problem zu diskutieren und nicht die Barriere hat, man misste jetzt erstmal ein Notebook
oder irgendwas anschmeifSen, um was zu zeigen oder welche Beispiele suchen, sondern es geht
direkt vom Kopf in die Hand an die Wand. [0:05:45.0]

Interviewer: Dann hast du jetzt gerade schon mal das Wort Prototyping gedroppt. Kannst du
dazu noch mal was sagen? Was hat dieser Prototype fiir eine Rolle gehabt fiir euch? [0:05:56.8]

Proband*in: ja, also zum einen kann man mit dem Prototyp relativ schnell Probleme sehen und
in einer Gruppe diskutieren. Man kann aber auch diesen weiterentwickeln bis zum finalen Proto-
typen und dann auch von vorn bestimmte wie eine Logline, am Ende ein Pitch etc. auch schon
mal kreieren, um zu gucken, wie andere darauf reagieren. Wie zum Beispiel auch Stakeholder
oder die Zielgruppe mit dem Produkt umgeht. Also man kann relativ schnell damit schon testen.
[0:06:33.2]

Interviewer: Zielgruppe ist noch ein gutes Wort. Erzihl mir doch noch mal was dariiber. Jetzt
nicht, was die Zielgruppe oder wer die Zielgruppe im Projekt war, sondern einfach, welchen
Stellenwert die Zielgruppe generell im Design Thinking hatte. [0:06:48.1]

Proband*in: Ja, also die Zielgruppe ist sozusagen. (..) Das ist das Wichtigste. Also es ist genau
der Punkt, worum sich alles dreht. Also man versucht, sich in die Zielgruppe hineinzuversetzen.
Es geht um die Zielgruppe, es geht um die Wiinsche, die Bediirfnisse der Zielgruppe und darum
ein nachhaltiges Produkt zu kreieren.



Das heif3t, wenn es die Anforderungen der Zielgruppe nicht erfiillt, dann funktioniert das Produkt
nicht und es ist damit auch nicht nachhaltig (..) Wiirde ich jetzt so sagen. Genau. Also der Fokus
des Prozesses. (..) [0:07:24.3]

Interviewer: Dann hast du noch das Wort Diversitdt genutzt? Ja, fiir das doch bitte noch mal
ein bisschen weiter aus. [0:07:31.2]

Proband*in: Also die Diversitdt stelle ich mir jetzt so vor. Also man kann nicht auf mehreren
Ebenen sagen, also betrachtet im beruflichen Kontext kann es sein, wenn ich das mit einer Gruppe
mache oder auch jetzt bei uns. Auch in dem Projekt war es auch so, dass es unterschiedliche Stdr-
ken gab. Ich konnte jetzt ganz gut 3D Visualisierungen machen, eine andere war aber viel mehr
viel fitter, was Raumgestaltung angeht. Und dann biindelt man diese Stdrken und es ist auch gut,
unterschiedliche Eindriicke zu haben, um einfach auch Probleme zu identifizieren. Das heif3t, mir
fehlt vielleicht auch okay, das ist vielleicht jetzt gar nicht umsetzbar oder jemanden anderen fiel
halt auf, dass es rdumlich nicht umsetzbar ist. Vielleicht irgendwelche Sachen, die irgendwelche
Monitore, die vom Himmel runterfallen, um die Leute zu catchen, dass sie da bleiben, um Kaffee
zu trinken und sich dann irgendwas angucken,ist vielleicht nicht so effektiv wie stationdre Mébel,
die dann irgendwie anders genutzt werden kénnen. Also das heifst man ist im Diskurs und kann
dann von von von den anderen ja profitieren, von dem Wissen. Genau. [0:08:30.3]

Interviewer: Okay. Fillt dir sonst noch was Allgemeines zu diesem Konzept Design Thinking
ein, was du noch vergessen hast? [0:08:39.1]

Proband*in: Hm. (4) Jetzt muss ich iiberlegen. Ich hdtte immer was im Kopf. Aber das ist jetzt
etwas schwierig. [0:08:48.5]

Interviewer: Vielleicht fillt es dir noch ein. [0:08:49.6]
Proband*in: Dann sage ich Bescheid. [0:08:51.7]

Interviewer: Okay, dann haben wir ja im Design Thinking Studio nicht nur dieses Design
Thinking Projekt durchgefiihrt, was du jetzt beschrieben hast, sondern wir haben Design Thin-
king immer auch im Kontext von beruflicher Facharbeit, also bei Mediengestalterin, Digital
und Print reflektiert. Erzihl mir doch bitte noch was iiber die Rolle von Design Thinking in der
beruflichen Welt von Mediengestalterin. (6) [0:09:20.7]

Proband*in: Jetzt innerhalb der Ausbildung oder innerhalb spdter im Job? [0:09:26.5]

Interviewer: Zur beruflichen Perspektive, also erstmal noch nicht die Schule. Erstmal okay,
wenn ich jetzt tatsdchlich von der beruflichen Wirklichkeit ausgehe. [0:09:34.1]

Proband*in: Genau. Also ich glaube, da ist ein grofSer Vorteil im Design Thinking, oder das ist
was auf jeden Fall angestrebt wird, ist das, was ich eben noch sagen wollte. Das ist der Bezug der
Nachhaltigkeit. Also das heif3t, dass im Endeffekt, wenn diese Methodologie und dieses Mindset,
wenn man das richtig ausfiihrt, einfach ein nachhaltiger Prozess ergibt, bei dem dann die die
Mediengestalter in der Lage sind, auf Probleme, auf auch auf die Zukunft zu reagieren. Also
dieses Design Thinking verdndert sich ja nicht. Also diese Methoden kénnen Sie natiirlich dann
dndern aber das Grundsetting vom Mindset. Die Rdumlichkeit dndert sich ja nicht so, also das ist
ja ein Tool, oder ein Tool vielleicht nicht, aber eine Kultur, die hilft, einfach auf moderne Probleme
Losungen zu finden und dann im Kollektiv, also in der Gruppe, wozu andere Methoden, also sage



ich bewusst Methoden halt, nicht in der Lage sind. Vielleicht wie die Handlungsorientierung, die
versucht, nur aktuelle Handlungen oder zeitgendssische Handlungen widerzuspiegeln, versucht
das Design Thinking genau das halt nicht zu machen, sondern versucht zu zeigen, dass man das
Problem I6st, mit unterschiedlichen Lésungswegen, die man entwickeln kann. [0:10:44.2]

Interviewer: Was muss denn deiner Meinung nach ein Mediengestalter heutzutage kénnen?
(...) [0:10:50.4]

Proband*in: Das ist eine gute Frage. Was muss er kénnen? Also ich glaube heutzutage muss er
kdnnen, Probleme zu ldsen. Also das heifSt, dass es nicht mehr die Techniken sind, die jetzt mehr
oder weniger in den Hintergrund gehen. Es ist nicht mehr so wichtig, eine direkte Fachlichkeit zu
lernen. Ich muss vielmehr wissen, welche Fachlichkeit ich lernen muss, um sie mir selber aneignen
zu kdnnen. Genau, also durch KI etc. verdndert sich einfach. Ich denke, dass sich das soweit ver-
schiebt, dass es halt nicht mehr reicht, einfach eine Software zu lernen, wie jetzt meinetwegen
Photoshop oder Illustrator und zu sagen die kann ich jetzt und die arbeite ich, da arbeite ich jetzt
30 Jahre drin, sondern ich muss fragen, muss gucken, wie verdndert sich der Markt? Und muss
mir das dann selber aneignen und auch verstehen, was ich machen muss, was ich lernen muss.
Ich glaube, das ist wichtig zu verstehen Was muss ich mir jetzt aneignen und was nicht? (4)
[0:11:44.0]

Interviewer: Fillt dir sonst noch was ein? Also einfach deine Gedanken zum Einsatz von
Design Thinking, oder der Rolle von Design Thinking, oder vielleicht dem Nutzen von Design
Thinking in der beruflichen Welt von Mediengestalterinnen? (4) [0:12:01.5]

Proband*in: Ja, ich kann mir auch vorstellen, dass es auch also wenn man sowas komplett durch-
spielt, dass es auch Vorteile hat. Auch einen ja erst mal, dass man vielleicht zu einem gewissen
Stiick Versagensdngste minimiert. Also wenn so ein Auftrag reinkommt, der einem vielleicht am
Anfang nicht so liegt, dass man klare Strategien hat, wie man damit umgeht und wie man auch
vorwdrts kommt. Ich glaube, das ist gut. Das ist ein ganz klarer Prozess, der sehr niederschwel-
lig funktioniert. Also wo man nicht direkt gegen eine Mauer und irgendwelche Barrieren lduft,
sondern relativ ziigig immer vorher zuriick und schaut, ,Wo hakt es?“. Und nicht frustriert am
Ende ein Produkt hat, was nicht funktioniert, also das ist eine ganz gute Hilfe. Um ein Produkt zu
entwickeln und am Ende nicht zu scheitern, glaube ich. [0:12:54.1]

Interviewer: Dann lass uns doch zum Ende noch einmal iiber die Perspektive von Design Thin-
king als Unterrichtskonzept oder vielleicht auch als Lernkultur fiir angehende Mediengestalte-
rinnen am Berufskolleg sprechen. Kannst du mir noch ein bisschen was iiber deine Gedanken
zu dem Thema sagen. [0:13:10.6]

Proband*in: Genau, da habe ich das Gefiihl, dass der Ansatz sehr vielversprechend. Ich glaube
zwar, dass wo Licht ist, ist auch Schatten. Ich glaube momentan ist es halt noch nicht didaktisiert.
Es ist noch schwierig, das zeitSkonomisch hinzubekommen und es ist halt auch nicht in den Bil-
dungspldnen mit drin, was, glaube ich, immer so ein bisschen schwierig ist. Aber es hat halt ein-
fach Vorteile. Wie gesagt, dass Schiilerinnen halt einfach ohne Barrieren an Probleme herangehen
kdnnen. Das heifst, sie miissen nicht Angst haben, wenn sie eine Aufgabe bekommen, die sie nicht
16sen zu kénnen, weil sie wissen erstmal, dass die Gruppe ihnen Halt gibt, dass sie mit der Grup-
pe die Sachen l6sen kénnen und dass diese Aufgaben, wie Sie sie bearbeiten, dass das jetzt am
Anfang nicht. Also keinen sehr hohen Schwierigkeitsgrad. Die Schwierigkeit kommt dann spditer.



Das ist natiirlich zu sehen, das zu entwickeln, das zueinander Vergleichen. Natiirlich ist das jetzt
nicht super easy, aber die Methoden selber innerhalb des Design Thinkings sind fiir viele Schiiler
oder Schiilerinnen einfach machbar. Und das ist, um einfach weiterzukommen. Und dann kommen
meiner Erfahrung auch gute Produkte raus, wo die Schiiler darauf stolz sein konnen. Gute Ideen,
die machbar sind das ja auch. Schiiler iibernehmen sich oft mit irgendwelchen Projekten, das heift
dann wollen sie nachher ich weif3 nicht, welche Riesenfilme drehen oder irgendwelche anderen
Sachen machen, wo sie gar nicht in der Lage sind, die zu machen. Wenn sie aber so einen Prozess
haben, dann wird dann ist das klar, dass bestimmte Sachen nur machbar sind, bestimmte andere
nicht. [0:14:41.9]

Interviewer: Wie verdndern sich denn die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler wie auch die
Rolle der Lehrkraft beim Design Thinking in der Schule? (4) [0:14:54.4]

Proband*in: Ich glaube daraus entsteht ein ganzes Stiickchen mehr, also fiir Lehrer und fiir Schii-
lerinnen entsteht ein ganzes Stiickchen mehr Eigenverantwortlichkeit. Also das heifst, diese viel
gepredigte Moderatorenrolle des Lehrers wird dann wirklich wahr. Sagen wir es mal so (..) Also
man hat dann wirklich eine Moderatorfunktion und der Schiiler muss dann in der Lage sein oder
so verstehe ich das. Oder finde ich das spannende durch diesen Prozess zu erkennen, was er ler-
nen muss? Und das unterscheidet sich ganz klar von dem, wie es heutzutage ist, dass der Lehrer
immer noch sagt, was ist, auch wenn es jetzt eine Handlungsorientierung ist ,,Jhr miisst das und
das jetzt lernen, weil das ist jetzt dran“. So sieht die Lernsituation aus. Und dann kommt jetzt,
weif$ ich nicht, wir milssen jetzt noch mal in die Typografie rein. Und ich stelle mir vor, bei einem
guten Designprozess ergibt sich das aus dieser Lemsituation selber. Da muss ich nicht jetzt noch
steuern. ,,Ihr miisst jetzt noch, weif3 ich nicht, ihr miisst jetzt InDesign das und das lermen oder um
das Produkt®, sondern die miissen lernen, wie sie darauf kommen, sich das selber zu erschliefen,
weil sie es brauchen. Und dann finde ich, bestenfalls sind sie dann intrinsisch motiviert, um das
Problem zu 1dsen, weil sie brauchen das ja, dass das Tool. Ich muss denen das nicht zeigen. Ich
kann es ihnen natiirlich dann zeigen, wenn sie drauf gekommen sind. Aber es ist wichtig, dass sie
selber auf die Idee kommen, Ich brauche das jetzt. [0:16:21.1]

Interviewer: Wenn man das Ganze in Kompetenzen ausdrucken wiirde. Es gibt diesen Be-
griff der beruflichen Handlungskompetenz. Erzihl doch mal, welche Kompetenzen Domdnen
vielleicht im Design Thinking primdr gefordert werden oder vielleicht auch welche nicht. Wie
erlebst du das? [0:16:39.0]

Proband*in: Ja, also ich denke ganz klar, auch eine Sozialkompetenz ist da ganz, ganz stark,
weil es halt kooperatives Lernen ist par excellence. Also ich glaube, mehr geht da gar nicht in
der Richtung. Wenn ich, wenn ich schaue was von Elementen wie Warm ups bis hin zu anderen
Elementen, die ja auch im kooperativen Lernen drin sind, vielleicht alles so umfassend, aber es ist
halt eine sehr kooperative Methode oder Mindset, wenn man das so nennen will. (..) Ich habe den
Faden verloren. [0:17:08.0]

