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Liebe Leserinnen, liebe Leser,
liebe Abonnentinnen, liebe Abonnenten,
liebe Freundinnen und Freunde des schulhefts!

Sie halten den 150. Band unserer pddagogischen Taschenbuch-
reihe in Handen.

150 Bande seit 1976,

150 Bénde in 37 Jahren,

150 Bande mit Themen zu Gesamtschule, Arbeitswelt und Schule,
Schulentwicklung, Lehrer/innenausbildung, Erinnerungsarbeit,
Friedenserziehung, Notengebung, Integration Behinderter, Pro-
jektunterricht, Vergangenheitsbewaltigung, Demokratisierung,
Migration ...

150 Bande zu Unterricht, Erziehung, Padagogik, Bildung und
Gesellschaft — immer der Schule und der Bildung verpflichtet

Anlisslich des 25-jahrigen Bestehens des schulhefts, das war 2001,
machten wir in Nr. 102 einen Blick zurtick auf Entwicklung und
Themenvielfalt der ersten 100 Ausgaben. Anldsslich dieser da-
maligen Riickschau tiberlegten wir auch die Herausgabe eines
Registerbandes. Wenn auch dieses Vorhaben bisher noch nicht
umgesetzt worden ist, konnen wir aber in der Zwischenzeit auf
unsere Website www.schulheft.af verweisen. Sie macht, mit Aus-
nahme der jeweils in den letzten beiden Jahren edierten Ausga-
ben, alle Bande im pdf-Format zuganglich.

Die Nr. 102 zur 25-jahrigen Geschichte des schulhefis sei nicht nur
allen ans Herz gelegt, die Aufschluss iiber zeitliche Abfolge und
die Leitideen hinter dieser so bestandigen osterreichischen Péad-
agogikreihe bekommen wollen, sie ist besonders jenen empfoh-
len, die kritische und erhellende Blicke auf die Entwicklung des
osterreichischen Bildungswesens werfen wollen. Denn die kri-
tische Analyse und Auseinandersetzung mit bildungs- und ge-
sellschaftspolitischen Themenstellungen, Verbreitung von Ideen
und Konzepten einer demokratischen Bildungsreform, die Un-
terstiitzung der schulpraktischen Arbeit und die Forderung der
Weiterbildung von Lehrer/innen war und ist zentrales Anliegen
der schulhefe. Diese Intentionen werden die Herausgeber/innen
des schulhefts auch weiterhin verfolgen.
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Josef Seiter

Technische Bildung als Aufgabe der
Allgemeinbildung

Eine Einleitung

So einfach, wie der Titel dieses schulhefts es verheifit, ist es mit
dem Technikunterricht wahrlich nicht. Die im Titel konnotierte
Assoziation zu einem (Schul-) Fach Technik ist fragwiirdig ge-
nug (fragwiirdig nattirlich im Sinne von ,der Frage wiirdig”).
Nun: Dieses schulheft versammelt Positionen, Berichte, Erfahrun-
gen, die alle aus der Forderung nach einem allgemeinbildenden
Technikunterricht erwachsen. Es handelt sich hier keinesfalls um
den berufsspezifischen Fachunterricht oder um die Ausbildung
fiir technische Berufe. Es geht in allen Stellungnahmen um das
Einmahnen von Strukturen zum Erwerb von Kenntnissen, Denk-
und Handlungsweisen, die den Menschen befdhigen, intelligent
und verstandig an der ihn umgebenden technischen Welt teilha-
ben zu kénnen. Und diese Mahnung richtet sich nattirlich pri-
mar an die allgemeinbildende Schule.

In der allgemeinbildenden osterreichischen Schule ist zu-
néchst das , Technische Werken”, der wohl wichtigste Unter-
richtsgegenstand der Technischen Bildung. Technische Bildung
dabei mit Technischem Werken gleich zu setzen, trifft das Thema
jedoch nur mangelhaft, wie dies aus den Beitrdgen des schulhefts
abzuleiten ist.

Technische Werkerziehung und Technische Bildung

Bleiben wir zundchst beim Gegenstand Technisches Werken.
Ende der 1970er Jahre ist es nach lang dauernden Fachdiskussi-
onen in Osterreich gelungen, ,,Handarbeit/Knabenhandarbeit”,
das damalige Hilfsfach der ,Bildnerischen Erziehung”, in einen
im Wesentlichen selbststindigen Gegenstand {iberzufiihren



(Zankl 2007, S. 5-9).! Auch wenn die urspriingliche Absicht, ein
Fach mit dem Namen , Technik” oder , Technikunterricht” ein-
zurichten, nicht verwirklicht werden konnte, gelang es doch,
zentrale Bildungsinhalte unter dem Titel ,Werkerziehung”, spa-
ter ,Werken” in der Schule zu verankern. Ein wichtiger Schritt
in Richtung technische Elementarbildung schien getan. Das
Bezugsfeld des Faches: die , kiinstlich gemachte Welt des Men-
schen” (Eckel, Tanzer 1990, S. 489ff). Damit deckte der Gegen-
stand von Anfang an die grofien Bereiche von Gestaltung und
Technik ab. Das Fach war — und ist bis heute — in die Fachbereiche
,Bauen/Wohnen” (Architektur), , Technik” und , Produktgestal-
tung” gegliedert. Die Lehrpléne fiir alle Schulformen besitzen,
von der Vorschule an bis zur 9. Schulstufe, eine spiralcurriculare
Struktur.? Doch bleibt bis heute ein Wermutstropfen. Dieses Fach
,Werken” kann in der Sekundarstufe 2, sieht man von einigen
Ausnahmen ab,* wenn tiberhaupt, nur als unbedeutender Frei-
gegenstand gefiihrt werden.

Die o6sterreichische Fachdiskussion hatte im Wesentlichen
Orientierung an den Konzepten der Bundesrepublik/West-
deutschland gefunden. Der dort besonders bei den ,, Werkpéda-
gogischen Kongressen”* eingeschlagene Weg hief3, Sachverhalte
der von der Technik gepragten Umwelt aufzuschliisseln, ihre pa-
dagogische Bedeutung zu testen und sie in sinnvolle Werkaufga-
ben fiir den Schulunterricht umzuwandeln. Er wurde von dem
Bestreben geleitet, den Heranwachsenden die Basis fiir das Ver-
standnis von technischen Systemen, Objekten und Abldufen zu

1 Der wohl wichtigste Promotor dieser Entwicklung in Osterreich war
Gustav Zankl, Lehrer /innenbildner und Professor an der Padagogi-
schen Akademie Graz/Eggenberg.

2 Lehrplédne: siehe Website des Ministeriums fiir Unterricht, Kunst
und Kultur: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/index.
xml

3 Die Moglichkeit zur Erstellung schulautonomer Lehrpline erlaubt,
fiir die gymnasiale Oberstufe werkerzieherische Schwerpunkte zu
setzen. Siehe etwa: Erwin Neubacher: Vom Entwurf zum Objekt —
dat explores supertex — living outside, in: IMST Newsletter; Jg. 12,
Ausgabe 39, 2013, S. 12ff (https://www.imst.ac.at/imst-wiki/
images/7/73/Imst_newsletter_39.pdf, 18.6.2013)

4 Z.B.in Heidelberg 1966, Weinheim 1968 und Ludwigsburg 1970



bereiten und eine Orientierung in einer durch die Technik ge-
pragten Welt zu bieten (Wilkening, Schmayl, S. 54ff). Dass diese
fachlichen und fachdidaktischen Diskussionen auch eine Reakti-
on auf die Griindung der ,Polytechnischen Oberschule” (1959)
und auf die Einfiihrung des ,Polytechnischen Unterrichts” in
der Deutschen Demokratischen Republik war, darf nicht ver-
schwiegen werden.®

Die Initiatoren der Osterreichischen Diskussion hatten zu-
nachst mit dem Problem der Technikfurcht und Technikaversion
der Mehrzahl der Lehrer (zumeist Manner) zu kdmpfen und ge-
gen die Positionen der Lehrenden zu argumentieren, die das
Fach ,Handarbeit/Knabenhandarbeit” unterrichteten. Dieses
Fach vermittelte gemafs dem , musisch-kreativen”® Verstandnis
der Unterrichtenden Inhalte, die der ,Bildnerischen Erziehung”
sehr verwandt waren und im positivsten Fall Vorformen kunst-
gewerblichen Tuns hervorbrachten.

Bis heute ist das Bild, das sich die Kolleg/inn/enschaft, die
Offentlichkeit und auch die Schiiler/innen von diesem Gegen-
stand machen, noch immer von jenen Inhalten gepragt, die einst
,Midchenhandarbeiten” und ,Knabenhandarbeiten” ausge-
macht haben. Auch der gegenwértige Schulunterricht ist nicht
selten von jenen Inhalten geprégt, die mit bildnerischem und
handwerklichem Tun, Dekorieren, Basteleien assoziiert werden
und ihren Sinn weit eher in der ,schopferischen” Freizeit veror-
ten als in ,lebensernsten” Aufgaben. Die Ursachen dafiir sind
vielféltig. Ein Fach, das zumeist nur bis in die 6., hochstens bis in
die 8. Schulstufe gefiihrt wird, verschwindet bald aus dem Be-
wusstsein der Schulabgénger. Und um die Wichtigkeit des Fa-
ches argumentativ in den 6ffentlichen Diskurs zu bringen, man-
gelt es an wichtigem Material, etwa dariiber, welche Auswir-

5 Der ,Polytechnische Unterricht” der DDR beschiftigte sich ganz
zentral mit Technik und Arbeitswelt im Sinne der sozialistischen Ge-
sellschaft.

6 Die ,musische” Erziehung war die padagogische Antwort auf die
totalitire Erziehung des Naziregimes. Ziel war, die kindliche schop-
ferische Tatigkeit moglichst unbeeinflusst zu unterstiitzen. Oft tech-
nikfeindlich, antiintellektuell war sie auf MufSe und Besinnung aus-
gerichtet.
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kung das jetzige Fach auf die Lebens- und Berufskarriere der
Schiiler/innen tatsdchlich hat. Gerade wegen der und gegen die
marginal wahrgenommene Bedeutung des Gegenstands haben
einige Kolleg/inn/en Projekte mit duBerst exzellenten Experti-
sen entwickelt.”

Méinner Technisch — Fraven Textil?

Bei der Lehrplanrevision der 70er Jahre wurde auch das Fach
,Midchenhandarbeiten” neu definiert. Auch wenn beide Be-
reiche der ,,Werkerziehung” in der Grundschule von Beginn
an koedukativ unterrichtet wurden, wurde beiden Fichern
der ihnen innewohnende typisch , weibliche” bzw. ,ménnli-
che” Bezugsrahmen belassen. Nicht verwunderlich, dass sich
in der Sekundarstufe 1 beide Fiacher weiterhin autark (und
geschlechtsspezifisch konnotiert) entwickelten, auch wenn sie
spater als alternative Wahlpflichtgegenstande fiir Burschen und
Maidchen angeboten wurden — allerdings unter dem Verlust der
Inhalte des jeweils anderen Faches. Vor der Wahl gestellt, sich
fur einen dieser alternativen Pflichtgegenstinde entscheiden
zu miissen, wihlten Madchen traditionell zumeist noch immer
,Textiles” und Burschen , Technisches Werken”. Die Ursachen
liegen im Wesentlichen noch immer am klassischen Rollen- und
Geschlechterverstdndnis und an den unflexiblen und biirokra-
tisierten Strukturen der sterreichischen Schule — dem Auftrag
einer allgemeinen technischen Bildung wirken sie massiv ent-
gegen.

Das vor 15 Jahren herausgegebene schulheft ,, Hauptfach Werk-
erziehung” (Nr. 89 aus 1998) legte verschiedene Anregungen zu
einer Neupositionierung beider Facher vor, stellte aber auch
Moglichkeiten der Vermittlung ihrer Inhalte fiir Burschen und
Maédchen zur Diskussion und forderte schlieSlich auch die Zu-
sammenfithrung. Die auch damals nicht mehr ganz neuen For-
derungen bewirkten zwar so manche kooperative Unterrichts-

7 Siehe etwa: BOKWE, Fachblatt des Berufsverbandes Osterreichi-
scher Kunst- und WerkerzieherInnen, Nr. 2 und 3 aus 2009, Wien
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projekte, eine substantielle und transformative Entwicklung in
Richtung der technischen/textilen Allgemeinbildung wurde
auch in diesem Zeitraum nicht eingeleitet.

Der erste Schritt wider die Wahlverpflichtung in der Sekun-
darstufe wurde erst mit der Verordnung zur Neuen Mittelschu-
le/NMS (sie wird ab 2016 die ,alte” Hauptschule dsterreich-
weit ersetzen) aufgehoben. Leider wurde diese lingst fallige
und grundsétzlich als sehr positiv zu wertende Mafinahme ei-
ner allgemeinen technisch/textilen Grundbildung ohne die zur
Umsetzung notigen Rahmenbedingungen erlassen und ohne
auf die dadurch notig gewordene Lehrplanrevision und Veran-
derung der LehrerInnenbildung vorzubereiten.