Interviewer: Es ging um Kompetenzen. [0:17:09.9]

Proband*in: Sozialkompetenz? Ja, und dann ist halt die Frage. Ich glaube, das ist das, wo es sich
reibt. Ist das dann die neue Fachkompetenz oder nicht? Ich glaube, das ist das vielleicht auch. Der
Diskurs ist dann diese Art zu arbeiten, die Fachkompetenz und nicht mehr, was vielleicht heute
noch ist, die Fachkompetenz aus einer handwerklichen Sicht. Ich muss jetzt das Programm kon-



nen, sondern dann ich weiss wie ich mir die Sachen, also wie ich darauf komme, mir die Sachen
zu erschliefSen und ich kann mir die erschliessen. Also das wire fiir mich die neue Fachkompetenz.
So wiirde ich das jetzt sagen, so wiirde ich es verstehen und finde ich auch gut, weil das wdre
fiir mich eine héhere Fachkompetenz als immer dieses Reproduzieren, das was schon da ist. (...)
[0:17:55.0]

Interviewer: Wie wiirde man das denn mit den Rahmenlehrpldnen verkniipfen? Also jetzt
nicht lehrplantechnisch, sondern steuert das schon aufeinander zu oder geht das eher ausein-
ander? Wie siehst du das? (4) [0:18:10.3]

Proband*in: Ja, also ich weif$ nicht, ob manchmal die Rahmenlehrpline, ob sich das jetzt so beif3t.
Ich wiirde eher sagen, dass ich das System Schule, wie es jetzt ist, vielleicht eher beifst mit diesen
Wochenstunden. Das heif3t, dass ich immer, dass vielleicht vieles in Doppelstunden gebiindelt
ist und ich finde oder ich denke, dass das eher, ob man jetzt so einen Crashkurs macht, das ganz
schnell oder das langsamer durchzieht, dass man halt mehr Stunden am Stiick braucht, vielleicht
eher in in Blcken denken muss. Vielleicht wie in der beruflichen Bildung, wie wie im dualen Sys-
tem, die es ja auch oft gibt, dass es einfach ein intensiveres Erlebnis ist, weil ich glaube, man muss
muss schon bei den Inhalten bleiben. Dann also, die man dann im Prozess entwickelt und die nicht
wieder vergessen, wenn man jetzt alle zwei Wochen oder so nur nur Design Thinking hat, fiir zwei
Stunden, oder jede Woche ein, zwei Stunden, dann ist das vielleicht ein bisschen knapp. Und zu
den Vorgaben, ich glaube, das ist schon zu vielen Sachen passen, weil vieles ist drin. Es ist ja, es
ist dhnlich wie die Handlungsorientierung, man kann das da entnehmen. Es ist einfach komplexer
oder voller als die durchdachter als die Handlungsorientierung. Deswegen denke ich schon, dass es
schon nicht so problematisch ist, das in irgendeiner Weise einzufiihren. Wie man es macht, weif3
ich nicht. Also es gibt wahrscheinlich viele Wege, um eine Art Design Thinking Didaktik daraus
zu machen. Aber méglich ist, denke ich schon. [0:19:36.9]

Interviewer: Wie sieht das architektonisch aus? [0:19:39.3]

Proband*in: Das ist eher das Problem. (..) Architektonisch finde ich es schwierig, weil ich habe das
Gefiihl, dass die Klassenrdume, also man hat jetzt zwar tberall ein Smartboard, aber normaler-
weise hat man jetzt die Whiteboards verbannt. Ich glaube, mittlerweile ist man auch wieder auf
dem Trichter, dass das toll ist, Whiteboards und Pinnwdnde und so zu haben. Das kommt jetzt ge-
rade wieder. Ja, genau. Aber ich habe das jetzt auch genau so auf dem Zettel. Merkt man das auch
und so (...) Also da werden Stellwdnde angeschafft und so, aber es ist jetzt wieder ein Prozess. Es
geht jetzt wieder zurtick, dass man das toll findet und haben will. Aber wie gesagt, ich glaube, das
ist noch ein Weg hin. Und da muss man auch iiber KlassengréfSen reden. Mit 30 Schiilern ist das
auch schwierig. Was ist die perfekte GruppengréfSe fiir ein Design Thinking Workshop? Um auch
die Rdumlichkeit noch ausnutzen zu kénnen und auch prdsentieren zu kénnen? Ich glaube, das
sind alles so Fragen. Da weif3 ich ehrlich gesagt noch gar nicht, wie weit man in der Bildung damit
ist. Aber das ist ja auch das Spannende, dass da, glaube ich, noch viel geforscht wird. [0:20:38.7]

Interviewer: Okay, dann haben wir ja im Seminar auch versucht, die Fachdidaktik und die
Fachwissenschaft zu verkniipfen. Kannst du mir einfach noch mal beschreiben, wie du das aus
deiner Perspektive wahrgenommen hast? (8) [0:21:00.0]

Proband*in: Ahm. (6) Ja, gut, das fillt mir irgendwie nicht mehr ganz so stark ein. [0:21:16.5]



Interviewer: Alles gut [0:21:17.5]
Proband*in: Oder hast du noch so einen kleinen Hint? (..) [0:21:21.7]

Interviewer: Wir haben ja die Methoden auch immer reflektiert. Ja, mit Blick auf die spdtere
Lehrtdtigkeit. Ja. [0:21:29.7]

Proband*in: Das weifs ich noch. Aber das habe ich nicht mehr so prisent. Ehrlich gesagt, das ist
gut. [0:21:34.2]

Interviewer: Okay. Gibt es sonst noch was, was du unbedingt loswerden méchtest, Was zuvor
vielleicht vergessen hast? [0:21:42.8]

Proband*in: Ahm, nee. Also ich glaube, vergessen habe ich jetzt nichts mehr. Fallt mir vielleicht
noch spdter ein, aber ich bin gespannt, was sich daraus entwickelt und ob das wirklich Einzug hdlt
in die Bildung oder ob es nicht Einzug hdlt, warum auch immer. (..) [0:22:05.3]

Interviewer: Okay, dann danke ich dir fiir das Gesprdch und werde das Gerdt dann jetzt ab-
schalten. [0:22:11.8]

8.3.10 Transkript - Proband*in 10

Interviewer: Vielen Dank fiir deine Teilnahme an diesem Interview, in welchem es um Deine
Erfahrungen und Gedanken zum Seminar Design Thinking Studio geht. Genau...Du hast ja an
dem Seminar teilgenommen. Kannst du mir noch ein bisschen was iiber das Seminar erzdhlen?
Also vielleicht einfach ,Was sind die wesentlichen Merkmale? Worin bestand die Aufgabe?
Was war die Methode?* So was. Erstmal ganz allgemein. (..) [0:00:28.1]

Proband*in: Ja, allgemein, was bei mir am stdrksten hdngengeblieben ist und das ist auch das,
was ich jetzt im Referendariat weiter gemacht habe mit den Schiilern in den Designprozes-
sen... ist eigentlich die Handlungsabfolge, die eine stindige Reflexion mit sich selbst beinhaltet.
Ich erinnere mich daran, dass wir das auch in dem Seminar durchgegangen sind mit einem .. ja,
erstmal einer Vielzahl von Ideen, wo es sich immer weiter zugespitzt hat damit, dass man sich
selbst reflektiert hat. Du kannst weitergehen und wo nicht. Genau. [0:01:05.9]

Interviewer: Ja. Kannst du mir noch mal sagen, wie der Ablauf dieses Prozesses war, den wir
durchlaufen haben? [0:01:14.2]

Proband*in: Ahm. Ja. Jetzt muss ich das gerade noch mal im Kopf durchgehen. Also, das war ja
erstmal so, dass man sich die Aufgabe angeschaut hat und erstmal den Auftrag versucht hat,
liberhaupt zu verstehen. Dass man dann (..) untersucht hat, was es fiir Mdglichkeiten gibt. Die
ausprobiert hat, dann sich zu allem entschlossen hat, das durchgefiihrt hat, das wiederum sich
genauer angeschaut hat, evaluiert, probiert und dann zum Finalen gebracht hat oder eben noch
mal ganz umgestof3en. [0:01:51.5]

Interviewer: Ja, und kannst du mir vielleicht noch einmal ganz genau sagen, was fiir dich
Design Thinking ist? (4) [0:02:04.4]

Proband*in: Design Thinking ist fiir mich ein Modell, an dem man sich gut strukturiert an eine
Idee wagen kann und eigentlich. (..) Ein Tool hat, um Ideen zu realisieren. Konzeptionell. (...) Das



ist fiir mich Design Thinking. [0:02:27.2]

Interviewer: Okay, lass uns das Konzept Design Thinking noch ein bisschen vertiefen. Kannst
du mir noch was zu den wesentlichen Merkmalen von Design Thinking sagen? (5) [0:02:43.7]

Proband*in: Fiir mich ist das wesentliche Merkmal. (...) Jetzt muss ich gerade noch mal nach-
denken. (4) Ja, die Zuspitzung eigentlich von allen Mdglichkeiten zu der Umsetzung. Zu etwas
Speziellem. (..) Was man eigentlich damit alles ausprobieren kann? Ja. [0:03:09.1]

Interviewer: Okay, alles klar. Dann helfe ich dir noch mal so ein bisschen auf die Spriinge. Wir
haben ja auch so was wie Zielgruppen-Methoden angewendet. Was war denn der Hintergrund
davon? Personas und sowas. [0:03:29.8]

Proband®in: Ja, dass man die Auswahl nach den Zielgruppen macht. Also schaut ,was sind ei-
gentlich die Zielgruppen, was beinhalten die, was sind deren Interessen, Wie ist deren Lebenswelt
und was passt dazu und was passt dazu nicht?“. Was sich auch zum Beispiel in der Schule als
sehr wichtig herausgestellt hat. Da habe ich ndmlich vergessen, die Zielgruppe mit zu thematisie-
ren. Und dann hat es auch direkt nicht funktioniert, weil dann einfach nach eigenem Geschmack
designt wurde. Also Ja, genau. [0:04:05.7]

Interviewer: Ja. Welche Rolle spielt denn der Nutzer in diesem Prozess? (..) [0:04:11.7]
Proband®in: Der letztendliche Nutzer, den man sich vorstellt? [0:04:14.5]
Interviewer: Ja. [0:04:16.6]

Probandin: Ja, ich meine, er muss ja letztendlich prozessbegleitend mitgedacht werden. Das ist
mit der Grund, warum Jung von Matt so ein Wohnzimmer nachgebaut hat, nach dem prototypi-
schen Deutschen, um sich reindenken zu kénnen. [0:04:32.7]

Interviewer: Okay. (...) Genau. Dann haben wir ja im Seminar auch in so was wie interdiszi-
plindren Gruppen gearbeitet. Also wir hatten ja euch Mediengestalter dabei, aber auch Leute
aus der Farbtechnik Raumgestaltung. Warum haben wir das denn gemacht? (5) [0:04:55.6]

Proband*in: Ich glaube, dass es fiir die. Es ist gemein, wenn man sagt wahrscheinlich weil es fiir
die Also fiir die ,FROler“ ist es ja insofern auch spannend, weil sie spdter die Maler und Lackierer
haben, die aber auch selbststindig arbeiten miissen. Dann glaube ich aber auch, dass das schon
auch Sinn hatte von der SeminargrdfSe her. (..) Auch wenn da vielleicht noch mehr konzipiert war.
Ich glaube aber auch, dass das Design Thinking, weil es sich es ist ja eigentlich eine Handlungs-
orientierung, die durchgeht und fiir jeden im Berufskolleg sinnvoll ist. Also ich glaube, man kann
es eigentlich in jedem Fach durchfiihren. (..) [0:05:39.5]

Interviewer: Aber ich meine jetzt konkret diese Interdisziplinaritt in der Gruppe mit Blick auf
das Problem. (...) Kannst du mir dazu noch was sagen? (...) [0:05:54.7]

Proband*in: Aufer, dass ich glaube, dass da alle voneinander profitieren kdnnen, nicht? [0:05:59.8]

Interviewer: Okay, alles klar. (..) Dann haben wir ja auch so was wie einen Prototypen ange-
fertigt. Kannst du mir noch ein bisschen was zu den Prototypen sagen? Also welchen Sinn hat
liberhaupt ein Prototyp im Prozess gehabt? (4) [0:06:18.6]

Proband*in: Damit man ihn ausprobieren kann? Damit man erstmal was vor den eigenen Au-



gen hat, Damit es rein aus der Theorie rausgeht und damit man da wieder das Uberdenken hat.
[0:06:32.2]

Interviewer: Ja, das Uberdenken ist ein gutes Stichwort in dem Zusammenhang. Genau. Und
dann haben wir ja noch, sag ich mal, die haben wir ja diesen physischen Lernraum gehabt,
dieses Design Thinking Studio. Kannst du mir da noch ein bisschen was zu erzdhlen, was da
vielleicht die Besonderheit war oder was dir aufgefallen ist? [0:06:59.0]

Proband*in: Ja, was mir aufgefallen ist und das fand ich sehr schén, dass alle Teil davon waren
und alle Ideen, egal ob sie verworfen wurden oder nicht, erstmal da wiederzufinden waren und
man sich damit auch in Schleifen bewegen konnte. Noch mal zuriick zu einer Idee, sich noch mal
anzugucken. Also dass der Raum ein Raum voller Ideen wurde, das fand ich, war was Besonderes.
[0:07:26.3]

Interviewer: Ja. (4) [0:07:31.1]
Proband*in: Vielleicht hinsichtlich ja, sorry. [0:07:33.5]
Interviewer: Nee, sag. [0:07:35.2]

Proband*in: Ja. Wir haben auch viel mit Zeichnungen gemacht, die haben ja manchmal auch zu
sehr guter Laune gefiihrt. Also zum bisschen Geldchter. Ich muss mal kurz das Mikro hier befreien,
aber ich fand es auch cool, sich da noch mal die Ideen von den Kommilitonen angucken zu kén-
nen, weil man, glaube ich, sonst manchmal so ein bisschen die Gefahr hat, an den eigenen Ideen
stecken zu bleiben. Und somit waren die aber immer noch prdsent. Kann ich auch gut. [0:08:05.5]