Technische Allgemeinbildung natiger denn je

Nun ist es auch die Aufgabe anderer Gegenstinde, wie etwa
des Sachunterrichts in der Grundschule oder der Physik und
der Chemie in der Sekundarstufe, Beitrdge zu einer technischen
Grundbildung zu leisten. Doch gelingt es auch diesen Fachern
nur teilweise, diesem Auftrag nachzukommen. Komparative
Studien wie TIMSS — Trends in International Mathematics and
Science Study® — hatten schon vor Jahren der Gsterreichischen
Unterrichtsverwaltung Handlungsbedarf signalisiert. Eine die-
ser Mafinahmen, solchen Mangel zu beheben, bestand in der
Initiierung des Projektes IMST — Innovations in Mathematics,
Science und Technology.’ In diesem fachdidaktischen Netz-
werkprojekt sind heute mit Physik, Chemie, Informatik, Geo-
metrischem Zeichnen und Technischem Werken auch jene Fa-
cher vertreten, die ihre spezifische Anteile zu einer technischen
Grundbildung zu leisten hitten. Dariiber hinaus versuchen auch
diverse auflerschulische Initiativen, in Fragen der technischen
Allgemeinbildung und der besonderen Férderung von Madchen

8 Fiir die Osterreichischen Ergebnisse sei auf die Website des Bundes-
instituts fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des
Osterreichischen Schulwesens — Bifie — verwiesen: http:/ /www.bifie.
at/

9  http://imst.uni-klu.ac.at/
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und jungen Frauen, die aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen
Sozialisation grofle Distanz zur Technik entwickelt haben, unter-
stiitzend einzugreifen.!

Wir leben in einer Welt, in der sich eine Kultur der Pro-
duktgestaltung etabliert hat, die darauf ausgerichtet ist, die
Mechanik der Gerédte zu verschleiern. Wir leben in einer Welt,
die es uns dufBlerst schwer macht, von uns geforderte Entschei-
dungen zur Entwicklung der technischen Zukunft in Alltag
und Umwelt zu treffen. Auf welcher Grundlage soll man sich
etwa fiir oder wider bestimmte Formen der alternativen Ener-
gie entscheiden (siehe etwa das Abstimmungsverhalten und
-interesse bei Fragen um die kommunale Nutzung von Solare-
nergie — wie kiirzlich bei der Wiener Volksbefragung"), fiir
oder wider die 6ffentliche oder private Mobilitdt (fiir oder ge-
gen die Férderung der Konzepte fiir die so genannten fuflgan-
ger- und fahrradfreundliche Stadt)? Wie kann man sich bei Ent-
scheidungen zur regionalen Stadtplanung oder zumindest der
,Grétzel“entwicklung, (etwa der an die Biirger/innen herange-
tragene Mitbeteiligung an der Entwicklung von Parkanlagen
...), bei der kommunalen Mitbestimmung pro oder kontra eines
Windparks sinnvoll beteiligen?

Was solche Problemldsungen noch schwieriger macht, ist,
dass gerade durch die immer differenzierter gestaltete techni-
sche Umwelt die tatsdchliche Beschéftigung mit ihren Phanome-
nen im Alltag immer weniger notwendig, ja geradezu unmog-
lich geworden zu sein scheint. Und davon eingelullt, vermeinen
wir nicht selten, dass die Technik zu unserer zweiten Natur ge-
worden sei (Angier, S. 36). Doch zwingt gerade diese Entwick-
lung die Konsument/inn/en und Biirger/innen in immer weite-
re Abhangigkeit und Passivitat und verfestigt unter anderem die
Ideologie der Wegwerfgesellschaft (Crawford, S. 9f) und schlief3-
lich die politische Unmiindigkeit.

10 Die Initiativen zur Férderung der technischen Bildung und im spe-
ziellen der Férderung von Méddchen und jungen Frauen sind in der
Zwischenzeit beinahe uniibersehbar geworden. Das schulheft Nr. 128
, Technik-weiblich!” (2007) und das Internetportal www.technische-
bildung.at versuchen, auf viele dieser Initiativen hinzuweisen.

11 http://www.wien.gv.at/rk/msg/2013/03/18013.html (18.6.2013)
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Andererseits verstarkt das Verhiillen von technischen Sach-
verhalten und die Ungewissheit der Auswirkungen der immer
fortschreitenden technischen Entwicklungen das Unverstand-
nis gegeniiber der Technik im Allgemeinen. Skepsis wéchst,
eine Reaktion, die nicht immer unbegriindet ist. Nicht selten er-
reichen die mit der technischen Entwicklung einhergehenden
Risiken durchaus die Dimensionen der sogenannten Naturka-
tastrophen, ja sie konnen diese sogar generieren. Das, was so
oft als Segen der technischen Entwicklung gepriesen wird,
kann sich auch in ihren Fluch wandeln. Der Mensch ist auf sol-
che Herausforderungen, auf das Fortschreiten der Technik, die
Differenzierung ihrer Produkte etc. immer weniger vorbereitet.
(Lassen wir uns nicht von der Technikbegeisterung unserer
Kinder und Jugendlichen tduschen, die sich in der anscheinend
kompetenten Bentitzung ihrer Handys und Computer zeigt. Sie
beschrédnkt sich zumeist nur auf eine oberflichliche Handha-
bung der Gerite.)

Wie aber konnen wir unserer Verantwortung fiir den techno-
logischen Fortschritt gerecht werden, wie kdnnen wir uns von
seinen Systemen emanzipieren ?

Der Philosoph, Motorradmechaniker und Bestsellerautor
Matthew B. Crawford stellt zumindest fiir die Entwicklung in
der US-amerikanischen Kultur die Diagnose: ,Viele Menschen
wollen ein tiberschaubares Gesichtsfeld zurtickgewinnen und
versuchen, sich aus der Abhangigkeit von undurchschaubaren
Kréften der globalisierten Wirtschaft zu befreien.” (Crawford,
S.18) Viele finden individuelle (in der Freizeit situierte) Antwor-
ten darauf: Der Do It Yourself-Sektor (DIY) erreicht gerade jetzt
wieder zunehmend an Bedeutung.™

Auch wichst das Interesse an populdr vermittelter Naturwis-
senschaft, von laienwissenschaftlichen Biichern bis hin zu popu-
listischen Vortragsveranstaltungen, verfasst und gehalten von

12 Die Makers-Bewegung vermeint sogar die Entwicklung eingeleitet,
dass alle durch die Moglichkeiten der , desktop industry” ihre Um-
welt bald selbst designen kénnten — gleichsam die Industrialisierung
der Produktionsmittel: Chris Anderson (2013): Makers. Das Internet
der Dinge: die nédchste Revolution, Miinchen.
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renommierten Wissenschaftlern, die vom Urknall an iiber alle
sonstigen Phanomene des Kosmos referieren.”

Doch sind dies alles einzig individuelle Zugénge. Wo ist das
strukturierte und konsequente Programm einer sozial- und
umweltvertraglichen Technikgestaltung und -bildung zu ver-
orten, besser: einzufordern? Wo kann tatsidchlich die Grundla-
ge zur Entwicklung technischer Kompetenzen fiir jede/n zur
Bewiltigung des Alltags in einer von Technik gepragten Welt
bereitet werden, wo die Entwicklung einer Basis zum Einstieg
in technische Berufe, wo sind die zur politischen Grundbildung
gehorenden Mafinahmen, die Orientierung und Grundlagen
bieten zum Ergreifen von Mafinahmen bei 6ffentlich notigen
Entscheidungen?

Der Erkenntnis folgend, dass die technisch-naturwissen-
schaftliche Welt immer komplexere Mafle angenommen hat, sich
die angewandten Wissenschaften und ihre Forschung immer
weiter differenzieren, scheint die Antwort darauf in der Forde-
rung der so genannten MINT-Facher zu liegen, in Mathematik,
in Informatik, in den Naturwissenschaften — etwa Physik, Che-
mie, Biologie — und in der Technik. In dieser Cluster-Bildung se-
hen Unterrichtsverwaltung, aber auch diverse auflerschulische
Initiativen die Losung des Problems. Doch sind Technik und Na-
turwissenschaften synonym zu setzen?

Immer wieder steht die Aussage im Raum, dass Technik nur
die Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse sei.
Auch Bodo Wessels, der frithe Theoretiker der Werkerziehung,
hatte einst formuliert, dass die ,(...) Technik in ihrer heutigen
Hochform (...) angewandte Naturwissenschaft” sei (Wessels,
S.105). Tatsédchlich gingen die technischen Entwicklungen de-
nen der Naturwissenschaft zumeist voraus. Der Mensch wand-
te in den Jahrtausenden seiner Geschichte vor der Fixierung na-
turwissenschaftlichen Wissens immer technische Methoden
zur Bewaltigung der als notwendig erachteten Aufgaben an

13 2010 erreichte das von der Wissenschaftsjournalistin Natalie An-
gier verfasste Buch , Naturwissenschaft. Was man wissen muss, um
die Welt zu verstehen” auch im deutschsprachigen Markt Bestsel-
ler-Auflagen.
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(Crawford, S. 36). Und nicht selten kontrakarierten Mechaniker
mit ihren technischen Entwicklungen das zeitgendssische Ver-
standnis der Wissenschaft. Wilfried Schlagenhauf referiert in
diesem schulheft ein Beispiel dafiir (Phlogiston-Theorie bzw. Ka-
lorische Theorie der Warme vs. Thermodynamik).

Natiirlich: Mathematische und naturwissenschaftliche Er-
kenntnisse erleichtern und erméglichen technisches Handeln in
vielfacher Hinsicht, diese Bereiche sind heute beinahe unabding-
bar miteinander verbunden. Wahrscheinlich besteht auch die in-
tensivste Verbindung zwischen Technik und Naturwissenschaft
im Experiment. Doch daraus den Schluss zu ziehen, Technik be-
stiinde allein aus der Anwendung naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisse, ist irrig. Dieser Ansatz ignoriert weitgehend die
Konstruktionsseite der Technikentstehung (siehe Wilfried Schla-
genhauf in seinem Beitrag).

Technik besitzt ihren eigenen Bildungssinn (siehe Christian
Wiesmidiller in seinem Beitrag). Das zu kldren ist unter vielem an-
deren ein Vorhaben dieses schulhefts. Und diese Erkenntnis ist die
Grundlage dafiir, alle Maflnahmen zu einer Verstirkung der
Technischen Allgemeinbildung fiir alle, Burschen und Méadchen,
in der allgemeinbildenden Osterreichischen Schule, beginnend
mit der Fritherziehung, einzufordern.

Zu den Beitriigen dieses schulhefts

Die Beitridge dieses schulhefts betrachten das Thema der Tech-
nischen Bildung unter verschiedenen Blickwinkeln. Trotzdem
korrelieren die Artikel aus der Schweiz, aus Finnland, Deutsch-
land und Osterreich bei oft sehr unterschiedlichen Schul- und
Bildungsstrukturen bei der Beschreibung ihrer Positionen und
Probleme.

Teilweise sind die Berichte als Zusammenfassung und Gedan-
kenkonzentrat langjahriger Erfahrung und Forschung direkt auf
die Vorgaben dieses schulhefts hin formuliert worden, teilweise
reagieren sie auf jiingste Entwicklungen oder referieren im Ent-
stehen begriffene Vorhaben und Konzepte.

Die ersten drei Beitrage sind als programmatische Prolegome-
na zur Technischen Bildung zu verstehen: Wilfried Schlagenhauf:
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Allgemeine Technische Bildung, Christian Wiesmiiller: Zum Sinn
technischer Bildung fiir alle, Robert Hiibner: Keine Technik ohne
Form — keine Allgemeinbildung ohne ,, Technik & Design”.

Die daran anschlieBenden Artikel beziehen sich auf jiingste
Entwicklungen des zentralen Schulfaches der Technischen Bil-
dung, der Werkerziehung, in Osterreich und in der Schweiz mit
ihren Mafinahmen zur der Gleichstellung der Geschlechter:
Evelyn Sutterliiti: Frauen und Technik! Méanner und Textil?, Chris-
tine Rieder: Technische und Textile Gestaltung — (k)eine Perspek-
tive?, oder sie berichten tiber spezifisch technisch-didaktische
Momente und Lehrmittel zur Férderung des Technikverstand-
nisses: Maja Jeretin-Kopf: ,Kinder als Tiiftler und Erfinder”, Tho-
mas Stuber: Rider in Bewegung — ein neues Lehrmittel zur Forde-
rung des Technikverstindnisses im Technischen Gestalten.

Dem Thema des geschlechtsspezifischen Zugangs zur techni-
schen Bildung, zur Ausbildung und zu Berufskarrieren im Be-
reich Technik widmen sich besonders jene drei Beitrdge, die im
Zusammenhang mit dem von der Europdischen Union unter-
stiitzten Projekt UPDATE als Teil des sechsten Forschungsrah-
menprogramms der Europdischen Gemeinschaft im Forderzeit-
raum 2007-2009* entstanden sind: Martina Endepohls-Ulpe, Ju-
dith Ebach, Josef Seiter, Nora Kaul: Bildungssystem und Ge-
schlechterstereotype — Einflussfaktoren auf die Wahl eines
technischen Studiengangs in Deutschland und Osterreich, Josef
Seiter: Uber die Einstellung von Schiilerinnen und Schiilern zur
technischen Bildung und Sonja Virtanen, Aki Rasinen: Technische
Bildung im finnischen Kontext.
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Wilfried Schlagenhauf

Allgemeine Technische Bildung

Grundziige, derzeitiger Stand und Entwicklungsperspektiven

Dieser Beitrag skizziert Umrisse und einige wesentliche Merk-
male einer allgemeinen technischen Bildung. Die Darstellung be-
zieht sich vor allem auf die Situation in Deutschland, sollte aber
auch dariiber hinaus aussagekriftig sein.

Vorwort

Im Laufe der letzten Jahrzehnte haben sich im Bereich der Bun-
desrepublik Deutschland unterschiedliche Ansitze und Formen
Technischer Bildung entwickelt.

Die folgende Darstellung geht von einem technikdidakti-
schen Ansatz aus, der Technik als eigenstdndigen und sinnvoll
abgrenzbaren Wirklichkeitsbereich ansieht und einen darauf ge-
richteten allgemeinbildenden Fachunterricht fiir notwendig halt.

Dies trifft in erster Linie auf den sogenannten ,Mehrperspek-
tivischen Ansatz” der Technikdidaktik zu, der aus der technikdi-
daktischen Diskussion der 1970er-Jahre hervorgegangen ist.

1. Leitidee Technische Bildung

Der zentrale Zielhorizont einer Allgemeinen Technischen Bil-
dung liegt darin, die Lernenden mit bildungsgeeigneten Gegen-
stdanden des technischen Kulturbereichs in Wechselwirkung zu
bringen. Dadurch sollen technische Produktivitdt, Kreativitat
und Kritikfdhigkeit entfaltet werden, die dazu befdhigen, den
Anforderungen einer technisch gepragten Welt gerecht zu wer-
den und diese aktiv mitgestalten zu kénnen. Im Verlauf dieses
Prozesses soll das Individuum durch handelnde Auseinander-
setzung mit ausgewdhlten technischen Bildungsinhalten in die
Lage versetzt werden, ein erfahrungsbasiertes technikbezogenes
Selbstkonzept aufzubauen.
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Allgemeine Technische Bildung richtet sich an alle Kinder
und Jugendlichen aller Schul- und Vorschulstufen, zunéchst un-
abhéngig von ihren jeweiligen Neigungen oder beruflichen
Wiinschen. Leitbild ist der kompetente technische Laie, der zu
Technik ein ebenso produktiv-konstruktives wie kritisch-reflexi-
ves Verhiltnis entwickelt und dadurch fahig ist, in unterschiedli-
chen technisch gepragten Situationsfeldern (privat, beruflich, 6f-
fentlich) wirkungsvoll und verantwortlich zu handeln.

Hierzu sind transferierbare Struktureinsichten in allgemeine
Ziige des technischen Gegenstandsbereichs und insgesamt die
Entwicklung von Handlungs-, Orientierungs-, Bewertungskom-
petenz notwendig.

2. Der Gegenstand Technischer Bildung

Die Art und Weise, wie Technik begrifflich abgegrenzt und ver-
standen wird, wirkt sich ganz gravierend didaktisch und unter-
richtspraktisch aus. Wird der Gegenstandsbereich verzerrt oder
um wesentliche Aspekte beschnitten wahrgenommen, dann ist
eine Schmélerung des Unterrichtsertrages unvermeidlich.

Ein Technikverstandnis, das fiir Technische Bildung tragfahig
sein soll, muss den Bildungsgegenstand Technik in angemesse-
ner Ausdehnung wahrnehmen und dazu Folgendes vergegen-
wartigen:

Technik bedient sich stofflicher und energetischer Ressourcen
und macht sich naturale Wirkzusammenhédnge zunutze. Zu-
gleich aber ist sie Kultur, befriedigt gesellschaftliche oder indivi-
duelle Bediirfnisse, etabliert soziale Beziehungen, ist offen fiir
Losungsalternativen und ist als Handeln im Zielkonflikt auf Be-
wertungsmafistabe und Entscheidungen angewiesen. Schon in
einer so grober Darstellung zeichnen sich also naturale, humane
und soziale Dimensionen der Technik ab.

Die Tatsache, dass Technik Naturbestdnde nutzt, verleitet bis-
weilen zu der Fehlauffassung, man konne sie als ,angewandte
Naturwissenschaft’ verstehen.

Dies ist schon mit Blick auf die Tatsache hinfillig, dass die
Technik bereits Jahrtausende lang existierte, bevor Naturwissen-
schaften tiberhaupt auf den Plan traten.
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Aber auch die immer wieder geduflerte Ansicht, technische
Gebilde und Verfahren kénnten grundsétzlich nicht im Wider-
spruch zu Aussagen der Naturwissenschaft realisiert werden, ist
nicht haltbar: Wissenschaftliche Theorien und Modelle sind
grundsétzlich vorldufig und fehlbar, ja der Erkenntnisfortschritt
basiert gerade darauf, dass Theorien sich als unzutreffend erwei-
sen. Tatsdchlich werden als verldsslich erkannte Wirkzusam-
menhédnge in der Technik zur Problemlésung genutzt, unabhan-
gig davon, ob eine wissenschaftlichen Kriterien entsprechende
Theorie dazu existiert.

Beispielsweise favorisierte zu Zeiten der Wattschen Dampf-
maschine die damalige Naturwissenschaft eine aus heutiger
Sicht unhaltbare Warmetheorie (Warme als ,Feuerstoff’; Phlogis-
tontheorie), aber ganz offensichtlich hinderte diese falsche wis-
senschaftliche Vorstellung die Maschine nicht am Laufen. Erst
ein halbes Jahrhundert spater lieferte Sadi Carnot thermodyna-
mische Begriindungen nach. Man kann deshalb sagen, dass hier
die naturwissenschaftliche Forschung nicht Voraussetzung, son-
dern historisch nachgéngiger Reflex auf die technische Entwick-
lung war.

Technik tritt vordergriindig als Arsenal technischer Sachen in
Erscheinung, als Gesamt der technischen Systeme, mit deren
Hilfe Stoffe, Energien und Informationen umgesetzt, das heif3t
gewandelt, transportiert oder gespeichert werden.

Wiirde sich Technische Bildung nur auf diese materiellen Mit-
tel und Verfahren beziehen, dann griffe sie zu kurz und lieSe die
Tatsache aufder Betracht, dass diese Sachtechnik in individuelle
und gesellschaftliche Kontexte eingebettet ist. Technische Bil-
dung darf sich also nicht damit begniigen, Verstandnis ftir Wir-
kungsweise und Aufbau technischer Anlagen und Prozesse zu
entwickeln. Eine solche, allein auf Funktion und Konstruktion
gerichtete Betrachtung beschreibt zwar die bestehende (Sach)
Technik, deckt aber letztlich nicht auf, warum die technischen
Dinge so sind, wie sie sind. Diese Frage klart sich erst, wenn ver-
standen wird, dass technische Mittel und Verfahren in einen
Kontext menschlicher Bediirfnisse, Problemwahrnehmungen
und Zwecksetzungen, Zielkonflikte, Bewertungen und Entschei-
dungen eingebettet sind und hieraus erst ihren Sinn beziehen.
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Uber Sachtechnik hinaus sind also Einsichten in soziotechni-
sche Zusammenhénge zu ermoglichen.

Der allgemeinbildende Zugang zum Bildungsgegenstand
zielt grundsatzlich auf ein Allgemeines ab, auf zentral bedeutsa-
me Regeln, Grundbegriffe, Gesetzmé&Bigkeiten, Prinzipien, die
den Gegenstand charakterisieren. , Gegenstandsspektrum [tech-
nischer Bildung] ist der Horizont des Technischen, das Ganze
der Technik.”? Unterricht ndhert sich diesem Ganzen und Allge-
meinen in der Regel anhand von Beispielen, in denen wesentli-
che Merkmale des Allgemeinen anschaulich und konkret repra-
sentiert sind. Mit diesem exemplarischen Prinzip verbindet sich
nicht nur die Erwartung, wichtige Ziige des Gegenstandsbe-
reichs am Beispiel kennen zu lernen, sondern auch die Hoffnung
auf Lerntransfer, also darauf, mit Hilfe der erworbenen grundle-
genden Einsichten andere und neue Aufgaben l6sen zu kénnen.

Dieses Prinzip der Exemplaritit ist doppelseitig: Etwas ist ex-
emplarisch fiir jemanden und fiir etwas?. Die Gtiltigkeit dieses
Représentationsverhaltnisses (des Allgemeinen im Besonderen)
und damit seine padagogische Wirksamkeit ldsst sich also nicht
allein von der Seite der fachlichen Struktur her beurteilen, sie
hingt vielmehr ebenso von der individuellen Situation des Ler-
nenden ab, von seinen Denkstrukturen, Erfahrungen, Lebens-
umstdnden und Interessen.

Die konkreten Lernaufgaben sind aber nicht nur Briicken zur
ErschlieSung allgemeiner Prinzipien, sie sind auch fiir sich ge-
nommen didaktisch unverzichtbar: Sie bieten Problemstellun-
gen und Handlungsanlésse, an denen sich das Schiiler/innenin-
teresse entziinden kann, stellen Anschauungs- und Erfahrungs-
grundlagen zur Verfiigung, die fiir ein vertieftes Verstandnis
und sichere Aneignung des Unterrichtsinhalts notwendig sind
und unterstiitzen den Lerntransfer, der auf Erfahrungen aus
vielfaltigen Kontexten angewiesen ist’. Und schlieflich: Das in
der technischen Bildung als zentral angesehene Lernziel der
technikbezogenen Handlungsfahigkeit ist auf das Vorhanden-

1 Schmayl y2010, S. 183.
2 Vgl. Scheuerl 1969, S. 82.
3 Vgl Adams 1989, S. 34, 35.
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sein von technischem Kénnen angewiesen; dieses ldsst sich aus-
schliefllich in konkreten Handlungssituationen erlernen und
entfalten.

3. Inhalte und Themen Technischer Bildung

Die Bestimmung der allgemeinen und iibergeordneten Unter-
richtsinhalte und der konkreten und speziellen Themen, anhand
derer die Inhalte vergegenwértigt werden, ist keineswegs trivial.
Die Schwierigkeit besteht vor allem darin, solche technischen
Sachgesamtheiten auszumachen, die grundlegende Strukturzu-
sammenhénge reprasentieren, gleichzeitig aber fiir die Lernen-
den zugénglich und fassbar sind.

Die scheinbar nahe liegende Option, die Themen und Inhalte
des Technikunterrichts von den technischen Wissenschaften als
Bezugsdisziplinen der Technikdidaktik abzuleiten, fiihrt nicht
zur befriedigenden Losung des Problems.

Zum einen sind die Technikwissenschaften von einem hohen
MaB an Spezialisierung und Differenzierung gekennzeichnet,
wodurch das Ganze, die allgemeinen Strukturen und Charakte-
ristika der Technik aus dem Blick geraten, also gerade diejenigen
Gesichtspunkte, die eine allgemeine Bildung ins Zentrum stellen
sollten.

Zum anderen orientieren sie sich bei der Bestimmung und
Auswahl ihrer Forschungs- und Lehrgegenstinde unvermeidli-
cherweise an der wirtschaftlichen Nachfrage- und Verwer-
tungsseite und nicht an den Erfordernissen einer allgemeinen
Bildung.

Trotz dieser Einschrankungen sind die fachlichen Bezugswis-
senschaften keinesfalls entbehrlich: Sie stellen fachtypische Me-
thoden zur Verfiigung und fungieren, dem didaktischen Grund-
satz entsprechend, dass nichts unterrichtet werden darf, was
wissenschaftlich unhaltbar ist, als Kontrollinstanzen fiir die fach-
liche Richtigkeit von Aussagen.

Generell kann eine auf den Gegenstand Technik bezogene
Wissenschaft, so auch die Allgemeine Technologie als ,Wissenschaft
von den allgemeinen Funktions- und Strukturprinzipien techni-
scher Sachsysteme und ihrer soziokulturellen Entstehungs- und
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Verwendungszusammenhénge”, zwar wichtige Hilfs- und Kon-
trolldienste leisten, mangels Bildungskategorien ist sie aber nicht
in der Lage, die fiir den Lehr-Lern- und Bildungsprozess substan-
ziellen Faktoren (die Lernenden, den Lernprozess, Bildungsin-
halte, -gehalte usw.) zu erfassen®.

Als Hilfe zur Bestimmung, Auswahl und Gliederung von In-
haltsbereichen Technischer Bildung wurde von Burkhard Sachs
bereits 1979 ein Orientierungsrahmen geschaffen. Dieser Ansatz
verbindet fachlich-inhaltliche und situativ-lebensweltliche Mo-
mente zu einem Spektrum individuell und gesellschaftlich be-
deutsamer Problem- und Handlungsfelder®, einer Strukturierung,
die sich seit Jahrzehnten vielfaltig bewéhrt hat.