Interviewer: Okay. Ahm. Ja. Moment. Ich gehe mal weiter. Genau. Dann haben wir, ja, sage
ich mal, dieses Design Thinking Studio...oder in dem Design Thinking Studio nicht nur die
Methoden ausprobiert, sondern wir haben die Methoden auch immer im Kontext, ich sag mal
so, zu der beruflichen Facharbeit von Mediengestalter*innen reflektiert. Kannst du mir noch so
ein bisschen was zur beruflichen Welt von Mediengestalter sagen? Also warum spielt Design
Thinking...oder warum kénnte Design Thinking deiner Meinung nach eine Rolle spielen? Oder
tut es das iiberhaupt? [0:08:44.5]

Proband"in: Tut es sehr, aber ich wiirde es in dem Fall noch ein bisschen aufSerhalb von Medienge-
staltung nehmen. (..) Weil ich jetzt wdhrend des Referendariats gemerkt habe, dass Schiiler es fast
einfordern, einen klaren Handlungsauftrag zu bekommen und zwar sehr, sehr, sehr kleinschrittig
und sich fast nicht trauen, alleine loszugehen. Und es ist natiirlich in der Agentur ist es wichtig zu
sehen okay, wir haben hier einen Kunden, der hat eine Idee, wo er hin mdchte, wie sehr jetzt der
ganze Weg dahin aus. Aber dadurch, dass Design Thinking ja so klein skalierbar ist und auch grof3
machbar, ist es ja in jeglicher kleinen Handlungsaufforderungen schon mit drin. Und das braucht
man sowohl beim Mediendesign in der Agentur, um selbststdndig zu handeln, als auch in allen
anderen Fichern und Feldern. (..) [0:09:44.5]

Interviewer: Wie verdndert sich denn so die die berufliche Welt? Also gibt es da vielleicht auch
noch Anhaltspunkte? Oder vielleicht durch welche Megatrends vielleicht? [0:09:55.4]

Proband*in: Also die kiinstliche Intelligenz macht natiirlich Recherche noch mal ganz anders und
gibt dann noch mal ganz andere Mdglichkeiten. (..) Also man kann sich jetzt mit einer KI schon
erstmal iiber die Grundidee unterhalten und nach links und rechts gucken und das innerhalb von



einer halben Stunde. Hat man ja schon ziemlich viel durchgespielt. (4) [0:10:20.3]

Interviewer: Was kann die KI noch fiir Aufgaben iibernehmen? Jetzt nicht im Hinblick auf De-
sign Thinking, sondern vielleicht einfach im Hinblick auf allgemeine Tttigkeiten von Berufen.
() [0:10:33.9]

Proband*in: Oh Gott, das ist eine ziemlich grofse Frage. Dariiber kann man sich ja Stunden unter-
halten. (...) Ja, die kann eigentlich fast. Also ich will jetzt nicht sagen, sie kann fast alles abneh-
men, also ich glaube, sie kann sehr viel abnehmen. Es ist aber dhnlich wie bei Pausen. Also wenn
ich, so ist es mir auf jeden Fall aufgefallen, wenn ich ein Bild abpause, dann muss ich trotzdem
wissen, wie man zeichnet. Es kann mir eine Stiitze sein, aber ich muss wissen, wie ich schraffie-
Te oder wie ich das Bild darstellen mdchte. Und ich finde, dhnlich ist es bei KI. Man muss schon
wissen, wo will man eigentlich hin und mit stidndigen Nachregulierungen innerhalb des KI Ge-
sprdchs die KI dahin bringen, den Output so zu machen, wie man sich ihn vorstellt? [0:11:30.5]

Interviewer: Lass uns noch mal die Briicke schlagen zu mediengestalterischen Berufsfeld. Was
muss denn deiner Meinung nach ein Mediengestalter heutzutage alles konnen? Kannst du das
verknappend irgendwie mal darstellen? Einfach ein paar Impulse geben? (4) [0:11:48.7]

Proband*in: Ich glaube er muss eine Idee haben, wo er hin méchte und relativ schnell ein Ziel, weil
(-.) viel ausprobieren einfach auch teuer ist. Und da glaube ich, die meisten sind nicht nicht mehr
bereit zu zahlen. Und wissen, wie man zu diesem Ziel kommt, ohne wahnsinnig viele Umwege
und ich glaube, dass das auch immer mehr, gerade auch durch KI zu einer (..) also wir brauchen
multifunktionale Menschen, die sowohl die Texte schreiben lassen kénnen mithilfe von KI, wie
Werbetexte und wissen ,,Wie soll es sich anhéren, wer ist Zielgruppe?“, Befehle klar definieren
konnen und damit auch ein klares Ziel im Kopf zu haben, (...) Bildbearbeitung, Videografie. Ich
glaube, es ist einfach wahnsinnig viel, was mitgespielt werden muss und was immer mehr KI
wahrscheinlich iibernehmen wird, aber eben trotzdem noch ein bisschen geleitet werden muss. Ich
glaube, Mediengestalter miissen immer mehr leisten. (4) [0:12:55.6]

Interviewer: Okay, lass mich einmal noch kurz in mein Skript gucken, dann schaue ich noch
mal eben. (..) Genau. Lass uns zum Ende vielleicht noch einmal iiber die Perspektive von
Design Thinking als Unterrichtskonzept fiir Mediengestalterinnen am Berufskolleg sprechen.
Da hast du ja auch schon einiges zu erzdhlt. Kannst du mir noch mal ein bisschen was iiber
deine Gedanken zur Design Thinking und der Anwendung in der Schule sagen? (...) [0:13:24.0]

Proband®in: Ja. (...) Ich habe das in der Schule ja gemacht. (..) Was gut funktioniert hat, war
und das fand ich auch schén, dass also ich hatte das grof3 ausgedruckt, dass es an der Tafel steht
und man mit einem Magnetchen immer die einzelnen Schritte durchgehen kann und hatte einen
Priisentator. Das war jedes Mal jemand anderes, der gesagt hat ,,Was haben wir das letzte Mal
gemacht, was machen wir diesmal und was kommt danach?“ (..) Das hat die Schiiler sich selbst
verorten lassen innerhalb des Prozesses. Das hat ganz gut funktioniert. (..) Ich glaube, dass man
aber aufpassen muss, dass man es trotzdem nicht zu grof3schrittig macht, sondern wirklich, also
didaktische Reduktion ist halt einfach ein sehr wichtiges Wort. Und ich glaube, ich habe das unter-
schdtzt. Ich habe gedacht, dass dieses Prinzip Design Thinking dann eigentlich schon alles iiber-
nehmen wird. Man muss es aber dann einfach noch, glaube ich, als Lehrkraft noch mal in kleinere
Hdppchen machen und darin dann die Durchldufe und muss dann aber auch schauen, okay, es ist
halt einfach sehr zeitintensiv. Wie viel Zeit haben wir eigentlich dafiir? (..) [0:14:41.1]



Interviewer: Wie verdndert sich denn die Rolle von Schiilerinnen und Schiilern oder auch die
Rolle der Lehrkraft in solchen Lernprozessen? (...) [0:14:50.6]

Proband*in: In diesen Lehrprozessen, aber auch in anderen Lernprozessen. Also finde ich zumin-
dest am Berufskolleg. Und auch so wie das Referendariat ausgebaut ist, ist es ja idealerweise so,
dass der Lehrer ein Coach ist und nicht vorne steht und die Welt erkldrt. Und das ist das Angeneh-
me am Design Thinking Prozess, wie ich finde. Gerade wenn man jemanden hat, der erstmal noch
prisentiert ,was wirde das letzte Mal gemacht. Was steht jetzt an?“. Da kann man sehr gut als
Lehrer zuriicktreten, weil die Handlungsanweisungen aus dem Modell selbst gibt. (4) [0:15:30.8]

Interviewer: Und die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler? (5) [0:15:37.8]
Proband*in: Ahm, ja, ich glaube im Idealfall selbstbestimmiter. (..) [0:15:44.5]
Interviewer: Ja. Kannst du das noch weiter ausfiihren? [0:15:48.0]

Proband*in: Ja, dadurch, dass ich ja nicht sage, das und das soll jetzt nachgebaut werden, was
ja gerade in Design Prozessen schnell passieren kann, sondern ich stelle dir vor, wir haben den
und den Auftrag und machen sich selber Gedanken und recherchieren. Erstmal gehen sie halt
selber durch diesen ganzen Prozess durch und stehen im Idealfall auch besser selber dahinter. (...)
[0:16:11.9]

Interviewer: Kannst du vielleicht noch einen Unterschied zu anderen Methoden aus der beruf-
lichen Bildung sagen oder auffiihren? (5) [0:16:25.0]

Proband*in: Mir fillt gerade keine alternative Methode ein. (..) [0:16:30.1]
Interviewer: Oder zur gewohnten Lehrkonzepten wie Frontalunterricht. (6) [0:16:42.2]

Proband*in: Ja, also ich glaube der grofSe Unterschied ist eben die Realisierung der eigenen Idee
und das nicht, was vorgegeben wird. (...) Und das ist ja auch der Unterschied, dass da der Lehrer
zum Coach wird und vielleicht mit driiber nachdenkt und sich das anguckt und vielleicht auch ein
bisschen Hilfestellung gibt, aber nicht mehr das Ergebnis vorgibt, das dann erreicht werden muss.
Es ist halt freier. (..) [0:17:11.2]

Interviewer: Okay, dann noch eine abschliefSende Frage. Wir haben ja im Seminar projekt-
bedingt, also Projekt heifst ,Kohdrenz in der Lehrerbildung” versucht, die Fachdidaktik und die
Fachwissenschaft so zu verkniipfen. Kannst du noch einmal beschreiben, vielleicht, wie du das
wahrgenommen hast? (..) [0:17:32.6]

Proband*in: Sag bitte noch mal das letzte. [0:17:35.0]

Interviewer: Die Fachwissenschaft mit der Fachdidaktik zu verkniipfen. (..) [0:17:41.2]
Proband*in: Wie das funktioniert hat? Ja. [0:17:42.9]

Interviewer: Genau wie du das wahrgenommen hast. Einfach. [0:17:45.7]

Proband*in: Ahm, doch. Also, das fand ich sehr angenehm beim Design Thinking Studio. Das ist
etwas, was man wirklich mit in die Schule nehmen kann und mit anwenden kann. Also natiirlich
macht das auch Probleme auf, aber das ist das allgemeine Problem, glaube ich als Referendar, dass
man erstmal die Sachen zu schwierig gestaltet und zu grofse Annahme tiber das Kénnen der Schii-



ler hat und da einfach noch viel lernen muss, wo man die abholt und was da noch die Probleme
sind. Aber diese ja, es ist ja ein Modell der vollstindigen Handlung. (..) Und ldsst sich so umsetzen.
Das fand ich sehr gut. [0:18:26.7]

Interviewer: Okay, super. Gibt es noch irgendwas, was du unbedingt loswerden méchtest zu
diesen, zu diesen Aspekten? Wir haben ja iiber die pddagogischen Merkmale von Design Thin-
king gesprochen. Dann haben wir so was wie den Arbeitsweltbezug mal durch deklariert und
am Ende noch was iiber die Gedanken zu Design Thinking in der Anwendung in der beruflichen
Schule gesagt. Fillt dir dazu noch irgendwie nachtréglich was ein oder gibt es noch was, was
du loswerden méchtest? (..) [0:18:56.9]

Proband"in: Ich hdtte es schén gefunden, das ist aber generell etwas (..) Ich finde, dass das Studi-
um einfach zu wenig Schule mit einschliefst. Also man hat dann das Referendariat, wo man Dinge
besprechen kann, aber dieser die Mdglichkeit, eigentlich mit der Uni einen grof3en Gedankenraum
zu haben, das wird ja spdter nicht genauso ist nicht genauso mdglich. Eigentlich wdre es cool ge-
wesen. Ich weif$ nicht, wie man das hdtte verbuchen kénnen, aber daraus zwei Semester zu haben
und das wirklich auch mal selber mit Schiilern durchzugehen und zu merken. (..) Wo braucht es da
noch Stellschrauben oder wie kleinschrittig muss man dieses Modell teilweise machen oder wie?
Also das ist einmal wirklich umgesetzt, wird man selber als Lehrkraft begleitet. Das ist aber nicht
nur auf dieses Seminar, sondern finde ich gehért auch zu anderen Seminaren mit dazu. [0:19:53.1]

Interviewer: Okay. (..) Sonst noch was? Alles klar! Dann danke ich dir fiir das Gesprich und
werde jetzt das Aufnahmegerdt einmal ausschalten. [0:20:06.8]



8.4 Publikationshinweise

(1) Verknappter Abriss von Design Thinking, seiner Merkmale sowie erste Benen-
nung des Design Thinking Studios publiziert in:
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(2) Kurzbeschreibung der beruflichen Fachrichtung Mediendesign und Design-
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stdndnis des Projekts Design Thinking Studio und fachdidaktische und fachwis-
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(3) Designpadagogische Bedeutung fiir mediengestalterische Berufsbildungspro-
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8.5 Eigenstdndigkeitserkldrung

Hiermit erkldre ich, dass ich die vorliegende Dissertationsschrift selbst-
stdndig verfasst und keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt
habe. Die Stellen des Schriftstiicks, die anderen Quellen im Wortlaut oder
dem Sinn nach entnommen wurden, sind durch Angaben der Herkunft
kenntlich gemacht.

Dies gilt auch fiir Zeichnungen, Skizzen, bildliche Darstellungen sowie fiir
Quellen aus dem Internet.

Wuppertal, den 10. Oktober 2025

Sl

Sebastian Wendland



Anwenden und verstehen im Einsatz in

DESIGN n
gl N KINE Observieren/

STUBI© Auftrag

Beschreibung:
Die 6 W-Fragetechnik unterstiitzt euch dabei, ein tieferes Verstandnis und eine Ubersicht tiber ein
unbekanntes Thema zu erhalten. Die Methode der 6-W-Fragen umfasst, wie der Name schon ver-
rat, Fragen, welche mit einem W beginnen (Wer, Wo, Was, Wie, Wann, Warum...). Solche Fragetechni-
ken werden oftmals als Rechercheleitfaden von investigativen Journalist*innen genutzt, um sich
ein umfassendes Bild iiber eine unbekannte Situation zu machen. Mit den 6-W-Fragen ldsst sich o)
die Problemstellung zielgerichtet aus der Sicht des Teams oder des potenteillen Nutzers (durch die @*
Befragung in Interviews) erfassen. o

1. Fertigt eine Ubersicht nach dem vorgefertigten Template an und versucht die Fragen, welche in
der Tabelle vorhanden sind (mithilfe von Interviewdaten und Rechercheergebnissen), zu beantworte
Wenn eine Frage im Kontext eurer Problemstellung keinen Sinn macht, lasst die Frage einfach weg!
Formuliert die Antworten zu den Fragen immer auf Post-Its und klebt sie in das vorgefertigte Raster.
Thr kénnt auch Bildmaterial (z.B. Screenshots der Begehung) in das Raster einbringen.

2. Ergdnzt eigensténdig relevante Fragen zu eurer Problemstellung, die einer/einem Nutzer*in in
einem Interview gestellt werden kénnen. Versucht auch diese im Laufe eures Projekts zu beantworten.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:
4 5 - Fachkompetenz ...Ihr kénnt die Fragen in einem zweiten Vor-
...Rechercheféhigkeiten unter Einbezug von gang ,umdrehen”, indem ihr der Fragestellung
1 8 O strategischen Fragen-stellen und beantworten, ein ,nicht“ voranstellt (z.B. Wann tritt das Pro-
Explorieren von Problemstellungen blem ,nicht“ auf?). So erhaltet ihr eine zweite
M i n Antwortperspektive auf die Fragestellung.

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN 6 W-Fragen
THINKING

STUDIO

Template:

1
Was wissen Wer ist betei- Wann hat das Wie konnte ! Wo findet Warum ist
Problem be- dieses Problem 1 das Problem das Problem
das Problem? gonnen? eine Chance statt? wichtig?

1
1
1
1
1
. . o 1 .
wir bereits tber 1 ligt?
1
1
- sein?
1
1

Was wiirden Wer ist von Wann mochte Warum tritt

1
1
1
1
:
3 0 !
Wie kénnte es 1 Wo wurde es
1
1
1
]
1
1

L wir gerne uber das | der Situation man Ergeb- gaf. gelost schon mal es auf?
Problem wissen? betroffen? nisse sehen? werden? gelost?
‘Was sind An- 1 Wer ist der Ver- + | Wie ist bereits ver- 1 Wo gabes 1 Warum wur-

sucht worden, das , dhnliche Si- de es noch

1 1 1
ursacher? : i i
| Problem zu ; tuationen? ; nicht gelost?
| | |
1 1 1

nahmen die ggf.
hinterfragt werden

konnen? 16sen?

______________ Wer steht einer
Losung des Pro-
blems im Weg...?

Notiert eure
Antworten in
die freien Felder;
unterhalb der !
Fragen mit Hilfe
von Post-its!

Materialien:

Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its

YTy e e e e T T T e Y=L

Findet weitere Fragen, die ihr

1 1 1
1 1 1
1 1 1
im Verlauf des Projekts beant- : i :
worten miusst! | . .

1 1 1

1 1 1

1
1
1
1
’




Anwenden und verstehen im Einsatz in

DESlGN Phase:
THINKING (1) Obser

vieren/Auf-

STUBI© trag

Beschreibung:

Die Stakeholder Map kann euch dabei helfen, alle Stakeholder und potenziellen Nutzer*innen in ei-
nem Projekt (oder einem Produkt) in einer Visualisierung zu erfassen und ihre Beziehungen unter-
einander abzubilden. Am Ende der Methode haben wir einen guten Uberblick iiber alle Beteiligten
und kénnen uns so auf eine Nutzer*innengruppe einigen und diese detailierter erfassen.

1. Bestimmt zundchst den Anwendungsfall (z.B. eure Problemstellung/Design Challenge).

2. Listet zundchst alle beteiligen Stakeholder und Nutzer*innen auf, die am Projekt beteiligt sind.
Einige sind euch bereits in der Darstellung der 6-W-Fragen begegnet. Dabei kénnen wir auch fol-
gende Fragen stellen: Flir wen kénnen wir alles gestalten? Wer sind unsere Auftraggeber*innen?
Von wem héangt das Gelingen des Projekts ab? Wer konnte unsere Ideen blockieren oder das Projekt

zum Scheitern bringen? Mit wem miissen wir zusammenarbeiten? Wie konnen wir unsere Idee
vermarkten?

3. Setzt alle Stakeholder und Nutzer*innen in eine Map ein und visualisiert Thre Beziehungen
untereinander mittels Verbindungsstrichen und kurzen Beschreibungen (z.B. zu Konflikten).

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenz, Sozial- und Humankompetenz ...Ihr konnt im Laufe des Projekts immer wieder

...Perspektivwechsel einiiben und Konflikte auf die Stakeholder Map zurlickgreifen und Sta-

innerhalb von Stakeholdern ermitteln keholder ergénzen oder Beziehungspfeile
abandern.
...Damit ihr das Schaubild flexibel rekonfigurie-
ren konnt, eignet sich der Einsatz von Post-its,
Whiteboards und abwischbaren

Shren (cc) (H)EO)

NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Stakeholder Map
THINKING

STUDIO

Template:

1 1
1 Anwendungsfall 1 Stakeholder \
1
: : :
I T T T T T T T T T T TS 1
1 1
————————————————————— 1
------------- 1
__________________ =
e e T ~o 1
’—’ _________________ ~a ‘s~ 1
! .- P e e L S~al Sso 1
I : . ah 7 /," ’_4—‘— LeemT Tl N \~~~~ “\‘\ Sso :
‘\ : Offe]:lt IC’£’ o< o // \\\\ T RSN \\\s .
- R e . Ss S 1
N i Sta gz - L’ 0 S \\s " N .
1 holgter , e /’ K N A AN -
: 4 / s 4 O \ X . :
’ ’ / \ \ \
1 4 \ \
T ! Stakeholder ',’ Stakeholder | Core-Stakeholder \ \‘ \ L
1 o, . . . . .
i | mit indirek- ! mit direk- ! z.B. potenzielle Nut- 1 ! ' oL
1 \ 1 1 N N 1 1 H '
7 4 \ tem Bezug \ temBezug | zer'innen, Zielgruppen) | g ; gt
\\ \ i) 3 1 :
. . \\ X 1
. N S \ 1
S ~ - N 1
AN S S N 1
s\\ \\\\ ‘\\\ \\\ :
S Sso \~‘~ e ]
SIS Sssl RE o 1
S~ “Oon.  YYttosomommmooooeCE T 1
R T = N 1
----------------- 1
_______ 1
____________________ !
1
________________________________________________________ 1
1
! Erkenntnisse :
1 1
1 1
1 1
AY U

Materialien: e L P T L L P L EEET e e PP e e PP EE P P L

Whiteboard oder grof3e Notiert hier die Platziert alle Stakeholder
Papierbahnen, Filzstifte wichtigsten Erkenntnisse im Schaubild und zeigt ihre
und Marker, Post-its der Stakeholdermap (z.B. Beziehung untereinander mit
Konfliktparteien) Hilfe von Schlagwortern (z.B.
Kon



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Min

Einsatz in
Phase:

(2) Recherchieren
und Definieren,
(N
Prisentieren und

" Reflektieren
Beschreibung:

Mit der Customer Journey Map kénnt ihr den Weg von Nutzer‘innen oder Kund*innen sowie deren
Emotionen im Bezug auf die Interaktion mit dem Design-Gegenstand oder im Kontext der Prob-
lemstellung schrittweise darstellen. In unserem Fall soll die Customer Journey Map auf Grundlage
eines fiktiven Nutzerinterviews erstellt werden. Am Ende der Methode haben wir die Interaktion der
Kund*innen mit unserem Sachverhalt dargestellt und wichtige ,Pain-Points“ herausgefiltert, die wiy
spdter auswerten konnen und in eine genaue Problemdefinition umwandeln kénnen.

1. Fertigt eine Customer Journey Map nach dem vorgefertigten Template an.

2. Begebt euch anschliefdend in eine Interviewsituation. Wenn ihr keine potenziellen Nutzer*innen
interviewen konnt, miisst ihr euch rollenspielartig in die Nutzer*innen hinein versetzen.

So sollte jedes Gruppenmitglied in die Rolle der/des potenziellen Nutzer*in schliipfen und von einem an-
deren Mitglied zu seiner Interaktion interviewt werden. Ein anderes Gruppenmitglied schliipft dabei in die
Rolle des Interviewers, welcher zudem die Customer Journey Map mit Inhalt fiillt.

3. Der*die Interviewte bennent und beschreibt dabei chronologisch die Handlungsschritte und klért iber
die entsprechenden Gedanken und Emotionen auf. Dabei wird ein Punkt auf der Pain-Skala gesetzt.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenz, Sozial- und Humankompetenz ...Ihr kénnt die Customer Journey Map immer
...Strategisches Fragestellen, dann verwenden, wenn die Interaktion des
...Perspektivwechsel einiliben und PainPoints aus Nutzers mit einem Problem oder dem Design-

Problemstellungen herausarbeiten. Gegenstand zu erfassen. So kann sie auch zur
...Empathisches Denken und Handeln. Evaluation spéterer Prototypen genutzt werden.

BY NC SA



die freien Felder
mit Hilfe von

Notiert eure
Antworten in
Post-its!

Erfasst zu jedem Handlungsschritt einen

Punkt auf der Skala fiir Pains/Gains! Be-
schreibt diese stichwortartig auf Post-its!

Anwendungsfall

Emotionen

Q,
S
=
9
s
~
I~
o
Y
~
)
S
O
4=
2]
=
O

Template:

Anwenden und verstehen im

DESIGN

THINKING

STUDIO
Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its

Materialien:




Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase: (2)
Recherchieren
und Definie-
ren

Beschreibung:

Mit einer Empathy Map kénnt ihr ermitteln und darstellen, wie eure Zielgruppe denkt, fiihlt und han-
delt, um deren Bediirfnisse und Wiinsche besser verstehen zu konnen. Eine Empathy Map umfasst
vier Quadranten: Denken und Fiihlen, Sagen und Tun, Sehen und Héren.

So konnt ihr Kernaussagen zur Problemstellung (z.B. aus Kundenbefragungen) auf Grundlage ver-
schiedener Perspektiven analysieren und die tatsédchlichen Kernbotschaft aus Aussagen extrahieren.

1. Extrahiert ein aussagekraftiges Zitat der befragten Zielgruppenvertreter*innen (z.B. aus einem
Kund*innen/Nutzer*innen-Interview oder der Customer Journey Map) heraus.

2.Versucht nun, das Zitat auf Grundlage der folgenden Leitfragen abzubilden und verschiedene Kommu- -
nikationsaspekte herauszuarbeiten. Notiert eure Antworten auf Post-its und klebt diese in die jeweiligen

Felder des Templates: Was sieht die Person in ihrer Umgebung? Welche Eindriicke oder Einfliisse hat sie visuell (z. B.

Werbung, Trends, Kolleg*innen)? Was hdrt sie von Freund*inen, Familie, Medien, Vorgesetzten? Welche Meinungen oder

Aussagen beeinflussen sie? Was geht ihr durch den Kopf? Was sind Angste, Hoffnungen, Sorgen, Wiinsche?

(auch Widerspriiche zulassen) Was sagt oder macht die Person dffentlich? Wie tritt sie nach aufSen auf? (z. B. Verhalten,

Aussagen, Kérpersprache) Welche Hindernisse, Frustrationen oder Angste hat sie? Was stért oder belastet sie? Was mo-

tiviert sie? Was wiinscht sie sich? Was wire ein Erfolg fiir sie? Formuliere danach die Pains und Gains der Person.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenz, Sozial- und Humankompetenz Flhrt Interviews, Beobachtungen oder Sha-

...Strategisches Fragestellen, dowing durch! Formuliert eure Antworten in

...Perspektivwechsel einiiben und PainPoints aus der ,Ich“-Form (aus Sicht der Persona): z. B.

Problemstellungen herausarbeiten. sIch habe Angst, etwas falsch zu machen®.

...Empathisches Denken und Handeln. Erkennt Widerspriiche - sie sind Gold wert!
Wenn jemand anders denkt als sie/er

handelt, ist das ein wichtiger Hebel
andelt, ist das ein wichtiger Hebe @0@@

fiir Innovation.
NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Empathy Ma
THINKING —

STUDIO

Template:

___________________________________________________________________________

-

Was denkt & fiihlt er*sie?

- ~

- Ss
. N
. .
. .
’ .

1
1
1
1
1
1
1
1
Was sieht er*sie? i
1
1
1
1
1
1
1
1

J \ Notiert eure
____________________________ H B oomoomeoomcoo e e oo mee Antworten in
\ 1 . .
\ ' mit Hilfe von
4 .
A / Post-its!
Y ’ -
\\ /’ 1

~a -

Was hort er*sie? Was macht & sagt er*sie?

Materialien:

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:
1
| 1 1 die freien Felder
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:
1
Whiteboard oder grof3e !

Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase: (2)
Recherchieren
und Definie-
ren

Beschreibung:

Mit der Persona-Methode konnt ihr eine*n fiktive Nutzer*in im Detail darstellen, Eigenschaften, aber
auch seine Bedirfnisse und Probleme im Kontext der Design Challenge visualisieren und fiir alle
Mitglieder des Teams sichtbar festlegen. Die Persona reprasentiert dabei unsere Zielgruppe.

Am Ende haben alle Teammitglieder ein konsistentes Verstdndnis von der Zielgruppe.