Es werden dabei Bereiche aufgefiihrt, die sich nicht nur aus
fachlicher Sicht sinnvoll voneinander abgrenzen lassen, sondern
die auch aus Sicht der Lernenden kognitiv zusammenhéngende
Sinneinheiten darstellen und insofern genau das reprasentieren,
was die moderne Expertiseforschung als Domidnen des Wissens
und Handelns bezeichnet.

Problem- und Handlungsfelder

e Arbeit und Produktion

e Bauen und Wohnen

e Transport und Verkehr

e Versorgung und Entsorgung

e Information und Kommunikation

Folgende Erganzungen werden vorgeschlagen:
e Haushalt und Freizeit
e Schiitzen und Sichern®

4 Ropohl 2009, S. 32

5 Zur Allgemeinen Technologie und ihrem Verhéltnis zur Technikdi-
daktik vgl. Fies 2011; Schlagenhauf 2001

6 Vgl Sachs 1979, S. 71 ff

Vgl. z.B. DIPF 2003

8 Der Bereich Haushalt und Freizeit wurde vom Verein Deutscher In-
genieure im Rahmen der , Bildungsstandards Technik fiir den Mitt-
leren Schulabschluss” hinzugeftigt (vgl. VDI 2007). Zum Bereich
,Schiitzen und Sichern’ vgl. Schmayl 2004, S. 13; Schlagenhauf 2009,
S.12

N
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Dieser Orientierungsrahmen deckt sich teilweise, wenn auch
nicht vollstdndig mit Ansdtzen in anderen Landern:

So finden sich diese Bereiche auch in den US-amerikanischen
Standards for Technological Literacy, dort allerdings erganzt um die
Bereiche Medizintechnik, sowie Landwirtschafts- und Biotechnik®.

Inhalte existieren allerdings nicht sozusagen an und fiir sich.
Vielmehr kénnen erst mit Hilfe einer didaktischen Absicht aus
der Aspektvielfalt eines Inhalts diejenigen Gesichtspunkte her-
ausgestellt werden, die zum Gegenstand des Lehrens und Ler-
nen werden sollen. Das bedeutet, dass der Inhalt erst in Verbin-
dung mit einem Lehr-Lernziel eindeutig bestimmbar wird. Oder
anders herum: Der Lerninhalt ldsst sich als Inhaltskomponente
eines Lern-/Bildungsziels bezeichnen und bestimmen.

4. Richtziele und Zieldimensionen Technischer Bildung

Mit Blick auf die Lernenden sind, bezogen auf die technische
Domiéne, folgende Fahigkeits- und damit Zieldimensionen ana-
lytisch voneinander zu unterscheiden':

Wissen, Verstehen (kognitive Dimension)

Auf der Grundlage geklarter Verbindungs- und Trennlinien zu
anderen Bereichen sollen die Schiiler/innen wichtige sach- und
soziotechnische Sachverhalte kennen lernen und in allgemeine
Strukturzusammenhénge einordnen kénnen.

Besondere Bedeutung haben Aspekte der Berufsorientierung
im Sinne eines Uberblicks und beispielhafter Einblicke in Merk-
male und Anforderungen technischer Berufe, auch als Grundla-
ge fiir sachlich fundierte Berufswahlentscheidungen.

Handeln, Konnen (aktionale Dimension)

Die Schiiler /innen sollen technikbezogene Féahigkeiten und Fer-
tigkeiten erwerben, so dass sie in technikgepréagten Situationen
(privat, offentlich, beruflich) sachverstindig und verniinftig
handeln kénnen.

9 ITEA2007.
10 Vgl. auch Sachs 2001.
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Beurteilen, Bewerten (evaluative Dimension)

Die Schiiler /innen sollen die Wertbezogenheit der Technik erken-
nen. Sie sollen verstehen konnen, dass und wie sich Bed{irfnisse
und Interessen in technischen Erzeugnissen materialisieren, und
sie sollen Bewertungsmafistdbe und -kriterien fiir die Beurteilung
technischer Produkte kennen und anwenden konnen.

Uber diese fachlich bestimmten Fahigkeitsdimensionen hinaus
sind soziale und personale Erziehungs- und Bildungsziele zu
berticksichtigen. Sie beziehen sich auf psychische Dispositionen,
die auch in fachlichen Zusammenhangen wirksam werden, dort
aber nicht ihren Ursprung haben.

Im realen technischen Handeln treten all diese Kompetenzen
eng miteinander verbunden auf: Wer technische Probleme 16sen
will, sei es im Rahmen der Herstellung oder auch der Verwen-
dung von Technik, braucht dazu technische Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Deren Einsatz setzt aber bereits ein zumindest ele-
mentares technisches Wissen voraus, ein Wissen, das wiederum
durch das Handeln und seine Ergebnisse verdandert und erwei-
tert wird. Da es fiir technische Probleme immer mehrere Lo-
sungsmoglichkeiten gibt, muss der Handelnde Bewertungen
vornehmen und Entscheidungen féllen. Beurteilungs- und Be-
wertungskompetenz sind also ebenfalls wichtige Voraussetzun-
gen technischen Handelns.

Bei der Entwicklung konkreten Technikunterrichts sind die
relevanten Ziel- und Inhaltsbereiche mitzudenken und zu be-
riicksichtigen. Unterrichtsplanung ist aber kein Vorgang der Ab-
leitung etwa von abstrakten Bildungsplanvorgaben zu konkre-
ten Unterrichtsthemen, sondern ein kreativ-produktiver Prozess,
der die spezifischen Lernvoraussetzungen und insgesamt die
Lebenssituation der betreffenden Schiiler/innen erfasst und nun
mit Blick auf die zu erschliefenden Inhaltsbereiche und zu er-
werbenden Kompetenzen Lernarrangements entwirft, also Un-
terrichtsinszenierungen, die den Schiiler/innen einen handeln-
den und zunehmend selbstgesteuerten Weg zum Kompetenz-
aufbau er6ffnen.

Die oben beschriebenen idealtypischen Grundziige einer All-
gemeinen Technischen Bildung lassen sich nicht ohne weiteres
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den vielfdltigen Realisierungsformen technikbezogenen Unter-
richts in den einzelnen deutschen Bundesldndern zuordnen.

Der folgende Versuch, den Stand Technischer Bildung in
Deutschland zu skizzieren, abstrahiert deshalb von der bil-
dungspolitischen Einzelsituation und versucht, tibergreifende
Linien aufzuzeigen.

5. Stand Technischer Bildung in Deutschland

Wenn man sich die Entwicklung der allgemeinen technischen
Bildung in den letzten Jahrzehnten vergegenwartigt und ver-
sucht, sich einen Uberblick {iber den derzeitigen Stand dieses
Bildungsbereichs in der Bundesrepublik Deutschland zu ver-
schaffen, so kommt man unweigerlich zu einem erntichternden
Fazit: Obwohl seit den 1970er Jahren mit groSem Engagement
seiner Vorkdmpfer, mit guten Argumenten und soliden Begriin-
dungen vorangetrieben und regelméfig auch von ermutigenden
Worten der Bildungspolitik begleitet, ist der Status des Technik-
unterrichts in Deutschland immer noch als wenig gesichert an-
zusehen.

Wie eine Zusammenstellung des Vereins Deutscher Ingenieu-
re (VDI) zur Situation der Technischen Bildung in Deutschland
ausweist!, liegt das Ziel einer flichendeckenden Allgemeinen
Technischen Bildung immer noch in weiter Ferne.

Zwar ist technikbezogener Unterricht in den Curricula aller
deutschen Bundesldnder in irgendeiner Form vorgesehen, dies
aber nur selten als obligatorischer, fachlich einschlagiger Techni-
kunterricht. Viel haufiger findet sich dieser Unterricht nur als
Wahlpflichtfach oder als Teil eines Integrationsfaches mit Techni-
kanteilen. Weitgehend technikdistanziert zeigt sich der Bereich
des allgemeinbildenden Gymnasiums, gerade jener Schulart
also, die sich als Hort wahrhaft allgemeiner Bildung versteht. In-
sofern hangen dauerhafter Bestand und Weiterentwicklungsper-
spektiven Technischer Bildung sicherlich in besonderem Mafse
davon ab, ob es gelingt, sie auch im Gymnasium zu verankern.

11 Vgl. Hartmann u. a. 2008 (Beiblatt)
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Insgesamt zeigen sich die Schulstrukturen in der Bundesrepu-
blik Deutschland aufgrund der Kulturhoheit der Bundesldander
sehr unterschiedlich und damit uniibersichtlich.

Fiir die weitere Kldarung der Situation Technischer Bildung ist
es hilfreich, zwischen didaktischen Konzepten und bildungspo-
litischen Setzungen zu unterscheiden. Der Einfluss der wissen-
schaftlichen Fachdidaktik auf die jeweiligen bildungspolitischen
Entscheidungstréiger ist fragil. Im Einzelfall entscheidet ein Mi-
nisterium auch ,in Heimarbeit”!? ohne Hinzuziehung relevanter
fachlicher Expertise. Auch dort, wo etwa der ,mehrperspektivi-
sche Technikdidaktikansatz” wissenschaftlichen Konsens ge-
niefit, ist keineswegs gesichert, dass dieser sich auch in den Bil-
dungsplénen wiederfinden ldsst.

Beide - Bildungspléne wie fachdidaktische Konzepte - sind
aber auf Seiten des Konzipierten angesiedelt und unterscheiden
sich durchaus vom faktisch Realisierten, wie etwa die Studie von
Werner Bleher zum Methodenrepertoire zeigt. Bezogen auf den
Technikunterricht an Hauptschulen in Baden-Wiirttemberg stell-
te er fest, dass vor allem Lehrgénge, Fertigungs- und Konstrukti-
onsaufgaben durchgefiihrt werden, wahrend die anderen Me-
thoden kaum vorkommen.®

Technische Bildung ist — als ein weniger durch Traditionen ge-
schiitztes Fach als andere — immer wieder Gefdhrdungen ausge-
setzt, die — auf Seiten des Konzipierten wie des Realisierten — als
Verengungen oder Deformationen auftreten.

Drei aus meiner Sicht besonders virulente mochte ich skiz-
zieren:

® Manualismus/Praktizismus:

Einem so verstandenen technikbezogenen Unterricht geht es in
erster Linie um die Schulung praktischer Fertigkeiten, um die
Fahigkeit zur moglichst fehlerlosen handwerklichen Reproduk-
tion von Vorgedachtem und -gemachtem. Dieser Ansatz igno-
riert weitgehend die Konstruktionsseite der Technikentstehung.
Gliedert man technisches Handeln in Zielsetzung, Information

12 Vgl. Sachs 1988, S. 10
13 Bleher 2001, S. 61
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und Ausfiihrung" wird in diesem Fall der Ausfiihrungsbereich
tiberbetont, der Zielsetzungsbereich weitgehend ausgelassen.
Der dem unverkiirzten technischen Handeln eigene enge Ver-
flechtungszusammenhang von Theorie und Praxis wird zu Las-
ten theoretischer Durchdringung und Vertiefung vereinseitigt.

* Szientifisch-naturwissenschaftliche Verkiirzung
Mathematische und naturwissenschaftliche Erkenntnisse er-
leichtern und ermoglichen technisches Handeln in vielfacher
Hinsicht. Dennoch ist die Auffassung irrig, Technik bestehe vor
allem in deren Anwendung. Diese Sichtweise ignoriert, dass
das Zustandekommen eines technischen Produkts auf vielfaltig
verkniipfte Denk- und Handlungsakte angewiesen ist, auf das
Setzen von Zielen, auf Bewertungen und Entscheidungen. An
technische Produkte werden unterschiedliche, sich regelméagig
widersprechende Anforderungen gestellt, etwa &sthetische, er-
gonomische, Okologische, 6konomische, gebrauchsbezogene,
rechtliche; es sind dies Kriterien, die sich einem naturwissen-
schaftlichen Blick weitgehend entziehen.

Der Kulturbereich Technik erschlieft sich evidenterweise nur
in einem Unterricht, der das Menschengedachte und -gemachte
dieses Bereichs tatsédchlich aufgreift und ernst nimmt. Dazu ge-
hort auch die Einbeziehung der anthropologischen und kultur-
geschichtlichen Bedeutung des Hand-Werklichen, der Leiblich-
keit des Handelns, des Konnens und Geschicks, der Entwick-
lung technischer Intuition und Asthetik, des Bereichs der senso-
rischen Fahigkeiten und deren Schulung.