1. Beschreibt die Persona! Gebt ihr einen Namen und beschreibt die folgenden Aspekte, die sie
charakterisieren: Alter, Geschlecht, Beruf, Hobbies, Sozialer Hintergrund, Werte, Traume...

2. Beschreibt alle Anwendungsfélle in der Problemstellung.

3. Visualisiert die gréf3ten Probleme, die eure Personas im Umgang mit der Problemstellung haben.
Nutzt dafiir ggf. die Ergebnisse aus der Customer Journey Map.

4. Beschreibt als néchstes die Gains, welche die Persona im Sinne der Design Challenge hat.

5. Visualisiert die*den Nutzer*in! Hier kdnnt ihr beispielsweise eine Zeichnung oder eine Collage/
Moodboard anfertigen, aber auch Grafiken oder Fotos aus dem Internet einsetzen, welche die Persona
gut beschreiben (z.B. Rolex, Porsche, Hanteln, Sportschuhe etc.)

6. Uberlegt euch, wer oder was die Person in ihrer Haltung beeinflusst (Kinder, Familie, Stakeholder)
und beschreibe welche Trends (Megatrends, Technologie, Lifestyle), Einfluss auf die Persona haben

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Selbst- und Sozialkompetenzen: ...Beschreibt die Person so detailliert wie
..in andere hinenversetzen und empathi- moglich! Verhindert Verallgemeinerungen
sches Denken und Handeln férdern. und erstellt eine Persona mit Ecken und Kan-
...die eigene Perspektive aufden vor lassen. ten! Versucht aufderdem Stereotypen, die auf
falschen Annahmen beruhen zu vermeiden.
...Wenn ihr euch unsicher seid, kénnt
ihr echte Personen, die eure Persona @ 0 @ @

inspirieren, dazu befragen.
NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Persona
THINKING
STUDIO

Template:

_______________________________________________________________________________________

Name ‘:

___________________________________________________________________________________ :

1

. 1

Beschreibung der Persona ]

1

1

1

LemTTTTES ~ !
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Materialien: : : : !
1 1

Whiteboard oder grofe : : : :

: L&Y ! !

Papierbahnen, Filzstifte 0 i Anwendungsfille (Use Cases) i !

und Marker, Post-its

_______________________________________________________________________________

Ihr kénnt auch Skalen verwenden, um die Eigenschaften einer Persona abzubilden!



Anwenden und verstehen im Einsatz in

DESlGN Phase:

(3) Ideen

THlNKING finden und
STUB] O Konzipieren

Beschreibung:

Die Brainstorming-Varianten konnt ihr zielgerichtet flir die Phase des divergenten Denkens
nutzen. So kénnt ihr in einem kurzen Zeitraum moglichst viele Ideen finden und diese spater
weiterentwickeln. Flir Brainstorming braucht ihr zunéchst keine vorgefertigten

Templates, sondern lediglich eine Menge Post-its und eine freie Wandfldche oder Whiteboard!
Am Ende der Brainstorming-Methoden habt ihr eine Vielzahl an Ideen, die ihr clustern, ,raten
und dementsprechend ausbauen konnt.

1. Stattet euch mit gentigend Post-its aus! Der Design Thinking Coach ist der Zeitwéchter und
eroffnet bzw. schliefst die Brainstorming Runden.

2. Generiert in einem Zeitraum von 3 Minuten méglichst viele Ideen zu eurer Problemstellung
bzw. den Pain-Points eurer Personsa. Schreibt oder zeichnet eure Ideen auf Post-its.

3. Nach jeder Runde werden die Ideen innerhalb der Design Thinking Gruppen kurz prasen-
tiert. Dabei gilt: Keine Idee wird bewertet oder von vorne herein ausgeschlossen.

Der Ablauf gilt fiir alle Brainstorming-Varianten (siehe Template).

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:
4 5 - Fach- und Sozialkompetenz: ...Insgesamt solltet ihr 3 Runden
...Divergentes Denken unter Einbezug des absolvieren. Die kreativsten Ideen
6 O eigenen Kreativpotenzials kommen warscheinlich am Ende der
3 ...Kreatives Denken und Handeln unter dritten Runde..
Ml n Einbezug empathischer Denkmuster

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Brainstorming
THINKING

STUDIO

Varianten:

_______________________

_________________________

1 1
i Beidieser Variante misst !
! ihreuch gedanklichindas !
: Jahr 2050 versetzen und 1
1 Uberlegen wie die i
i Challenge im Jahr 2050 um- |
i i
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

__________________________

1
i Uberlegt euch in einem Zeit-
1 raum von 3 Minu-

ten 5 Ideen, die das Problem
nicht l6sen, sondern
verschlimmern! Die Pers-
pektive hilft euch ggf.
Schwachpunkte von Ideen/
Problemstellungen zu

gesetzt werden konnte.
Auch hier gelten die Brain-
storming Regeln! Keine

Idee wird bewertet, kritisiert
oder ausgeschlossen.

Uberlegt euch in einem Zeit-
raum von 3 Minuten mog-

lichst viele Ideen, die ihr erst
nach Ablauf der Zeit, mittels
Post-Its auf einer sichtbaren

PSPt

. . AY U
Oberflache platziert. Stellt analysieren. Kehrt diese : R L L Tl :
anschliefRend eure Ideen vor Ideen anschlieftend um, ] ePSPEeCe0oEEEREE0C000R0: N
und schaut wo Schnittmen- sodass ihr hilfreiche Ideen - : Fi Brainst . 8
gen innerhalb der Ideen- \  erhaltet. I e
sammlung entstanden sind. | “te=m---mmmmmmmmmoameeao- 7§ SETSSeeRSeReesesecaeoas g
. AR LR L EEEEEEEEEEEEEEE . 1 Schliipft z.B. in die Rolle .
o R4 a o 1 g S - gng ]
—————————————————————— 1 Artefakt-Brainstormin b F 811’18.5/811181 b_ekannten Pol}tlf .
] PO f_ _______________ 9 _ 1+ ker'in oder einer Erfinderin. !
. . . . 1 Wie wiirde diese Person das !

‘sl
Die Mischung macht's! Sucht euch einen beliebigen :‘ o g - —" ,:

Absolviert unbedingt
mehrere Varianten, um
Materialien: neue Perspektiven
einzunehmen und die
Kreativitat sprudeln

zu lassen!

1

1

Gegenstand, den ihr bei |

euch tragt oder aus einer I

Artefaktsammlung stammt .

und nutzt diesen als Inspira- |

Jede Menge '
Post-its und freie i
Visualisierungsflachen! -
1

1

1

tionsquelle (z.B. LEGO-Figur)
Uberlegt hierbei, was der
Gegenstand versinnbildlicht
und fiir eure Problemstel-
lung bedeuten kann.

________________________




Anwenden und verstehen im Einsatz in

DESlGN Phase:

(3) Ideen

THlNKING finden und
STUB] O Konzipieren

Beschreibung:

Die 6-3-5 Methode gehdrt zu den Brainwriting Methoden, mit welchen sich eine strukturierte ko-
operative Ideenfindung absolvieren ldsst. Der Name der Methode leitet sich von der optimalen
Teamgrof3e von 6 Personen ab, die in der ersten Runde jeweils 3 Ideen zu einer Problemstellung
produzieren. Jede dieser Ideen wir dann in den néchsten 5 Folgerunden von den anderen Teil-
nehmern weiterentwickelt. Bei einer Gruppe von 6 Teilnehmern entstehen so 108 Ideen. Am Ende
habt ihr eine Fiille an Ideen, die von allen Teammitgliedern gleichermafien entwickelt wurden.

1. Jeder Teilnehmer verfiigt in dieser Ubung zunéchst tiber eine eigene Ideenmatrix! Die erste
Runde dauert 5 Minuten.

2. Schreibt innerhalb der ersten Runde (5 Minuten) drei Ideen in die ersten Zeilen der drei Spalten.
Reicht das Papier jetzt an euren Sitznachbarn (im Uhrzeigersinn).

3. In der zweiten Runde greift ihr nun die Ideen, welche euer Sitznachbar*in in die erste Zeile der
drei Spalten schreibt auf und entwickelt diese weiter! Ist die Runde vorbei, wird die Tabelle erneut
weitergereicht, und so weiter...! Die Ideen werden dadurch immer komplexer. Am Ende der sechs
Runden habt ihr eine Vielzahl an Ideen, die ihr im ndchsten Schritt bewerten konnt.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:
1 5 - Fach- und Sozialkompetenz: ...Formuliert eure Ideen klar und deutlich, so-
...Divergentes Denken unter Einbezug des eige- dass andere Teammitglieder (aus ggf. anderen
3 O nen Kreativpotenzials und Einbezug kollaborati- Fachdisziplinen) die Idee verstehen und fort-
3 ver Handlungsmuster setzen konnen.
M ...Kreatives Denken und Handeln unter
ln Einbezug empathischer Denkmuster

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN
THINKING
STUDIO

6-3-5-Brainwriting

Template:

Diese Idee wird
zunachst von euch
generiert...

...und dann von
eurer*eurem Sitznach-
bar*in weiterbearbei-

Diese Idee wird
zunachst von euch
generiert...

...und dann von
eurer*eurem Sitznach-
bar*in weiterbearbei-

Diese Idee wird
zunachst von euch
generiert...

...und dann von
eurer*eurem Sitznach-
bar*in weiterbearbei-

Materialien:

DIN A3 Papierbogen,
Schreibmaterial




Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Min

Einsatz in
Phase:

(3) Ideen
finden und
Konzipieren

Beschreibung:

Der Morphologische Kasten (auch Zwicky-Box) ist eine systematische Kreativ- und Analyse-Methode,
mit der ihr neue Losungsansidtze durch Kombination von Teilaspekten entwickeln kénnt. Der Mor-
phologische Kasten ist ideal fiir komplexe Fragestellungen, in welchen nicht die erstbeste Losung
ausgewdhlt werden soll. Am Ende habt ihr eine Vielzahl an neuen, oft iiberraschenden Losungs-
moglichkeiten durch die Kombination verschiedener Merkmalsauspriagungen.

1. Verwendet die vorgefertigte Template-Matrix und listet in der Spalte ganz links zuné&chst alle
Bestandteile (Kategorien oder Merkmale), welche in eurer Idee enthalten sind oder in eurer De-
sign Challenge realisiert werden konnen.

2. Findet nun zu jeder der einzelnen Kategorien Auspragungsbeispiele. Hierfiir konnt ihr Brain-
storming benutzen!

3. Kombiniert nun die Auspragungen der einzelnen Kategorien miteinander und iiberlegt, welche
Kombinationen die Losung innovativ machen wiirde.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fach- und Sozialkompetenz: ...Beginne nicht zu komplex! 5-6 Kategorien/
...Divergentes Denken unter Einbezug des eige- Merkmale mit je 4-5 Auspragungen reichen
nen Kreativpotenzials und Einbezug kollaborati- oft aus. Kombiniere bewusst auch scheinbar

ver Handlungsmuster verriickte Kombinationen!
...Kreatives Denken und Handeln unter --Du kannst die Auspragungen mit Hilfe von
Einbezug empathischer Denkmuster Brainstorming bestimmen.

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Morphologischer Kasten
THINKING

STUDIO

Template:

Kat. 2 'Ausp 2.1: Ausp 22 Ausp 2.3i Ausp 241 Ausp 25 Ausp 2. 6: Hier das Basic-
Template...

Zum besseren

\ ! Kat. 4 'Ausp 4.1, Ausp 42; Ausp 4.3, Ausp 44 Ausp 45, Ausp 4. 6' Ve s e e e
\ e e L i R e L B o
i i i mal mit einem konkre-
KatS _____ Ausp51 AMSPSZAMSPS3 Ausp54 AUSPSSAMSPSG ten Anwendungsfall!
i Kat. 6 .Ausp 6.1: Ausp 6.2, Ausp 6.3! Ausp 64! 1Ausp.6.51 Ausp 6. 6 /

____________________________________________________________________________

und Marker, Post-its

1 1 .
1 Kategorien 1 Ausprdagungen ‘:
| mmcccc e e—— Ly S S S g 1
1 1 1 1 1 1 1
R YouTub i YouTube !
L St §MEERE e RS slansls g e i i :
P T Y P Lo oooooooty ohoh e oooo e Yy P VO VS VSRS YO SO ooooooo 1
: q | dokumen- 1 emotio- ; animiert :
| St ! tarisch . . . -
| I | B =Sl qEmmm—_—————— FEmm————— 1
ﬁndet nun . Tonahty \ ernst 1 provokativ 1 ironisch : i :
innovative 1 1 1 1 1 1
Kombina- , 777777777777 T e i T e P mar o= PETTTTTTTTE IR -
5 g Social Event Guerilla Schul- !
inlion- tionen! Verbreltung i Media i Marketing i kooperation | | i
Materialien: G4 R e oboisal VU SRR o U Wi ipunsutt A Lo :
1
Whiteboard oder grof3e - Petition - i
Papierbahnen, Filzstifte = [ SIS b occoooooodoooooooootboobeasooohboooosoooogooosooooos L ooooooooe -
i i
1 1

___________________________________________________________________________



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IEININE
SIUDPIO

Einsatz in
Phase:

(3) Ideen
finden und
Konzipieren

Beschreibung:

Die WKW-Frage bzw. die Wie-kénnen-wir-Frage ist eine Fragetechnik, um ein Problem l6sungs-
orientiert zu formulieren. Sie wird verwendet, um aus einer oft komplexen und vagen Problem-
stellung eine konkrete und losbare Challenge zu machen. Mit Hilfe der WKW-Frage kénnen wir
unser Team auf eine gemeinsame konkrete Fragestellung ausrichten, die alle Teammitglieder
gemeinsam formuliert haben.

1. Im Vorfeld der WKW-Frage ist es nétig, dass ihr das Problem weitestgehend definiert, eine
Zielgruppe festgelegt hat und einen l6sungsoffenen Zielzustand benannt habt.

2. Im Anschluss daran misst ihr die erarbeiteten Bezugsgrofden der Design-Thinking-Challenge
in eine offen und positiv formulierte Fragestellung tiberfiihren.