¢ Utilitarismus/Verwertungsorientierung

Hiermit ist die grundsatzliche Ausrichtung des Unterrichts auf
die Moglichkeit der wirtschaftlichen Verwertung technischer
Kompetenzen gemeint. Diese Deformationsrichtung fallt vor
allem dadurch auf, dass sie sich vom Technikunterricht heil-
same Wirkungen gegen Mangelerscheinungen am Arbeitsmarkt,
gesamtwirtschaftliche Schieflagen oder ein Zurtickfallen im in-
ternationalen Wirtschaftskonkurrenzkampf verspricht. Es geht

14 Vgl. Ropohl 2009, S. 102
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dann in erster Linie darum, schon in der allgemeinbildenden
Schule die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Berufslaufbahn
zu schaffen. Dem Technikunterricht wird in diesem Rahmen ge-
geniiber anderen Fachern hdufig eine besondere berufspropa-
deutische Eignung und Bedeutung zugeschrieben.

Diese Sichtweise verabsolutiert das Wirtschafts- und Erwerbs-
leben und wiirdigt damit nicht die Tatsache, dass Technik in al-
len Lebensbereichen und Situationsfeldern eminent bedeutsam
ist, nicht nur in beruflichen, sondern ebenso in privaten und 6f-
fentlichen. Damit bleiben dann auch die spezifisch laienhaften
alltagstechnischen Denk- und Handlungsformen, insbesondere
bei der Anschaffung, beim Gebrauch und bei der Instandhaltung
technischer Konsumgiiter unterbewertet.

Wichtig und aufschlussreich ist jedoch nicht nur die oben
angesprochene Situation im staatlichen Schulwesen. Aus der
Perspektive technischer Bildung sind zunehmend auch andere
Faktoren von Bedeutung, etwa technikbezogene Aktivititen
von Verbanden und Organisationen, wie insbesondere das der-
zeit besonders oOffentlichkeitswirksam betriebene Projekt
MINT. Es handelt sich um eine grofle Anzahl von Initiativen,
die von Wirtschaft und Ministerien getragen oder unterstiitzt
werden®. Ziel der Initiativen ist die umfassende Forderung der
MINT-Fachergruppe Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaft und Technik.

Aus Sicht der Technikdidaktik erscheinen zunéchst natiirlich
alle Aktivitdten zur Unterstiitzung und Forderung des Technik-
unterrichts begriilenswert.

Bei ndherer Betrachtung allerdings tauchen Bedenken auf:
Von der Grundidee her werden der MINT-Fachergruppe eben
nur solche Fécher zugeordnet, die als naturwissenschaftlich oder
naturwissenschaftsaffin angesehen werden. Durch diese Zuord-
nung wird ein bestimmtes Technikverstdndnis transportiert, das
sich eben vor allem auf die in technischen Mitteln auffindbaren
naturalen Wirkzusammenhinge und deren gesetzmiflige Be-
schreibung bezieht. Die sozialen und humanen Aspekte der

15 In Osterreich etwa durch das Bundesministerium fiir Wissenschaft
und Forschung.
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Technik und damit ihr kultureller Kern geraten in Gefahr, ausge-
blendet oder unter Bedeutung behandelt zu werden.

Dartiber hinaus treten viele der aktuellen MINT-Initiativen of-
fenbar mit einem eingeschrankten Bildungsverstandnis an, das
den ,,Abbau von Bildungsbarrieren” und die ,,Ausschopfung al-
ler Talentquellen” vor allem als Mittel zur Stairkung des nationa-
len , Technologie- und Wirtschaftsstandorts” vorantreiben will'®.

Allem Anschein nach neigen also zumindest manche der
MINT-Projekte dazu, die beiden letzten der oben beschriebenen
Verkiirzungen, die naturwissenschaftliche und die utilitaristi-
sche miteinander zu verbinden.

6. Entwicklungsperspektiven

Vor dem Hintergrund des Gesagten wird deutlich, dass eine
wiinschenswerte Technische Bildung sich der beschriebenen
Gefahren bewusst sein sollte. Dies kann sie nur, wenn sie sich
als Représentant eines zentral bedeutsamen urhumanen Kultur-
bereichs versteht, dem keine geringere Aufgabe zuféllt, als mit-
zuhelfen, die nachwachsende Generation in die Technosphire,
als einem der ,wesenseigentiimlichen Gebiete’” des Menschen
einzufiihren, sie darin zu beheimaten und dafiir zu ertiichtigen.
Modellprojekte, die Technikunterricht nachbilden wollen,
aber nur eine kleine Anzahl von Schiilern oder Schiilerinnen er-
fassen, isolierte Kurse zu Teilbereichen oder Teilfdhigkeiten
(Modellbaukurse usw.) leisten dies nicht. Dies wurde im Rah-
men einer umfassenden Studie zur Frage der Wirksamkeit von
Modellprojekten zur Férderung des Techniknachwuchses deut-
lich, welche die Deutsche Akademie der Technikwissenschaften
zusammen mit Universitdtspartnern durchgefiihrt hat. Sie kam
zum Ergebnis, dass solche Projekte den Schulunterricht heraus-
fordern, ergdnzen und bereichern, aber nicht ersetzen konnen.
Notwendig sei eine dauerhafte , Technikvermittlung durch
ein Schulfach fiir alle Schiiler/innen und die Ausdifferenzierung
in Angebote fiir interessierte und begabte Schiiler/innen. Die

16 Vgl. etwa http://www.mintzukunftschaffen.de/die-initiative.html
17 Vgl. Hardensett 1932, S. 91.
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Einfithrung eines Technikunterrichts als Teil der Allgemeinbil-
dung ist daher eine ,Conditio sine qua non’.”'®

Ein solcher allgemeinbildender Technikunterricht leistet Hilfe
zur umfassenden Aneignung von Kultur, die sich nicht nur in
Werten und Normen, Sprache und Symbolik ausdriickt, sondern
eben auch in technischen Handlungen und Artefakten, in ,mate-
rieller Kultur’.

Dabei geht es nicht allein um die Férderung der Individuen in
ihrer technikbezogenen Produktivitdt und Kreativitdt, sondern
ebenso um das Gemeinwesen:

In den Worten der International Technology Education Asso-
ciation (ITEA):

, Effective democracy depends on all citizens participating in the decision-
making process. Because so many decisions involve technological issues,
all citizens need to be technologically literate.”"”

Auf dieser Grundlage ist festzuhalten:

Ein eigenstdandiges Fach Technik wird aus guten Griinden fiir
alle Kinder und Jugendlichen auf allen Vorschul- und Schulstu-
fen und in allen Schulformen des allgemeinbildenden Schulwe-
sens gefordert; dies geschieht allerdings bereits seit Jahrzehnten,
ohne dass dieses Ziel erreicht oder ihm auch nur, bezogen auf die
Gesamtzahl der Kinder und Jugendlichen, nahe gekommen
ware.

In dieser Situation beginnt sich in Kreisen der Vertreter Tech-
nischer Bildung® die Einsicht zu verbreiten, dass neue Wege zur
Starkung und bildungspolitischen Implementierung Techni-
scher Bildung gesucht werden miissen.

Ist ein eigenstdandiger Technikunterricht nicht durchsetzbar,
so riicken zweitbeste Losungen in den Erwadgungshorizont. Eine

18 acatech 2010, S. 93

19 ITEA 2000, S. 2

20 Zu nennen sind insbesondere Personen, die im Technikunterricht
oder in der Techniklehreraus- und -fortbildung titig sind, Kérper-
schaften wie etwa die Deutsche Gesellschaft fiir Technische Bildung oder
der Verein Deutscher Ingenieure, der sich seit langem fiir einen allge-
meinbildenden Unterricht tiber Technik in allen Schularten und auf
allen Schulstufen einsetzt.
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solche denkbare Variante besteht darin, die Anliegen Techni-
scher Bildung in eine Integrationslosung, etwa einen Facherver-
bund mit einzubringen. Anders, als dies beim facherverbinden-
den Unterricht der Fall ist, wo die kooperierenden Féacher als sol-
che erhalten bleiben, werden diese im Facherverbund aufgelost
und bilden ein neues Fachkonstrukt.

Aus fachdidaktischer Sicht verantwortbar ist ein solcher Ver-
bund allerdings nur dann, wenn die Eigenstandigkeit der jewei-
ligen Methoden und Inhalte, insgesamt das jeweilige Bildungs-
anliegen der beteiligten Bereiche gewahrt, die Domé&nenkerne
ungeschmalert und unverzerrt zur Geltung gebracht werden.

Derzeit werden die Bildungspldne in Baden-Wiirttemberg
neu geschrieben. Es sind Anzeichen dafiir zu erkennen, dass
Technische Bildung in allen Schularten fachlich installiert wer-
den soll. Dies steht auch im Zusammenhang mit der Vorgabe der
Verbesserung der Durchléssigkeit zwischen den Schularten.

In der Orientierungsstufe (KI. 5 und 6) wird das Fach Natur-
phianomene und Technik eingefiihrt. Ob hier allerdings genuin
technikbezogener Unterricht erteilt werden wird, ist ungewiss,
denn dieser Facherverbund ,setzt sich zusammen aus den Fa-
chern Physik, Chemie, Biologie und Technik” und dient der
,Starkung der naturwissenschaftlichen Grundbildung”?'.

Im Gymnasium wird das bestehende Fach Naturwissenschaft
und Technik® voraussichtlich in Richtung auf ein substanziell
technikbildendes Fach hin weiterentwickelt. Dies konnte ein
Vorbild fiir Fachkonstrukte anderer deutscher Bundeslinder
werden, gerade auch im diesbeziiglich so entwicklungsbediirfti-
gen Gymnasialbereich.

21 Vgl. http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/menu/1380401/
index.html

22 NwT existiert seit 2007 /08 als Profilfach des naturwissenschaftlichen
Profils in den Klassen 8-10 und wird auch in der Kursstufe (Klassen
11, 12) erprobt.
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Christian Wiesmiiller

Zum Sinn technischer Bildung fiir alle

Die Lage des Menschen in der Technosphiire

Unser Zeitalter ist mehr denn je von der Technik geprégt. Da
liegt es doch nahe, eine technische Bildung zu fordern'. Und
dabei konnte man sich beim Verteilungsgerangel um Facher,
Verbiinde und Stunden in der Schule friedlich darauf einigen,
sie als eine Beimischung zu sehen, der man endlich etwas mehr
Beachtung schenken sollte, da wir alle ja vom technischen Fort-
schritt profitieren und eine technische Bildung dem Nachwuchs
bei Facharbeitern und Ingenieuren dient. Einen Reformschritt
in diese Richtung gemacht, sollten wir uns wieder dringende-
ren Problemen zuwenden konnen. Vielleicht liegen jedoch tief-
greifende Umstdnde vor, die weitreichende oder gar grundsttir-
zende Mafinahmen erfordern? Vielleicht miissen wir uns dazu
eingehend mit dem Sinn? einer technischen Bildung fiir alle aus-
einandersetzen?

Zunichst: Die Begriffsschopfungen , Welt der Technik” oder
,/ Technotop” fiir das Phanomen, das hier Anstof8 unserer Sorge
um die Bildung ist, scheinen die Realitit nicht mehr zu erfassen.
Wir leben in einer Sphére der Technik, einer Technosphére. Her-
vorbringen und Hervorgebrachtes sind durch das Bestimmungs-

1 Eine einleitende Note in eigener Sache: Der von der Redaktion des
schulhefts festgelegte Umfang des Beitrags erforderte mehrfache
Kiirzungen bei der bildungsphilosophischen und -theoretischen
Herleitung des hier vertretenen Ansatzes, der in einigen Pramissen
nicht dem derzeitigen Hauptstrom folgt und von daher Fragen auf-
werfen mag. Wer sich griindlicher mit der nachfolgenden Position
auseinandersetzen mochte, sei verwiesen auf Wiesmiiller 2012a und
2012b.

2 Mit Sinn ist gemeint , die im Verstehen eréffnete geistige Bedeutung
von etwas im Hinblick auf einen gréfleren Zusammenhang, in den
es sich einfiigt und damit Sinn hat”; sowie ,die Bedeutung dieses
grofieren Ganzen selbst fiir das in dem Ganzen in besonderer Weise
stehende” (Halder/Miiller 1988, S. 280).
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wort , Techno” abgedeckt. Mit dem Grundwort , Sphére” ist der
Bereich eingefangen, der jemanden oder etwas umgibt, nach in-
nen und aufien aber nicht scharf abzugrenzen ist. Trotzdem ist
der Bereich nicht beliebig offen und er ist eingebettet in Raum
und Zeit (vgl. Wiesmdiller 2009, S. 15).

Jeder Mensch, der einigermafien wachen Sinnes sein Leben
durchschreitet, wird erkennen miissen, dass die Technik in die-
ser Sphdre Optionen ero6ffnet, die kurze Zeitraume davor viel-
leicht ertraumt wurden, im Grunde aber kaum real erschienen.
Der Mensch eignet sich dabei, individuell, als Gesellschaft, nati-
onal, kontinental oder global, etwa auch in Form eines Wirt-
schaftskonzerns mehr und mehr Macht an. Tate es deshalb nicht
Not, eine technische Bildung allgemeiner Art einzufiihren — also
fiir alle, weil alle in verschiedenster Form Anteil daran haben?
Eine derartige Bildung hétte dariiber hinauszugehen, was ge-
genwirtig als Kompetenzen vom Grofiteil der Bildungspolitiker
und -planer angepriesen wird. Es wére keine kleine Drehung an
der Bildungsschraube, sondern eine wurzelhafte Veranderung,
die vielleicht sogar das Gesamtsystem Schule als gesellschaftli-
che Einrichtung betrife. Es wire moglicherweise der entschei-
dende gesellschaftliche Bildungsschritt in diesem Jahrhundert
(vgl. Wiesmiiller 2006. S. 6), der dem Machtzuwachs Rechnung
triige. Theodor Ballauff hat die Bedeutung des ,, homo technicus”
in seiner Schultheorie aus dem Jahr 1982 bildungsphilosophisch
festgestellt: Er schreibt mit Blick auf Bildung vom , Weltauf-
schlufi, in welchem wir ... als Kosmospoliten, Kosmostechniten,
Kosmostheoroi hervorgerufen werden” (Ballauff 1982, S. 380)
wiirden. Mit dem Kosmostechniten ist die weit ausgreifende Ge-
staltungsmacht innerhalb der Schépfung gemeint.

Technik als Funktion des schopferischen Menschen

Diese Sichtweise ernstnehmend ist Giinter Ropohls systemtheo-
retischer Ansatz einer allgemeinen Technologie mit der Beschrei-
bung der Entstehungsgriinde fiir Technik bis heute vielfach die
Basis des Diskurses zum Thema, fiir Analysezwecke zu ergan-
zen. Er schliisselt die Entstehungsgriinde von Technik folgen-
dermafien auf: technologischer Determinismus, Nachfragesog,
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unternehmerische Gewinnerwartung, Vorstellungen von Einzel-
personen (Elitetheorie) oder gesellschaftliche Konstruktion. Er
fasst dies zusammen in der These des ,sozialtechnischen Pro-
zesses”, der ein Mischverhdltnis der beschriebenen Motive und
eine Addition von Teilwahrheiten bedeuten wiirde (vgl. Ropohl
1994, 3/29 und 3/30). Dem wiirde ich die These eines gattungs-
spezifischen Schopferdrangs hinzufiigen. Die These vom schop-
ferischen Menschen ist im Laufe der Geistesgeschichte immer
wieder angeklungen. Allerdings erreicht sie mit der teils schon
realisierten, aber noch viel mehr vor uns liegenden Verfligungs-
gewalt des Menschen {iber sich selbst, den Mitmenschen, die Ge-
sellschaft und die Natur eine neue Stufe.

Radikalisierung der Bildungsfrage

Der Mensch stellt sich selbst als Leib-Geist-Seelen-Einheit in
Frage und zur Disposition; etwa, wenn er sich bevorzugt im vir-
tuellen Raum aufhalt und seine Korperlichkeit hintanstellt. Oder,
wenn er daran denkt, sich aus eigenem Zellmaterial einen Klon
,bauen” zu lassen. Die Beispiele liefen sich vermehren, und ich
bin sicher, die interessierte Leserschaft hat verschiedenste Zu-
kunftsszenarien vor Augen.

Man muss fragen, ob die Gesellschaft die eindringlichen Vor-
gédnge insbesondere mit Blick auf die nachwachsende Generati-
on iiberhaupt wahrnimmt und ob sie entsprechende Vorkehrun-
gen in Schule und Bildung trifft. Muss es nicht eine allgemeine
technische Bildung geben, die sich von berufsorientierender
(Aus)Bildung unterscheidet, die man freilich sinnvollerweise
auch anstrebt? Wenn es nun aber eine allgemeine technische Bil-
dung geben soll, muss sie facherverbindend, fachiibergreifend,
facherintegrativ oder — als Einzelfach ausgewiesen — systema-
tisch sein, muss sie auch {iiber alle Alterstufen und Schularten
hinweg in Angriff genommen werden?

Ein wirklich etabliertes Fach Technik, bei dem einiges von den
genannten Problemen thematisiert wird, gibt es in den allge-
meinbildenden Schulen im Grunde nicht oder kaum. Das muss
man feststellen, obwohl es seit gut 40 Jahren z.B. in Deutschland
eine Technikdidaktik gibt, die wesentliche Merkmale und Prinzi-
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pien herausgearbeitet und auch tragfdhige Unterrichtskonzepte
entwickelt hat. Was es durchaus gibt, sind informationstechni-
sche Bildung, technisches Werken und Arbeitslehre. Man dele-
giert ebenfalls wohlmeinend, aber naiv, technische Inhalte an die
Facher Physik, Biologie, Geschichte, Ethik und Religion oder
schafft Facherverbiinde, in deren Titel Technik vorkommt. Dort
aber wird allenfalls aus der jeweiligen fachlichen Perspektive
oder in einer uniibersichtlichen inhaltlichen Mischung mit diffu-
sen Erkenntnisabsichten auf den Gegenstand Technik geblickt.
MINT ist ein derartiges, sicherlich gut gemeintes Sammelsuri-
um. Wer will aber in einem Facherverbund so unterschiedliche
Disziplinen wie Mathematik, Informatik und Technik, dazukom-
mend noch Physik, Chemie und Biologie didaktisch beherr-
schen? Mir klingen die Klagen der Studierenden an unserer
Hochschule in den Ohren, die sich mit Blick auf das mittlere
Schulwesen bei der disparaten Vielfalt fachlich tiberfordert fiih-
len. Und welches Multitalent an Professor soll das in der didak-
tischen Forschung abdecken?

Man muss annehmen, dass der tatsdchliche technische Sach-
verstand, im positiven Sinne das techno-logische Denken und
die Fahigkeit, eigenes Handeln und Leben die technischen Opti-
onen betreffend in der Gegenwart und perspektivisch in die Zu-
kunft gerichtet sinnvoll zu gestalten, zu kurz kommen. Technik
wird bei zusammengemengter Anndherung auch gerne damoni-
siert, weil sie nicht objektiv erfasst und von Angsten tiberlagert
wird. In einer demokratischen und individualisierten hochtech-
nisierten Zivilisation mit der Vielzahl an Wahlmdglichkeiten
aber miissen grundlegende Sachverhalte sachaddquat vermittelt
werden, um zu Erkenntnissen zu gelangen und um schliefilich
dann zu sinnvollen und damit guten Entscheidungen zu kom-
men, die verantwortet werden konnen. Fiir das Gemeinwesen:
Wire die Kernfusion eine Moglichkeit, die Energieprobleme ele-
gant zu l6sen, wenn das Erdol zu Ende sein sollte? Sollte man auf
den vollstindig automatisierten Autoverkehr hinarbeiten? Fiir
das Individuum: Wie glasern will ich sein? Was lasse ich appara-
temedizinisch an mir zu? Will ich ein Designerkind haben? Will
ich etwas mit mir genetisch, vielleicht dann auch seelisch Ver-
wandtes als Ersatzteillager? Wollte ich moglicherweise mit mei-
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nem Bewusstsein in einem kiinstlich geschaffenen Korper eine
Art weiteres Leben haben? Neben der puren Alltagsmeisterung
in der Technosphére muss Technik auch geistig und seelisch be-
wiltigt werden kénnen (vgl. Wiesmiiller 2009).

Gegenwiirtiger Technikunterricht — Zielsetzungen, bestimmende
Faktoren und Bedingungen

Wo stehen wir bei der Vermittlung technischer Bildung? Und
in welche Richtung muss ein Technikunterricht fortentwickelt
werden, wenn wir Schiilerinnen und Schiiler sachkundig und
handlungsfihig machen wollen, ihnen die gesellschaftliche Be-
zogenheit der Technik vor Augen fiihren wollen und sie an Sinn-
und Wertfragen heranfiihren wollen? Schmayl bezeichnet diesen
,Féacher” als die drei Erkenntnisperspektiven der Technik.

Die technischen Sachverhalte sind didaktisch recht gut aufbe-
reitet und kdnnen systematisch unterrichtet werden. Konzepte
liegen vor: Inhaltliche Fragen sind auf einem befriedigenden
Stand gelost. Vom Freiburger Technikdidaktiker Burkhard Sachs
stammt eine Aufschliisselung in technikgeprégte ,, Problem- und
Handlungsfelder”, die allerdings weiterer Diskussion bedarf:
Arbeit und Produktion/Produktion und Produkte, Bauen und
gebaute Umwelt, Versorgung und Entsorgung, Transport und
Verkehr, Information und Kommunikation (Sachs 2001, S. 10f).
Ich tibernehme diese Einteilung, bezeichne sie allerdings als
technikgepragte ,Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Gestal-
tungsfelder (WEG-Felder)”. Dies entspricht meiner These vom
Schopfergen des Menschen besser. Dieser Mensch hat nicht nur
Freude an Problembewdiltigung, sondern entwickelt dahinge-
hend Eifer, zundchst unmittelbar die ihm zugéngliche Umge-
bung nach seinen Vorstellungen zu arrangieren und dartiber hi-
naus tiber mittelbare Wirkung Welt mit und durch Technik posi-
tiv zu gestalten. Schmayls Vorschlag, z.B. ein weiteres Feld mit
,Selbstentfaltung und Lebensgestaltung” zu benennen (vgl.
Schmayl 2004, S. 82), trifft diesen Aspekt, verweist zudem auf
den grundsitzlichen Bedarf einer Vervollstindigung der
WEG-Felder.

Fiir die Thematisierung der Inhalte sind Unterrichtsmateriali-
en vorhanden; es liegen gediegene Schulbticher vor, wenn auch
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nicht in der groflen Auswahl wie in anderen Féachern. Stellvertre-
tend sei genannt das vom Ludwigsburger Klaus Helling et.al. er-
stellte Schulwerk: Umwelt: Technik. Vor allem die Methoden, die
zu Sachlichkeit und Sachverstand, aber auch zu grundlegenden
handwerklichen Fahigkeiten fiihren kénnen, geben dem Fach
ein eigenstandiges Profil: Fertigungsaufgabe, Konstruktionsauf-
gabe, Produktanalyse, Inbetriebnahme, Wartungs- oder Instand-
haltungsaufgabe, De- und Remontage, Recyclingaufgabe usw.
Auch der angemessene Fachraum ist beschrieben. Insbesondere
der Karlsruher Technikdidaktiker Wolf Bienhaus hat mit der von
ihm gegriindeten ,forschungsstelle fachrdaume technische bil-
dung (fftb)” * Ausstattungsgrundlagen zusammengefasst und zu
einem kohérenten Fachraumkonzept weiterentwickelt. Dessen
Giiltigkeit und Zeitgeméfheit konnte durch eine wissenschaftli-
che Hausarbeit bestétigt werden (vgl. Schrade 2011).

Der human-soziale Zusammenhang wird in einem engagier-
ten Unterricht — dort, wo er stattfinden kann — nicht vernachlas-
sigt werden: Wird etwa die Industrialisierung und werden deren
technische Errungenschaften thematisiert, so bleibt es unaus-
weichlich, auf ihre Auswirkungen auf die Arbeiterschaft einzu-
gehen. Oder sollte die Informations- und Kommunikationstech-
nik als Schliisseltechnologie Thema sein, wird der Lehrer mit
ziemlicher Sicherheit den Arbeitsplatz einer Sekretdrin Mitte des
letzten Jahrhunderts mit einem heutigen vergleichen. Hier gehen
Sachaufklarung und der Erwerb laienhafter fachpraktischer Fa-
higkeiten einher mit einer Reflexion der sozialen wie personli-
chen Betroffenheit.

Auch lebenspraktisch diirfte der Technikunterricht zum Tra-
gen kommen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler z.B. vermittelt
bekommen, dass der Einsatz einer Maschine weiterreichend sein
kann und auch andere betrifft bis dahin, dass diese gefdhrdet
werden.

Wie sieht es mit der dritten Erkenntnisperspektive aus, der
Sinn- und Wertperspektive, bei der der geistige Anspruch ausge-
prégt ist, bei der auch die Emotionalitit eine grofie Rolle spielen

3 forschungsstelle fachraume technische Bildung (fftb) (2001): http://
www.technik.ph-karlsruhe.de/fftb
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diirfte? Die anvisierte Sinn- und Wertdimension der Technik
diirfte die grofite Herausforderung fiir einen bildungswirksa-
men Technikunterricht darstellen. Schmayl schreibt in seiner Di-
daktik von 2010: , An die gezielte Aufarbeitung der Sinn- und
Wertperspektive” (Schmayl 2010, S. 133) ist der Technikunter-
richt erst herangetreten.

Erkennen der Technik bedeutet ihre disthetische Dimension
zv begreifen

Der skizzierten Aufgabenbreite war sich die in den Mehrpers-
pektivischen Ansatz der Technikdidaktik (MpA)* einzureihende
Hamburgisch-Karlsruher Linie der Technikdidaktik® immer be-
wusst. Der Bildungssinn eines Faches Technik erfiillt sich erst
dann ganz, wenn die drei Momente bzw. die drei Erkenntnisper-
spektiven der Technik zusammenkommen. Erst dann gelingt die
geistige Einordnung der menschlichen Technizitét in das Gesamt
des personlichen und des gesellschaftlichen Daseins.