3. Nutzt das Template und bringt die Problemstellung, die Zielgruppe, eine spezifische Handlung
sowie den gewtinschten Zielzustand in Einklang.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenz: ...Formuliert die WKW-Frage moglichst positiv
...Divergentes und Konvergentes Denken unter und Losungsoffen und keine Losung vorweg-
Einbezug des eigenen Kreativpotenzials nehmen!

...Kreatives Denken und Handeln unter ...Konzentriert euch dabei auf ein Problem pro
Einbezug empathischer Denkmuster Frage .

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN WKW-Frage
THINKING

STUDIO

Template:

__________________________________________________________________________________

Problem: Unsere Social-Media-Posts bekommen wenig Aufmerksamkeit,

I—‘IAier zwei Beispiele obwohl die Inhalte relevant sind.
flir WKW-Fragen! N . 5 .
> WKW-Frage: Wie konnen wir grafische Elemente, Wording und Storytelling

unserer Posts fiir die Kundengruppe der jungen Erwachsenen an Hochschulen
so anpassen, dass diese zukiinftig mehr Aufmerksamkeit
bekommen?

Problem: Kunden erkennen den Markenkern unseres Auftraggebers nicht.

i WKW-Frage: Wie konnen wir Elemente einer Corporate Identity fiir die
Materialien: Kund*innengruppe der Senioren entwickeln, welche die Markenbotschaft
Whiteboard oder groRRe unseres Auftraggebers klar und einpragsam kommunizieren?
Papierbahnen, Filzstifte

und Marker



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase:

(3) Ideen
finden und
Konzipieren

Beschreibung:

Mit Hilfe der How-Wow-Now Matrix kénnt ihr unsere, im Vorfeld gesammelten Ideen nach ihrer
Machbarkeit und dem Grad ihrer Innovation bewerten. Die Anwendung der Methode kann dabei
fiir den eigenen Bewertungsprozess, wie auch (demokratisch) im Design Thinking Team erfolgen.
Am Ende dieser Methode habt ihr es geschafft, unsere gesammelten Ideen nach einer Struktur
zu bewerten und folglich zu bestimmen, wie wir im Laufe des weiteren Designprozesses mit
ihnen verfahren wollen.

1. Offnet die vorgefertigte Matrix, wie sie im Template besteht. Auf der Y-Achse findet sich der
Aspekt der Innovation (von niedrig zu hoch), wobei auf der X-Achse die Umsetzbarkeit

(von leicht bis schwer) abgebildet ist. In der Matrix findet ihr die einzelnen Felder,

welche als Now, How, Wow und Ciao gekennzeichnet sind.

2. Bewertet eure Ideen untereinader und ordnet eure erarbeiteten Ideen den einzelnen Quadraten zu.

3. Betrachtet oder diskutiert eure Ergebnis im Team: Now-Ideen kénnen theoretisch direkt umgesetzt
oder archiviert werden. How-Ideen haben Potenzial und sollten soweit weitergedacht werden, dass sie
umsetzbar sind. Wow-Ideen konnen sofort angegangen werden und die nétigen Handlungsschritte
besprochen werden. Ideen, die nicht in eines dieser drei Quadrate passen konnen verworfen werden.
Ciao-Ideen fliegen sofort raus!

Kompetenzforderung:

Fachkompetenzen und Sozialkompetenzen
...Ideen kriteriengeleitet bewerten und fiir eine

Tipps und Tricks:

...Verwendet eine gut sichtbare Matrix (Flip-
chart oder digitales Whiteboard)!

Weiterbearbeitung oder Implementierung aus-
wiahlen

...Bedenkt, dass eine Bewertung trotz der Krite-
rien nie komplett objektiv sein kann!

... Gemeinsam mit anderen Ideen reflektieren,
diskutieren und zuordnen

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN How-wow-now-Matrix
THINKING

STUDIO

Template:

> !
2 :
2 : >
% Ciao? How:
= !
-~ 1
Be 1
S 1
) S P
N 1
E |
= i
] i
i ;
: Now? : Wow!
: |
o @ 5 |
Materialien: s :

Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its

niedrig -------- -( ———————————— Innovation -------==--=--coo--o hoch
Ordnet hier z.B. die zuvor
gesammelten Ideen aus der
Brainstorming - Methode ein!




Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Beschreibung:

Einsatz in

Phase:

(3) Ideen
finden und
Konzipieren

Die Denkhut-Methode stammt von Edward de Bono und unterstiitzt euch dabei, neue Perspekti-
ven einzunehmen. Dabei konnt ihr verschiedene Rollen einnehmen, die nach Farben benannt
sind: Weif3, Rot, Schwarz, Gelb, Griin und Blau. All diese Rollen werden durch Hiite dargestellt und
reprasentieren bestimmte Haltungen und Blickwinkel auf einen Sachverhalt. Die jeweiligen Hiite

und Haltungen findet ihr auf dem Template. Mit Hilfe der Denkhut-Methode kénnt ihr Ideen unter
bestimmten Gesichtspunkten entwickeln oder Ergebnisse (z.B. aus der 6-3-5 Methode) bewerten

sowie Schwachstellen und Potenziale aufzeigen.

1. Jedes Teammitglied sucht sich einen Hut aus, dessen Position er*sie einnimmt. Wenn ihr weni-
ger Teammitglieder seid, muss sich eine Person zwei Hiite aufsetzen.

2. Geht nacheinander die Ideen durch erldutert untereinander, wie die Idee aus Sicht eurer je-
weiligen Rolle abschneidet. Alternativ konnt ihr auch nach jeder Idee die Hiite tauschen, sodass
jedes Teammitglied einmal jeden Hut auf hat. Ideen welche aus Sicht eures jeweiligen Hutes ge-
eignet sind, kénnt ihr mit einem entsprechenden farbigen Dot markieren.

Kompetenzforderung:

Fachkompetenzen und Sozialkompetenzen

...Ideen kriteriengeleitet bewerten und fiir eine
Weiterbearbeitung oder Implementierung aus-
wiahlen

...Empathisches Denken eintiben und neue

Perspektiven zugunsten der Ideenauswahl ein-
nehmen

Tipps und Tricks:

...Versucht immer auch die Bediirfnisse eurer Persona
miteinflief3en zu lassen!

...Alternativ kénnt ihr alle gleichzeitig mit dem ,glei-
chen Hut denken“ und nacheinader alle Perspektiven
einnehmen.

...Lasst Kund*innen in Evaluationsrunden die ,Hiite
aufsetzen“ und erhalte ehrliches Feedback!

o
9o

BY

NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN
EIINISINIE
STUDIO

Materialien:

Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its,

Bunte Hiite oder etwas

anderes in den entspre-
chenden Farben

6 Denkhiite

Template:

Der rote Hut
Sein*e Tragerin
nimmt eine subjektive
und emotionale
Haltung ein.

Der griine Hut
Sein*e Trager*in
nimmt eine kreative
und wertfreie
Haltung ein.

N

Der blaue Hut

Sein*e Trager*in
nimmt eine struktu-
rierte und ordentliche
Haltung ein. Der*die
Tragerin moderiert
den Prozess.

Der weif3e Hut
Sein’e Trager*in
nimmt eine neutrale
und analytische
Haltung ein.

-

Der gelbe Hut .

Sein*e Trager*in
nimmt eine objektiv
und optimistische
Haltung ein.

< Der

er schwarze Hut
Sein®e Trager'in
nimmt eine objektive
und pessimistische
Haltung ein.



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase:

(3) Ideen
finden und
Konzipieren

Beschreibung:

Die Methode des Dot-Voting funktioniert als eine Form der gemeinsamen Abstimmung.

Mit Hilfe von Dot-Voting kann ein Team in kiirzester Zeit eine grofse Anzahl an Ideen bewerten
und im Sinne demokratischer Vorgehensweise die favorisierten Ideen herauswéhlen.

Am Ende dieser Methode haben wir iiber die unsere Ideen abgestimmt und unsere Favoriten fiir
die weitere Umsetzung ausgewahlt.

Ablauf:

1. Begebt euch gemeinsam zu der Ideensammlung, die ihr mittels Dot-Voting bewerten wollt (z.B.
die Ergebnisse der 6-3-5 Methode oder des Brainstorming).

2. Jedes Teammitglied hat insgesamt 4 Dots. Vergebt nun eure 4 Dots an die Ideen, welche euch am
besten gefallen. Bedenkt dabei: Es eignen sich die Ideen, welche am besten umsetzbar, nutzer-
orientiret und dabei moglichst innovativ sind!

3. Habt ihr alle Dots vergeben, kénnt ihr die Ergebnisse auszéahlen und die Ideen mit den meisten
Dots gesondert auffithren.

4. Besprecht eure Ergebnisse und begriindet eure Wahl. Falls es am Ende zu einem Gleichstand
kommt, konnt ihr die Methode mit weniger Dots pro Teilnehmer*in wiederholen.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenzen und Sozialkompetenzen ... Denkt immer aus der Sicht euer Persona,
...Ideen auf Grundlage von Nutzerbediirfnissen wenn ihr eure Ideen auswahlt!

bewerten und auswéahlen ...Nutzt ggf. die How-Wow-Now-Matrix um
...Empathisches Denken einiiben und neue Ideen im Vorhinein zu bewerten!

Perspektiven zugunsten der Ideenauswahl ein-
nehmen.



Anwenden und verstehen im

DESIGN Dot-Voting
THINKING

STUDIO

Beispiel:

Idee 3 hat die
meisten Stimmen

und wird
R EE R EES . PO EEEEEEROEEEOERIY . PO EEOEEEROEEEEERIY . zur Weiterbearbei-
: o [ [ X tung ausgewahlt!
L . @@ i
Idee 1 P Idee 2 i 1 Idee3 i /
o | o o e
o0 | °o®
_____________________ A S R R N
'@
Idee 4 - Idee 5 - Idee 6 -
Idee 1 landet " : " o .,: " o ,:
auf dem zweiten e ‘ Yoooooomanoomanooeeo=0 ‘ Sooonoomanoosanssnnocs ‘
Platz!
Insgesamt wurden 16 Dots verteilt! - Also 4 Dots
@ von insgesamt 4 Teilnehmenden!
Materialien:

Bunte Klebepunkte



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
NHINKING
SIUDPIO

Min

Einsatz in
Phase:

(5) Ausfiihren/
Prototyping

Beschreibung:

Das Storyboard eignet sich im Kontext von Storytelling-Prototyping hervorragend, um Nutzungserfah-
rungen mit einer Anwendung, Dienstleistung oder einem Produkt bereits in einer frithen Projektphase
skizzenhaft abzubilden. Dabei konnt ihr mithilfe von Bildern und Zeichnungen und/oder Collagen die
einzelnen Handlungsschritte einer Interaktion abbilden. So kénnen Storyboards den Weg von

der Ausgangssituation (dem urspriinglichen Problem) iiber die Interaktion mit dem Produkt bishin
zur Losung des Problems aufzeigen.

1. Bestimmt die wesentlichen Schritte eurer User-Journey. Hier kénnt ihr euch an den Handlungs-
schritten aus der Customer Journey Map orientieren. Reduziert die Journey auf max. 10 Schritte.

2. Bestimmt dabei einen Ausgangspunkt, das Problem und wie es sich duf3ert, bildet ab, wie die

Persona mit eurer Losung interagiert. Dann solltet ihr darstellen, wie die Pain-Points eliminiert werden;
oder sich ggf. in Gains umwandeln. Dabei miissen die Kernfunktionen oder -handlungen eures Produkts
detailiert dargestellt werden. Eure Story sollte damit enden, dass beschrieben wird, wie

die nachsten Schritte eurer Persona aussehen (z.B. Gliickserlebnis, Feedback zum Konzept etc.)

3. Testet mit jemandem aus einer anderen Design Thinking Gruppe, ob die Story versténdlich ist und tiber-
arbeitet das Storyboard ggf.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

...Besondere Zeichenskills sind cool, aber
nicht zwingend notwendig. Strichmann-
chen-Zeichnungen reichen véllig aus!

Fach- und Sozialkompetenz:

... komplexe Handlungen abstrahieren und

mit wenigen Szenen abbilden.

... in die*den Nutzer*in hineinversetzen und
eine Geschichte aus ihrer*seiner Sicht erzdhlen.

Symbole, Pfeile, Sprechblasen kénnen beim
Verstehen helfen. Das Bild ist Haupttrager
der Information - deshalb weniger Text!

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Storyboard
THINKING

STUDIO

Template:

Nutzt den drama- Verwendet nicht mehr
turgischen Leitfaden, als 12 Bilder! Eure
um eine Geschichte zu Geschichte soll klar
. erzahlen! verstandlich sein und
/ darstellen, wie sich

Pains in Gains ver-

. wenden.
: /‘ """""""
: Mégliche %/
. Situationen ; \
,'I Hier erreicht \‘\ .............. .
,/ die Handlung X 1 Gewinn i
............... . g ihren ARY J
1 \ ,' A |
i Problem b Hohepunkt!
Ausgangs-: ,-° ndchste
. Storytellingleitfaden | _ Schritte ;

Materialien:

DIN A3-Papier und
Zeichenmaterial =~ JEEEE e



Anwenden und verstehen im Einsatz in

DESlGN Phase:

(5) Ausfiihren/

TiH N Kl N G Prototyping
STUDIO

Beschreibung:

Das Business Model Canvas (von Osterwalder entwickelt) ist eine strategische Methode zur Ent-
wicklung, Visualisierung und Analyse von Geschéftsmodellen und -konzepten. Das BMC ermdog-
licht euch eine vereinfachte Darstellung sdmtlicher relevanter Unternehmensaspekte auf einer
einzigen Seite. Die Methode findet in Unternehmen, bei Start-ups und in Innovationsprozessen
Anwendung, um Geschiftsmodelle effizient zu skizzieren, kritisch zu reflektieren und flexibel zu
optimieren.