Wenn der Mensch in seinem Verhalten und Handeln als Tech-
niker durchschaut werden soll, hebt man auf einen Erkenntnis-
vorgang ab. Diejenige Disziplin, die sich des Zusammenhangs
von Wahrnehmung und Erkenntnis annimmt, ist nominell von
Baumgarten 1735 bzw. 1750 gegriindet worden: die Asthetik.
Das Verhéltnis von Technik und Asthetik ist im Laufe der Fach-
geschichte, besonders auch des Werkunterrichts, von wechseln-
den Gewichtungen gekennzeichnet gewesen. Warum?

Das Besondere der Asthetik ist ihre Zweigesichtigkeit (vgl.
dazu u.a. Welsch 1996). Sie ist einerseits eine Art Kunde oder
Lehre des Schonen, wie wir es mit unseren Sinnen wahrnehmen.

4 Der sog. Mehrperspektivische Ansatz der Technikdidaktik (MpA) ist
einer von drei grundlegenden. Es gibt zudem einen an den Technik-
wissenschaften orientieren, den Allgemeintechnologischen Ansatz
(AtA) und einen an einem gesellschaftsorientierten Modell ausge-
richteten, der seiner Leitkategorie gemafs als Arbeitsorientierter An-
satz (AoA) bezeichnet wird (vgl. hierzu Schmayl/Wilkening 1995
oder Schmayl 2010, S. 119ff).

5 http://www.ph-karlsruhe.de/fileadmin/bilder/abteilungen/tech-
nische_bildung/hp/index.html (21.05.2013).
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Von daher hat sich der Technikunterricht der Nachkriegsjahre
von der Asthetik ferngehalten, um als eigener Bereich neben den
schonen Kiinsten wahrgenommen zu werden — im Sinne der
klassischen Unterscheidung der artes liberales und der artes illi-
berales.

Aber: Die zweite Seite der Asthetik ist die erkenntnistheoreti-
sche wie erkenntnispraktische. Neben anderen Denkern gab
Kant in seinem Werk , Kritik der Urteilskraft” der &sthetischen
Wahrnehmung, von ihm &sthetische Urteilskraft genannt, inner-
halb der Erkenntnis einen unumstoflichen und unersetzlichen
Rang (vgl. Wiesmtdiller 2008, S. 8). Auler der Empirie und dem
Geist haben wir es bei unserer dsthetischen Wahrnehmung also
mit einem eigenstdndigen dritten Erkenntnisweg zu tun, der
durch nichts zu ersetzen ist (vgl. dazu u.a. Wilber 1998). Dieser
Erkenntnis ist eigen, dass wir sie zwar zu versprachlichen versu-
chen, sie sich aber der exakten Beschreibung entzieht. Sie hat im-
mer transverbale Anteile, ist in ihren letzten Winkeln sogar trans-
logisch; die aus ihr resultierenden Erkenntnisse sind transzen-
dent.

Wire es aber nicht paradox? Inwiefern sollte dieser Erkennt-
nisweg, der sich einer Methodisierung — wie sie beim Erfah-
rungswissen oder beim vernunftgepragten Verstandesgebrauch
moglich ist — entzieht, inwiefern sollte dieser Erkenntnisweg fiir
den homo technicus und seine Selbsterkenntnis eine Rolle spie-
len? Technik ist prézise, nutzgerichtet, erfahrungsgesichert, rati-
onal, algorithmisiert usw. Und je mehr sie all das ist, desto besser
und zuverlassiger funktioniert sie; darin liegt ihr Erfolgsgeheim-
nis. Und das Funktionieren ist ihr primérer Zweck.

Die Frage ist, ob das schon allein das Wesentliche der Technik,
das Identisch-Bleibende vor der Mannigfaltigkeit des Zeit-
lich-Wechselnden ist (vgl. Halder/Miiller 1988, S. 344). Mit ein
paar Einschrankungen kann man das sicherlich bejahen, so dass
der &sthetische Erkenntnisweg wie ein Fremdkorper bei allem
wirken muss, was wir mit Technik tun: ein Storfaktor. Mit die-
sem Storfaktor, einem nichtrationalen Rest, hat es allerdings
auch der Ingenieur zu tun, dann ndmlich, wenn er sich intuitiv
einer Losung ndhert, wenn ihm etwas zuféllt, womit er gar nicht
,gerechnet” hat (vgl. dazu u.a. Wilkens 2000). Und mancher Ma-
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schinenfiihrer spiirt intuitiv und aus einem reichen, oft unbe-
wussten Erfahrungsschatz heraus, dass seine Maschine nicht
ganz rund lduft, noch bevor es Sensoren erfassen. Betriebe schit-
zen inzwischen wieder mehr das ,Gesptir” ihrer erfahrenen élte-
ren Mitarbeiter, das allein durch jugendliche Kraft und Dynamik
nicht ersetzt werden kann.

Nach diesem Exkurs in die Erkenntnistheorie kann jetzt eine
These formuliert werden: Jede Technik, jeder richtungsgeleitete
technische Denkakt und jede Werktat, ob erfindend, herstellend,
anwendend, instandhaltend, pflegend, auch in festgelegter Form
und selbst als Routine, und jedes daraus entstehende Produkt,
also jedes Artefakt, haben eine mehr oder weniger ausgepréagte
asthetische Komponente. In ihr wirken die beiden Funktionen
des Asthetischen, das Gestaltempfinden und das erkennende Er-
fassen, zusammen.

Technik hat einen ihr eigenen Bildungssinn

Von dem ausgehend kann nun noch tiefergehend der Frage nach
dem Bildungssinn der Technik nachgegangen werden. Tiefer im
Hinblick auf die Unterschiede zu anderen Fachern, so dass sich
ein Eigensinn der Technik im Bildungsprozess abzeichnet.

Es gibt Beschreibungen eines Phdnomens in der Fachge-
schichte des Werkunterrichts®, die hier weiterhelfen. Sicherlich
konnten viele Techniklehrerinnen und -lehrer aus ihrer Praxis
berichten. Ich bin auch bei einem Fachfremden, dem Theologen
und Philosophen Georg Scherer, darauf gestofien, auf die soge-
nannte , Es-geht-Erfahrung”. Sie ist die Erfahrung von Konveni-
enz. Damit ist gemeint, dass Sein und personaler Geist in Uber-
einstimmung gelangen. Konvenienzerfahrungen kennt man aus
der Naturbegegnung und aus der Begegnung von Menschen. In
der Technik hat diese Erfahrung etwas Eigenartiges. Das ,Es-
geht” ist auch die Freude, dass wir einen Funktionszusammen-
hang entdeckt und verwirklicht haben und dadurch die Natur in
Dienst nehmen konnen. Dartiber hinaus ist es die Erfahrung un-

6 Siehe z.B.: Carl Schietzel u.a.: Erste Schritte in die Welt der Technik.
Werk- und Lernbeispiele fiir Vier- bis Siebenjdhrige, Ravensburg
1976
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seres eigenen Konnens und der Wirksamkeit, die sich auf das
sich erkennende Ich bezieht und insofern ein Beleg fiir die Selbst-
wirksamkedit ist.

Das tiefergehende Gliicksgefiihl technischer Erfahrung liegt
aber in der Wahrnehmung einer Welt, die Antworten auf Fragen
gibt, welche wir mit Erkenntnis- und Gestaltungsinteresse an sie
richten. Wir erfahren, dass sich diese Welt unserem Dienst figt,
wenn wir uns an ihre Gesetze halten. Sie ist darin verldsslich, so
dass es moglich wird, aufgrund von Theorien iiber die Natur in
eine Ubereinkunft zu treten, die sich tagtiglich bewahrt — das ist
die Erfahrung der Zuverlassigkeit.

Vielleicht geht es auch darum, so etwas wie ein Urvertrauen
in dieses Weltdasein zu fordern. Wer kennt es nicht, das Gefiihl,
dass etwas gut geworden ist, gelungen ist, zuverldssig funktio-
niert und einem Sicherheit bietet, sogar gegen die Widerstinde
und Unbilden der Natur. Wenige Autoren haben das innige,
technische Geschehen zwischen Mensch und Natur so eindring-
lich beschrieben wie Heinrich Beck in seiner Kulturanthropolo-
gie der Technik. Er fiihrt den weltgeschichtlichen Sinn der Tech-
nik vor Augen. Diesen entdeckt er in einer ,Einigungsbewe-
gung”, einer Synthese von Mensch und Natur, die als universale
Aufnahme und Herausforderung zu registrieren sei: Natur geht
in Geist, Geist geht in Natur, Natur geht in sich, Geist geht in
sich. Dieser seinsverwirklichende Vorgang entfalte sich tiber die
vier Phasen vom Werkzeug, zur Arbeitsmaschine, zur Kraftma-
schine bis hin zum Automaten, eine Entwicklung, die auf eine
Weltkultur zulaufen kénnte (vgl. Beck 1979).

Es soll kein zu schones Bild gemalt werden: Die Gefahren, die
Probleme der Technik sind gewaltig und werden wohl immer
bedrangender. Nur kann kein Schulfach auf die Dauer zur Lern-
anstrengung motivieren, das nicht das Gute, den besseren Zu-
stand als Moglichkeit, ein Ideal sinnstiftend in den Raum stellt.

Es ist die Technik des Menschen, die bei all ihrer Ambivalenz
diese , Es-geht-Erfahrungen” im Kleinen, Schulwoche fiir Schul-
woche, vermitteln kann. Dazu wird ebenso vermittelt, was nicht
geht, also der Typus der ,Es-geht-nicht-Erfahrung”, eine Erfah-
rung, die zum rationalen Argument verpflichtet, zur Sachge-
mafheit und zur Objektivitat anderen und sich selbst gegentiber.
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Durch beide Typen diirften wir eine Art ,, Abglanz” der Wahr-
heit, darin unseren Stellenwert als Gattungswesen erfahren.

Technosphiire und Poiesis

Daran schlief8t sich nun folgender Gedanke an: Das Menschsein
ist durch ein permanentes Bediirfnis nach Erkenntnis, insbeson-
dere nach Selbsterkenntnis gekennzeichnet. Es will auch in der
technisch gepragten Eigenexistenz befriedigt sein und zwar in
dem Doppelsinn der Asthetik, des Wahrnehmens und des Erken-
nens. Die dsthetische Komponente technischer Bildung ist, auf
den Punkt gebracht, Weltgewahrwerdung iiber die Erfahrung
von Wirksamkeit im Werk, Selbstwirksamkeit und tibertragener
Wirksambkeit. Sie ist das Erkennen von Zuverldssigkeit in einer
ansonsten recht kontingenten Welt, also einer Welt der inneren
Endlichkeit des Seienden, wo uns die Differenz von Wesen und
Sein entgegentritt (Halder /Miiller 1988, S. 159); mehr und mehr in
Form einer nur vage greifbaren, technisch durchwirkten Sphére.
Der Mensch umreifit in dieser Sphére einen Raum, innerhalb
dessen er sich dank seiner zuverladssigen Technik relativ und zu-
dem relativ sicher bewegen kann. Diesen Raum kann er auch ge-
stalten. Es war und ist der Raum seiner Gestaltungsmoglichkei-
ten, der Raum des real Moglichen, wo auch Bloch, von Hegel aus-
gehend, mit seiner Utopie ansetzt: ,Kein Ende der Kunst und kein
Ende der Wissenschaft, sondern neue parteiische Wissenschaft.
Parteilichkeit fiir das wirklich Wahre, Schone, Gute, das es nicht
gibt, noch nicht gibt; dass es aber vor der Geburt steht, kann durch
historisches Bewusstsein in einer ganz unmusealen Art erschlos-
sen oder als Aufgabe hingestellt werden” (Bloch 1980, S. 215).
Schon die antike Philosophie kannte neben der theoria und der
prixis die poiesis. Nach Aristoteles handelt es sich bei ihr um eine
Tatigkeit, die ihr Ziel auflerhalb ihrer selbst hat, im Gegensatz
zur Praxis (vgl. Brockhaus Philosophie). Der Gestaltungsraum
der Moglichkeiten war also philosophisch grundsétzlich schon
damals erkannt. Die Poiesis war die dritte Sdule der Philosophie.
Konkret auf das Feld unseres Unterrichts tibersetzt hiefle das:
Wir sollen nattirlich fertigen, Materialerfahrungen sammeln und
Vorkurse abhalten, wir sollen dabei aber nicht stehen bleiben,
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sondern auch erfinden und entwerfen, sollen gestalten, und wir
sollen unterscheiden lernen, was gut ist, was weniger gut ist und
was schlecht ist. Letztlich geht es um das Erkennen von Qualitét,
eine Frage, deren Beantwortung sich manche zur Lebensaufgabe
machen und der Technik dabei eine ausgezeichnete ,heuristi-
sche” Funktion zuschreiben (vgl. Pirsigs Buch ,Zen und die
Kunst eine Motorrad zu warten”).