Nutzt das Template mit den neun Feldern als Grundlage. Schreibt euren Gruppennamen und den
Namen eures Konzepts in die obere Zeile. Startet eure Konzeptbeschreibungen mit dem Kunden-
segment und dem Nutzenversprechen. Beantwortet die entsprechenden Leitfragen innerhalb der
Felder.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fachkompetenz:

... die wichtigsten Aspekte eines Geschéfts-
modells erfassen und somit ein ganzheitliches
Projektverstehen férdern.

... Projekt als ein komplexes System aus ver-
schiedenen Stakholdern, Zielgruppen und
Produktversprechen begreifen.

...Notiert eure Antworten auf Post-its, sodass

eurer Canvas flexibel bleibt.
...Formuliert eure Anrtworten einfach & on point
und verhindert ,Marketingsprache®.

@) ®®



Anwenden und verstehen im

DESIGN Business Model Canvas
THINKING

STUDIO

Template:

Was sind die grofsten Kostenblocke?
(Fixkosten, variable Kosten etc.)

Womit verdienen  Antworten in

wir Geld? (z. B. die freien Felder
Verkauf, Abo, mit Hilfe von

Lizenz) Post-its!

Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its

1 Name Projekt: \\I
1 1
T = =TT T T e T T e e e == === =T Tl T LT T T T T T e e T T e e e e e e == T= == == == 1= === =l=T=T== 1
\ Schliisselpartner 1 Schliisselaktivitdten 1 Werteversprechen 1 Kundenbeziehungen 1 Kundensegmente .
o 1 o0 o 1 1 . . . 1 .
y Wer unterstitzt 1 Was miissen wir i Welchen Nutzen 1 Wie binden wir 1 Wer sind unse- |
____ O | uns? (z.B. Liefe- 1 tun, damit das 1 bieten wir? 1 Kund'innen? 1 Te Zielgruppen/ :
, e S\ I ranten, Plattfor- i Geschaftsmodell i Welches Problem | (z.B.Self-Service, , Nutzer‘innen? i
| <P U men, Kooperatio- | funktioniert? | 16sen wir? i Community, per- | :
\ nen) : : ! sonliche Betreu- ! -
\
\ : : ! ung) : :
1 1 1 1 !
1 1 1 1 !
1 1 1 1 0
1 1 1 1 0
1 1 1 1 1
1 1 1 1 !
1 1 1 1 !
e e e e e e 1 e e e e 1 :
1 Schliisselressourcen - 1 Kaniile : |
i Was brauchen - i Wie erreichen - '
! wir unbedingt? : ! wir unsere : :
! (z. B. Personal, . ! Kund*innen? . -
1 Technologie, : I (z. B. Vertrieb, : |
- 1 Marke) I 1 Website) I :
. : : : : .
I 1 1 1 1 !
I 1 1 1 1 !
0 1 1 1 1 1
! 1 1 1 1 1
! 1 1 1 N 1
0 1 1 1 1 !
! 1 1 1 1 !
I 1 1 1 1 1
! 1 1 1 1 !
g RSO e, R S PP -
. . 1 9 . 1
Materlahen: ] Kostenstruktur Einnahmequellen Notiert eure :
i :
1 1
1 1
1
:
1
\



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase:

(3) Ideen finden
und Konzipieren,
(N
Prisentieren und

. Reflektieren
Beschreibung: J

Mit der Methode des Elevator-Pitch konnt ihr trainieren, wie innovative Ideen und Produkte in kiir-
zester Zeit einem Kund*innen oder Stakeholder*innen prasentiert werden. Der Name riihrt vom
Szenario, dass wir einen Kunden wahrend einer Aufzugfahrt von ca. 60 Sekunden fiir eine Idee be-
geistern miissen. Ein anders typisches Szenario ist die Prasentation einer Idee oder eines Produkts
fiir vorbeigehende Kunden, wie z.B. an Messestdnden. Im Elevator-Pitch nutzt ihr als Prisentations-
medium nur das gesprochene Wort und unterstiitzende Mimik und Gestik.

Ablauf:

Fiir den Elevator-Pitch konnt ihr das sogenannte AIDA-Modell als Leitfaden nutzen (siehe Template).
1. Bereitet zu jedem der einzelnen AIDA-Steps den entsprechenden Inhalt vor und notiert euch die-
sen z.B. auf einer Karteikarte. Dimensioniert eure Sprechanteile sodass ihr am Ende 60

Sekunden redet. So lange dauert unsere Aufzugfahrt.

2. Stellt euch in auf kleinstem Raum zusammen. Der*die Prasentierende hilt nun die 60-sekiindige
Elevator-Pitch-Prasentation. Ein anderes Gruppenmitglied stoppt die Zeit.

3. Wiederholt die Arbeitsschritte 2 und 3 solange, bis ihr eine ausgereifte und tiberzeugende Kurz-
prasentation erstellt habt und eure Idee in 60 Sekunden darstellen konnt.

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fach-, Sozial-, und Humankompetenz ...Nutzt einfache emotionalisierende Sprache
...Prasentationskompetenzen fordern, Ideen anstatt Fachvokabular!

auf die wichtigsten Aspekten runterskalieren. ...Arbeitet mit einprdgsamen Wortern! Arbeitet

...Zielgruppen- und Auftraggeberzentriert mit Beispielen und Metaphern!
artikulieren. ...Lest die Mimik und Gestik eures Gegeniibers
...Gestik, Mimik und Sprachrhytmus férdern. und reagiert entsprechend darauf!

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN
THINKING
STUDIO

Materialien:

Whiteboard oder grof3e
Papierbahnen, Filzstifte
und Marker, Post-its

Elevator Pitch

Template:

1. Attention
(Aufmerksamkeit wecken)

Bevor wir mit der eigent-
lichen Idee beginnen, mis-
sen wir uns die Aufmerk-
samkeit des potenziellen
Kund*innen/Nutzer*innen/
Stakeholder*innen sichern.
Daher macht es Sinn gleich
zu Beginn mit einem pra-
gnanten Einstiegssatz zu
punkten. Erweckt die Auf-
merksamkeit des Zuhorer
beispielsweise mit einem
spannenden statistischen
Fakt, einer kontroversen
(vllt ironischen) Hypothese
oder stellt eine rhetorische
Frage.

2. Interest
(Interesse wecken)

Habt ihr die Aufmerksam-
keit eures Gegentibers
geweckt, weckt ihr das
Interesse an eurer Idee/
eurem Produkt. Um-

reifdt in wenigen Sitzen,
was der ,Unique Selling
Point“ eures Produktes ist.
Was ist an eurer Idee so
besonders, dass Sie euren
Zuhorer reizt.

ey PR

3. Desire
(Begierde wecken)

Im dritten Schritt wollen
wir noch weiter auf unse-
ren Kund*innen einwirken
und die Begierde nach
dem Produkt erwecken.
Geht hier nochmal auf die
individuellen Pain-Points
der Nutzer ein und gebt
eine Vision vor, welche ihr
mit Hilfe eurer Lésung er-
lebbar machen wollt.

SO ooooo o oo oooooooC

4. Action
(Aktion herbeifiihren)

In der Action-Phase des
Elevator Pitch platzieren
wir den ,Call-to-Action®.
Wir fordern unser Gegen-
iber zum Handeln auf:
Verabredet euch fiir einen
baldigen Produkttest, ein
weiteres Gesprach, vernetzt
euch lber Social Media
oder gebt ihnen eure Visi-
tenkarte mit.

Nutzt das AIDA-Kon-
zept als dramaturgi-
schen Leitfaden fir
euren Pitch!



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
NHINKING
SIUDPIO

Einsatz in
Phase:

(6) Testen,
Prdsentieren
und Reflektie-

. ren
Beschreibung:

Mit Hilfe des Pitchs konnt ihr Stakeholdern und potenziellen Nutzer*innen den Prototypen
prasentieren. Dariiber hinaus wollen wir hier unsere Test-Ergebnisse darstellen und uns
anschliefSend die Unterstiitzung des Geldgebers sichern.

1. Beantwortet im Zuge der groben Planung die folgenden Fragen und gestaltet danach eure
Prasentation: Warum seid ihr heute hier? Wer ist alles Teil eures Teams? Was ist das Problem, welches
ihr 16sen wollt? Was sind Vorteile fiir die Zielgruppe, die eine Losung des Problems mit sich bringt? Wie
wollt ihr das Problem I6sen? Wie funktioniert eure Produktlésung/eure Idee/euer Konzept? Wie werden
die Pain Points der Zielgruppe eliminiert? Wie habt ihr bereits gemessen oder evaluiert, was eure Idee fiir
Vorteile bringt? Wie ist der Markt bislang aufgeteilt? Wer sind eure Konkurrent*innen? Was muss als
ndchstes passieren, damit eure Produktlésung/eure Idee/euer Konzept erfolgreich sein kann?

2. Nutzt flir die Detaillierung die folgenden Ratschldge: Verwendet Storytelling und weckt
Emotionen! Bilder sagen mehr als 1000 Worte! Zeigt euren Prototyp und demonstriert, wie er
funktioniert. Wiederholt am Ende die Kernaussage! Zuschauer koénnen sich in der Regel 2-3
Aussagen merken Nutzt das Template als Hilfe!

3. Testet den Pitch in der Arbeitsgruppe. Bereitet euch auf alle Fragen vor!

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:

Fach-, Sozial-, und Humankompetenz ...Richtet den Pitch auf die Zuhérer*innen/
...Prasentationskompetenzen férdern, Ideen Zuschauer*innen aus! (Was wissen diese schon?
auf die wichtigsten Aspekten runterskalieren. Was sollen sie wissen?)
...Zielgruppen- und Auftraggeberzentriert ...Vermeidet textbeladene Prisentationen!
artikulieren. Kurze Statements der Produkttester kon-
...Gestik, Mimik und Sprachrhytmus fordern. nen eure Aussagen unterstiitzen!

...Bereitet Antworten fiir mdogliche

Fragen zur Losung vor!



Anwenden und verstehen im

DESIGN Pitch
THINKING
STUDIO

Template:

2]
)
3
)
>
~
N
©
~
=
)
~
=
Q
Q
)
=]
~
)
=3
=]
Q
I~
n
0
Q
Q
©

| funktioniert eure Produktlosung?
1 Wie werden die Pain Points der Ziel-

1
1
- T i T
; Einstieg ' 1 Weckt die Aufmerksamkeit eurer : -
| (Storytelling) i 1 Zuschauer*innen mit einer emotiona- .
| . i len Story oder einem Sachverhalt! - -
lcoocooooocooooos Locooooos Jocooocoooocooooocoooocoonoocooooo looooooooooooooococoocooe i
. oo . : T
. i Rahmenbeding. i Warum seid ihr heute hier?Was ist : -
" | . i der Grund fiir euren Pitch? i -
Joooooooo oo oo Moo oo00 L VP P 1
\ 1
\ i Team i i Wer ist Teil eures Teams? Welche - i
: I I 1 Kompetenzbereiche sind vertreten? ! :
| e e e L L e o e e e e e e e e e e e e A e, e, e, e, 1
| Problem i " Was ist das Problem, welches ihr 16- ? .
| . 1 sen wollt? Wer sind die Leidtragendens -
! . 1 in der Problemstellung? ' -
| = o ——————— He - —— -, ——————
Losung | ! Wie wollt ihr das Problem l6sen? Wie |
1
1
1
1
1
1

1 gruppe eliminiert?
1

Traction und

i i Wie habt ihr bereits gemessen oder
Zahlen I I

1

1

evaluiert, was eure Idee fiir Vorteile

1

4
1

1

1

1

1

:

1

g
1

:

. 1
| bringt? i
S G e oo on oo
I Markt(-anteil) 1 Wie ist der Markt bislang aufgeteilt?
1

|

1

0

1

i

1

0

1

1

:

1

.

1
darstellen i ! Welche Segmente/Nischen wollt ihr
1

1
1
1 .
i ! fokussieren?

I o e T e 1
| Konkurrent*in- i Wer sind eure Konkurrent*inen? Wie :
1 1 . .
Materialien: S R kb2 N A i
Whiteboard oder grofe ! Call to Action | | Was muss als nachs_tgs passieren, !
Papierbahnen. Filzstifte : : I damit eure Produktlosung/eure Idee/
un% Y 1 ! 1 euer Konzept erfolgreich sein kann?
y o T N e e e
| Verabschiedung 1 Bedankt und verabschiedet euch von

, euren Zuschauer*innen.



Anwenden und verstehen im

PIESICIN
IHINKING
SIUPIO

Einsatz in
Phase: (6)
Testen,
Prdisentieren
und Reflektie-

Beschreibung: =
Mit Hilfe des Tools Lessons learned konnt ihr einzelne Phasen oder auch den gesamten Design
Thinking Prozess retrospektiv betrachten. Somit kénnt ihr Erkenntnisse aber auch Probleme und
Herausforderungen herausfiltern und euer eigenes Handeln reflektieren. Auf diesen Erkennt-
nissen konnt ihr im néchsten Design Thinking-Prozess aufbauen. Am Ende der Methode habt ihr
systematisch Erkenntnisse iiber euer Projekt gesammelt und unser eigenes Handeln reflektiert.
Ebenso habt ihr eure Gedanken zum Mindset des Design Thinking kritisch hinterfragt und Mog-
lichkeiten aber auch Grenzen des Konzepts aufgezeigt.

1. Auf der Ebene, die lediglich unsere Projektphase / unser Projekt betrifft, miisst ihr die unter-
schiedlichen Leitfragen beantworten und in das Template einfligen.

Was ist im Projekt gut, was ist weniger gut gelaufen? Was soll sollte in Zukunft in der Projektarbeit verdndert
werden? Welche Methoden haben wir angewandt? Wie? Warum? Was sind entscheidende Lernaspekte aus dem
Projekt? (positiv u. negativ)

2. Auf der Meta-Ebene, die das Mindset des Design Thinkings betrifft, miisst ihr die unterschiedlichen
Leitfragen beantworten und in das Template einfiigen: Was heisst Design Thinking (allgemein und fiir
mich)? Was sind Vor- und Nachteile von Design Thinking? Was sind Herausforderungen?

Was ist der Unterschied zu anderen Ansdtzen? Mit welchen anderen Ansdtzen kann ich D.T. sinnvoll
kombinieren? Wo kann ich Design Thinking im eigenen Berufsfeld anwenden?

Kompetenzforderung: Tipps und Tricks:
Fach, Sozial- und Humakompetenz: ...Nutzt die Methode regelméfig, um euch
...Reflektion von Projektschritten und Methoden gegenseitig Feedback zum Projekt zu geben!

...Reflektieren von sozialen Interaktionsprozessen
...Reflektieren der eigenen sozialen Fahigkeiten
...Konstruktive Feedbackkultur eintiben

...Bindet alle Teammitglieder ein — Nicht nur die
dominanten!

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN Lessons Learned
THINKING

STUDIO

Temp]ate; Eine Reflektion der Design Challenge soll auf zwei Ebenen durchgefiihrt werden.
Der Projekt-Ebene und der Meta-Ebene. Beide Templates findest du hier.

...Was ist in unserem Pro- | " N
jekt gut gelaufen?

...Welche Methoden

haben wir angewandt?

...Wie? ...Warum?

...Was heisst Design Thinking
(allgemein und fiir mich)?
...Was sind Vor- und Nach-
teile (in der Schule/in mei-
nem Betrieb)?

...Was sind Herausforde-
rungen im Einsatz?

e PP Py

...Was ist der Unterschied
zu anderen Anséatzen?
...Mit welchen

anderen Ansatzen kann
ich Design Thinking sinn-
voll kombinieren?

| T |
L, S |

I ...Was sind entscheidende
Lernaspekte aus dem
Unterrichtsprojekt?
(positiv u. negativ)

Notiert eure 1

- . . Antworten in |
Materialien: ...Was ist weniger gut die freien Feldelt
1

1

1

1

. gelaufen?
Whiteboard oder grofse . Tt &
Papierbahnen, Filzstifte ...Wo sind Konflikte im Team

: ?
und Marker, Post-its entstandens .
...Was soll sollte in Zukunft .
in der Projektarbeit verdndert
werden?

mit Hilfe von ) )
Post-its! ...Wo kann ich Design
Thinking im eigenen

I . ]
Erganzt elgene 1 Betrieb anwenden?

Fragen, um ein
Projekt zu reflektieren

________________



Anwenden und verstehen im

DESIGN :
rinking 30 Kreise £7, Up

SIUPIO

Beschreibung und Ziel:

Die 30-Kreise-Methode ist eine beliebte Kreativitidtstechnik im Design Thinking, die euch dabei hilft,
das Divergente Denken unter Zeitdruck zu férdern - also das schnelle und freie Erzeugen vieler ver-
schiedener Ideen.

Ablauf:

1. Jedes Teammitglied bekommt ein DIN A4-Blatt mit 30 leeren Kreisumrissen, die gleich grofs und
gleichmafig verteilt sind. Der zeitliche Ablauf orientiert sich dabei am Brainstorming.

Der Design Thinking Coach ist der Zeitwachter!

2. Jedes Teammitglied hat zundchst 3 Minuten Zeit, um so viele Kreise wie mdoglich in unterschied-
liche kreisférmige oder runde Objekte zu verwandeln. Jeder Kreis = ein Objekt ( z.B. ein Kreis wird

zu einem Smiley, ein anderer zu einem Ballon, ein weiterer zu einer Pizza usw.).

Insgesamt werden (wie beim Brainstorming) drei Runden absolviert.

3. Nach Ablauf der Zeit schauen sich alle gemeinsam die Ergebnisse an und reflektieren anhand der
folgenden Leitfragen: Wie viele Kreise wurden genutzt? Wie kreativ oder ungewdhnlich sind die Ideen? Wurden
viele dhnliche oder véllig unterschiedliche Objekte gezeichnet?

Kompetenzforderung: Einsatz:

Kreativkompetenz: ...vor Phasen des schnellen
...Denken in Mustern aufbrechen Ideenfindens (z.B. Brainstor-
...Schnelle Visualisierung férdern ming, 6-3-5) um das diver-
...Divergentes Ideensammeln inner- gente Denken anzuregen.

Materialien:

DIN A4-Template mit
30 leeren Kreisum-
rissen, Filzstifte,
Stoppuhr

DO

BY NC SA

halb kiirzester Zeit



Anwenden und verstehen im

PIESEIN Warm-
THINKING 6 Ways to use £7, Up
SIIUBI

Beschreibung und Ziel:

Bei der Methode 6 Ways to use werden innerhalb kiirzester Zeit 6 verschiedene Anwendungsweisen fir
einen alltdglichen Gegenstand gefunden. Dabei kommt es weniger auf die tatsdchliche Konkretisierung
von Ideen, sondern viel mehr auf humorvolle Umfunktionierung von alltiglichen Gegenstédnden an.

So kann ein Kartoffelstampfer schnell zu einem Massagewerkzeug umfunktioniert werden oder

eine FFP2-Maske zur Hingematte flir den eigenen Goldhamster werden.

Ablauf:

Die Methode wird nicht in Design Thinking Gruppen, sondern im Gesamtplenum durchgefiihrt!

1. Der Design Thinking Coach (Lehrkraft) wahlt zunéchst einen einfachen Alltagsgegenstand aus
(z.B. FFP2-Maske, Wattestdbchen oder Kaffeeloffel) und platziert diesen (fiir alle sichtbar) im Raum.
2. Nun erfolgt ein Stilles Brainstorming - Alle Lernenden finden innerhalb von 3 Minuten neue
Anwendungsmoglichkeiten fiir den Gegenstand.

3. Insgesamt werden 3 Runden absolviert. Nach jeder Runde werden die Ideen kurz prasentiert.

4. Am Ende erfolgt eine Abstimmung - Der*die Lernende mit der innovativsten Idee gewinnt einen
Preis (z.B. einen Schokoriegel)!

Kompetenzforderung: Einsatz:
Kreativkompetenz: ...vor Phasen des schnellen e
...Denken in gewohnten Mustern aufbrechen Ideenfindens (z.B. Brainstor- Ma_tgrlallen'
...Schnelle Visualisierung férdern ming, 6-3-5) um das diver- Beliebigen Alltags-

gegenstand, Post-its,
Filzstifte, Stoppuhr

DO

BY NC SA

...Divergentes Ideensammeln innerhalb kiir- gente Denken anzuregen.
zester Zeit




Anwenden und verstehen im

BIESIEIN Warm-

miNnking WY grinden eine Firma U
STUDI© g ‘YQ -

pe

Beschreibung und Ziel: -

Die Methode Wir griinden eine Firma ist eine spielerische, kreative Gruppentiibung, die oft als Kennen-
lern-, Teambuilding- oder Ideation-Methode eingesetzt wird — zum Beispiel in Workshops, Schule,
Projektarbeit oder Design Thinking. Dabei entwickeln Kleingruppen fiktive Unternehmen, inklusive

Produkt, Zielgruppe, Logo, Slogan und Prisentation. Ziel ist nicht ein ,echter Businessplan, sondern
das gemeinsame, kreative Denken und Arbeiten.

Visualisierungsflache (Weifde Wand oder Whiteboard).

2. Schreibt nun in Einzelarbeit (in einem Zeitraum von 3 Minuten) 4 interessante Fakten oder Skills
tiber euch auf Post-its und klebt sie auf eure Flache.

3. Prasentiert euch gegenseitig eure individuellen Fakten und Skills. Uberlegt euch als néchstes eine
innovative oder lustige Geschiftsidee, welche eure Skills miteinbezieht.

4. Schreibt eure Geschéftsidee auf ein DIN-A4-Blatt und gebt euch einen lustigen Firmennamen.

Ablauf:
1. Findet euch zunéchst in Gruppen von 4-5 Personen zusammen und sucht euch eine gemeinsame ‘

Kompetenzforderung: Einsatz:

Sozial-, Selbst- und Kreativkompetenz

...Erfassen eingener Fahigkeiten und
Kompetenzen
...Divergentes Ideensammeln innerhalb

Die Methode kann als hu- o oo
morvolle Kennenlern- und Materialien:
Gruppeneinstiegsmethode Post-its, Filzstifte,
zu Beginn eines Design Thin- Stoppuhr, DIN-A4-
king Projekts. Blatter

kiirzester Zeit
...Kollaboratives Synthetisieren von Ideen.

DO

BY NC SA



Anwenden und verstehen im

DESIGN
HiNkinG - Stop & Gol - U
STUB1 P ()

Beschreibung und Ziel:

Die Warm-Up Methode Stop & Go ist ein echter Energizer und kann euch helfen nach langen Routine-
arbeiten oder nach der Mittagspause wieder Konzentration zu erlangen. Dabei braucht ihr nur gentigend
Bewegungsfreiheit im Raum und eine*n Schiedsrichter*in.

Ablauf:

1. Die Methode wird nicht in Design Thinking Gruppen, sondern im Gesamtplenum durchgefiihrt!
Bennent zunichst eine*n Schiedsrichter*in, der*die im Fortlauf die Befehle gibt.

2. Bewegt euch alle durch Raum. Ruft der*die Schiedsrichter*in ,Stop“ bleiben alle stehen. Ruft er*sie ,Go“
gehen alle weiter. Nach einer Minute werden die Befehle umgedreht, sodass bei ,Go“ alle einfrieren und
bei , Stop“ alle weiterlaufen.

3. Erfindet einen drtten Befehl, den der*die Schiedsrichterin ruft, sodass alle ihren Namen schreien.

4. Mixt auch hier die Befehle und ihre Handlungen durch - und geniefst das Chaos!

Kompetenzforderung: Einsatz:

Die Methode kann als akti-

vierender Einstieg genutzt Materialien:
werden, um Lernende in Be-
wegung zu bringen und die
Konzentration zu férdern!

Fachkompetenz:
...Denken in gewohnten kognitiven Mustern

aufbrechen.

Nur viel Platz
...Schnelle Visualisierung fordern. im Klassenraum!
...Divergentes Ideensammeln innerhalb kiir-

zester Zeit.




Anwenden und verstehen im

BIESIEIN .
THINKING Human Machine 27 Up
STUDI .

Beschreibung und Ziel:

Die Warm-up-Methode Human Machine ist eine kreative, kérperlich-aktive Gruppeniibung, die ihr besonders
gut zu Beginn eines Workshops oder einer langen ermiidenden Mittagspause absolvieren konnt. Bei der
Methode imitieren alle Teammitglieder gemeinsam die Funktion einer Alltagsmaschine.

Ziel der Human Machine ist es, dass sich alle Teammitglieder spielerisch auflockern, sich auf die kollabora-
tive Teamarbeit einzustellen und die nonverbale Kommunikation anzuregen.

Ablauf:

1. Der Design Thinking Coach (Lehrkraft) schreibt die Namen von (bekannten) Alltagsgerdten (wie z.B.
Kaffeemaschine, Waschmaschine, Drucker) auf Zettel, faltet diese in der Mitte und wirft sie in eine Box.

2. Jedes Team zieht (ohne zu schauen) einen Zettel - die Zettelwahl wird den anderen Teams dabei nicht
mitgeteilt.

3. Die Teams imitieren nur mit Gerduschen und Korpersprache die Funktionen der jeweiligen Maschine.
Jedes Teammitglied ist dabei ein einzelnes Maschinenteil.

4. Die jeweils anderen Teams miissen erraten, um welche Maschine es sich handelt.

Einsatz:

Die Methode kann als ak- -
tivierender und vor allem Materialien:

Kompetenzforderung:

Selbst und Sozialkompetenzen:

...Einbringen in komplexe Gruppeninteraktio-
nen und Bedeutung der eigenen Rolle erkennen.
...Kreative Abstraktion technischer Prozesse und
Transformation in menschliche Bewegungen.

humorvoller Einstieg zu
Beginn einer Unterrichts- oeler Seminenrmml
stunde genutzt werden.

Viel Platz im Klassen-




Anwenden und verstehen im

BIESIEIN Warm-

Hinkine  Hopes & Fears
STUBI® p 27 ‘Up

Beschreibung und Ziel:

Mit Hilfe der Methode kdnnt ihr eure Hoffnungen und Angste zu Beginn eines Projektes darstellen, um
von Beginn an Transparenz, Offenheit sowie einen optimalen Projekteinstieg zu gewahrleisten, Konflikten
praventiv vorzubeugen oder auch im Nachhinein zu reflektieren, inwiefern selbige eingetreten bzw. un-
erfiillt geblieben sind. Der Ablauf kann einer typischen Brainstorming-Runde folgen, sodass die Beteilig-
ten in vorgegebenen Zeitrdumen ihre Gedanken sammeln und danach nach Gemeinsamkeiten sortieren.
Danach koénnen die Ergebnisse diskutiert und Absprachen oder Handlungsstrategien benannt werden

Ablauf:

Die Hopes & Fears findet in den Design Thinking Gruppen statt. Der Coach fungiert hier als Zeitwéchter'in.
1. Die Methode erfolgt nach dem Prinzip des Stillen Brainstorming - Innerhalb der ersten drei Minuten
schreiben alle Teammitglieder auf Post-its, was sie sich fiir das Projekt wiinschen (z.B. gleichberechtigter
Redeanteil, demokratische Entscheidungen, Spafd an den Methoden, gute Laune...).

2. In der néchsten Runde schreiben alle Teammitglieder, was ihre Angste zur heutigen Sitzung sind.

3. Danach prasentiert jedes Teammitglied seine jeweiligen ,Hopes“ und ,Fears“ den anderen.

4. Ergebnisse werden synthetisiert und 4 konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Sitzung formuliert.
Diese konnen ggf. im Gesamtplenum prasentiert werden

Kompetenzforderung:

Einsatz:

Die Methode kann eingesetzt

Selbst- und Sozialkompetenzen: e uldie Aol Materialien:

...Erfassen und Hinterfragen von eigenen Kom-
munikations- und Kollaborationsbediirfnissen.
...Kollaboratives Ausarbeiten von Verhaltensre-
geln zur sozialen Interaktion mit Anderen.

der flir einen angemessenen
Umgang miteinander zu sen-
sibilisieren und kooperatives
Arbeiten zu foérdern.

Post-its, Filzstifte,
Stoppuhr