Den Méglichkeitsraum wahrzunehmen und zu erkennen und
in ihm werkpraktisch zu agieren, im Mafistab des eigenen Le-
bens und im Mafistab iiberschaubarer gesellschaftlicher Praxis,
das sollte u.a. der Technikunterricht leisten. Insofern leisten tib-
rigens auch die handwerklichen Ausformungen des Technikun-
terrichts schon Wesentliches, ja sie legen im Sinne eines geneti-
schen Lernens die Grundlage, derer sich die Menschen immer
wieder versichern. Pddagogisch formuliert heifit das, auch ein
Gymnasiast der hoheren Jahrgangsstufe will sich werkgestal-
tend, also poietisch beweisen und sich nicht lediglich theoretisch
mit den Inhalten der Technik auseinandersetzen. Ebenso befrie-
digt das Handeln, das seinen Zweck in sich selbst hat, die Praxis,
nicht in Gédnze. Dies ist daran abzulesen, welch hohen Stellen-
wert die Studentinnen und Studenten des Schulfaches Technik
u.a. dem Herstellen einer sinnhaltigen Produktgestalt in ihrer ei-
genen Biographie zumessen. Zur vollen Reife kommt die Per-
sonlichkeit der Techniklehrerin und des Techniklehrers im aus-
gewogenen Zusammentreffen von Theorie, Praxis und Poiesis.
Gleiches sollten wir fiir Schiilerinnen und Schiiler annehmen,
wenn wir sie technisch bilden wollen.

Einklang des Menschen mit seiner Technik: Kstesyne

Auf den im Technikunterricht zu behandelnden Feldern begeg-
nen wir guter und schéner Technik und weniger guter und we-
niger schoner Technik, {iber die wir uns ein Urteil bilden kénnen
sollten. Ob wir uns dabei auf Plato, oder aber bei aller Unter-
schiedlichkeit der Weltsicht auch auf Bloch beziehen wollten,
es geht um die Trias des Wahren, Schonen und Guten als Ideal.
Im Zusammenspiel der drei Erkenntnisweisen, der Empirie,
unserer rationalen Verstandestitigkeit und einer eher kontem-
plativen Anschauung kénnen wir zu tragfahigen Bewertungen
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und moglicherweise befriedigenden Sinndeutungen gelangen.
Es konnen ,,uns (dadurch) schon in der sinnlichen Welt die Un-
endlichkeit des Intelligiblen und damit die Mdoglichkeiten einer
autonomen Selbstbestimmung” (Reinhartz 1997, S. 13) offenbar
werden. Das konnte sich ablesen lassen an einer Art technikas-
thetischem Auffassen, Verhalten und gestaltendem Handeln, das
einen selbst, den Mitmenschen und die Umwelt in der Balance
halt. Das Zustandekommen dieses Einklangs ist ein Prozess: Der
Mensch nimmt die Technik wahr, erkennt sie und gestaltet sie in
seinem Wirkungsbereich, erlangt, dialektisch ausgedriickt, eine
verniinftige, vielleicht befriedigende oder sogar begliickende
Synthese im Dasein in der Technosphdre.

}Estesvne als Prozess

Wahrnehmen und Erkennen= ms

A N / Zusammen = Syne
A — Einklang

Abbildung: Astesyne als Prozess

Die Zusammensetzung ZAstesyne soll diesen Prozess bezeich-
nen: So stehe ,, ZEs” fiir seine Wahrnehmungs- und Erkenntnista-
tigkeit, ,te” flir das gestaltende Machen und das gestaltete Ge-
machte, also die Technik, ,syne” schliefllich bezeichne den ge-
wonnenen Einklang (Abbildung). Dieser ist freilich immer wie-
der — mit immer neuen Herausforderungen auf einem hoheren
Niveau — herzustellen: FEstesyne ist eine Daueraufgabe.

Nicht ohne Reiz ist die Zusammensetzung, wenn sie nicht ge-
lesen wiirde, man also die Grapheme der beiden Schlusssilben
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nicht kennen wiirde, sondern das Wort nur horen kénnte. Stihne
kdame ins Bewusstsein. Sithne (mhd. siiene, suone, ahd. suona)
bedeutet eigentlich Beschwichtigung, Beruhigung, etwas, was
jemand auf sich nimmt oder was jemand tut [© Dudenverlag].
So verstanden waire Astesyne zweierlei, quasi Aufgabe und
Gabe. Deren Erledigung brachte einerseits den Menschen und
seine Technik einander nadher, andererseits wiirde dabei dem in
der Moderne ob der Gewalt und Ubermacht der Technik auftre-
tenden Unbehagen des Menschen entgegengewirkt, wie es Ber-
ger et.al. beschrieben haben (Berger 1987). Es soll keine techni-
sche Irrung und Gefahr beschonigt sein, aber die Hoffnung ge-
nahrt werden, dass dem Menschen mit der Technik etwas gege-
ben wurde, das bei verantwortlichem Gebrauch zum Guten
fuhrt. In dieser Erkenntnis liegt meines Erachtens ein tiefer Bil-
dungssinn, und diese Erkenntnis ist meiner Uberzeugung nach
nur mit einem zentrierenden Fach Technik mit den inhaltlichen
Biindelungen in den WEG-Feldern und dem Methodenspekt-
rum eines ausgewiesenen Technikunterrichts zu realisieren.
Deshalb ist Technikunterricht sinnvoll und geboten — fiir alle,
tiber ihre ganze Bildungsbiographie hinweg und wo auch im-
mer sie zur Schule gehen.
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Robert Hiibner

Keine Technik ohne Form — keine
Allgemeinbildung ohne ,, Technik & Design”

1. Begriffsklirungen

Technik — Begriffskldrung fir diesen Text

Der Begriff Technik muss fiir die Anwendung in dieser Diskus-

sion geklart werden. Ich halte mich dabei an die Aussagen in den

VDI-Richtlinien Nr. 3780, in denen drei Kategorien die Erschei-

nungen zusammenfassen, die mit der Bezeichnung ,Technik”

gefasst werden:

1. ,die Menge der nutzenorientierten, kiinstlichen, gegenstand-
lichen Gebilde (Artefakte oder Sachsysteme),

2. die Menge menschlicher Handlungen und Einrichtungen, in
denen Sachsysteme entstehen, und

3. die Menge menschlicher Handlungen, in denen Sachsysteme
verwendet werden.”

Fir diesen Text (und im Zusammenhang mit Schule/Unter-
richt/ Ausbildung) verwende ich den Ausdruck , Technik” aus-
schlieSlich in der in Punkt 1 genannten Bedeutung. Damit ist
die Gesamtheit der vom Menschen gemachten Gegenstdande be-
zeichnet. Ich moéchte jedoch ausdriicklich Werke der bildenden
Kunst ausnehmen, obwohl diese kategorische Unterscheidung
in der urspriinglichen altgriechischen Bedeutung des Wortes
wéxvn (,téchne”) tiberhaupt nicht angelegt ist* und obwohl wei-

1 VDI =Verband Deutscher Ingenieure. Siehe: VDI Richtlinien 3780,
2000-09, Technikbewertung — Begriffe und Grundlagen, Beuth Verlag

2 téchne ist ein tiberaus umfassender Begriff, der etwa mit “Kunst,
Technik, Handwerk, Fertigkeit” {ibersetzt werden kann, siehe: Mar-
tin Heidegger (2004): Die Frage nach der Technik. (1953, Vortrag)
In: Vortrdage und Aufsdtze. 10. Auflage. Klett-Cotta, Stuttgart. Siehe
auch: Altgriechisch Worterbuch online: www.albertmartin.de/alt-
griechisch/ (21.05.2013).
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ter unten auf die Verwandtschaft zwischen Kunst und Technik
eingegangen wird (siehe Punkt 5ff).

Dennoch halte ich fiir die gegenwartige Diskussion eine klare
Trennung von Bildender Kunst und Technik fiir notwendig. Der
Ausdruck ,nutzenorientiert” in Punkt 1 der VDI-Richtlinien er-
moglicht eine solche Unterscheidung, wenn man davon aus-
geht, dass das funktionale Profil eines Werkes der Kunst sich
von jenem eines Werkes der Technik kategorisch unterscheidet
(dazu mehr in Punkt 2ff). Der Ausdruck ,gegenstandlich” er-
moglicht auflerdem eine Abgrenzung zu allen nicht ,gegen-
standlichen” Bereichen nutzenorientierter Gebilde, die in der
Flache bleiben, also imaginére Bildformen, wie Mediengestal-
tung, Grafikdesign u.a.

Es liegt die Tendenz in der Facheraufteilung an Schulen und
Universititen vor, imagindre Werke von jenen, die von ihrer
menschlichen Erlebnisdimension ins Objekthafte tendieren, also
in die 3. Dimension gehen, kategorisch aufzuteilen, auch wenn
hier wie da Nutzenorientiertheit vorliegen kann?. Auch die Aus-
sage in o.g. VDI-Richtlinien legt eine solche Unterscheidung
nahe, und deshalb ist ein Verbleib der im Sinne der kartesischen
Erlebnisdimensionen nicht gegenstiandlichen, aber nutzenorien-
tierten Gebilde im Stammbereich des Bildnerischen Schulfaches
durchaus berechtigt. Alles Dreidimensionale, das nicht nutzen-
orientiert ist, verbleibt ebenfalls in dessen Stammbereich*.

In diesem Sinne verwende ich den Begriff , Technik” im Wei-
teren als Synonym fiir die Gesamtheit menschlichen Schaffens
von nutzenorientierten gegenstiandlichen Gebilden.

Design — Begriffsklirung fiir diesen Text
Design ist ein gegenwirtig sehr populédrer und sehr inflationa-
rer Begriff. Einerseits ist die Gleichsetzung mit , Produktdesign®

3 Vergleiche dazu den Lehrplan fiir Bildnerische Erziehung/ Lehrplan
ftir Technisches Werken (BGBI. II Nr. 133 /2000)

4 Einerseits: angewandte Visuelle Gestaltung (,nutzenorientiert”,
aber nicht , gegenstandlich”), andererseits: Objekt/Skulptur/Plastik
(nicht ,nutzenorientiert”, aber ,gegenstindlich”), beides bildneri-
sche Inhalte.
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und ,Industrial Design” verbreitet, andererseits gilt Design als
,angewandtes” Pendant zur bildenden Kunst: , Design” wird
dann gleichgesetzt mit ,angewandter Formgebung”. Berufsfel-
der wie , Interieur Design”, , Grafikdesign”, , Informations- und
Kommunikations-Design”, ,Interface-Design” u.a. erweitern
das Feld der Anwendbarkeit dieses Begriffs in der Sache.

Ich mochte fiir die weitere Behandlung den Begriff Design
sehr elementar verwenden:

Design heifdt wortlich tibersetzt ,funktionale Gestaltgebung,
Entwurf”?. Um das Bezeichnete von Phanomenen der bildenden
Kunst deutlich zu unterscheiden, mochte ich das Attribut der
Anwendbarkeit oder Nutzenorientiertheit beibehalten®. In die-
sem Sinne verwende ich im Weiteren den Begriff Design als Sy-
nonym fiir nutzenorientierte Formgebung.

2. FFF: ,form follows function”, denn , Funktion fordert
Form”

Form follows function” ist ein Leitsatz fiir ingenieurstechnische
und angewandte Gestaltung, der noch immer sehr grofle Gel-
tung besitzt. Ich méchte kurz die Giiltigkeit dieses Anspruchs
untersuchen, um daraus ein Unterscheidungsmerkmal zwischen
Kunst und Technik (und im Weiteren zwischen zwei Fachern —
derzeit ,Bildnerische Erziehung” und ,Werkerziehung”) fest zu
machen. Gleichzeitig soll festgestellt werden, dass kein funkti-
onales Gebilde ohne entsprechende formgebende Entscheidun-

5 Siehe Duden online: http://www.duden.de (21.05.2013)

6 Die Grenzen zwischen industriell anwendbarem Design und solita-
rer oder in Kleinserien hergestellter (Objekt-) Kunst sind an manchen
Werken und im Schaffen mancher kiinstlerischer Personlichkeit na-
tiirlich aufgehoben und vielleicht dann auch gar nicht mehr relevant
(Beispiel: Onkel-Stuhl/Franz West, u.a.). Fiir die Diskussion und fiir
die Vermittlung der bezeichneten Inhalte (an Schulen/Universititen
und anderswo) halte ich jedoch eine klare Unterscheidung fiir legi-
tim und niitzlich.

7  Zu iibersetzen etwa mit ,Die Form folgt (aus) der Funktion”. Geht
zuriick auf den amerikanischen Architekten und Vertreter der so ge-
nannten ,,Chicago School”, Louis Sullivan und seinem Aufsatz , The
Tall Office Building artistically considered” (1896).
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gen existiert und wie verbindlich solche &sthetische Anspriiche
an die Technik gelten kénnen®.

Komplexitit des funktionalen Profils

Wer schon intensiv iiber die Frage nachgedacht hat, wie ein Werk
zu bewerten ist, also welchen Anforderungen es wieweit gentigt,
weif3, dass es sich hier um die allerschwierigste Frage handelt,
die man an ein Werk richten kann.

Ich bin der Meinung, dass ein Werk des Designs (im o.g. Wort-
sinn) von seinem funktionalen Profil her eindeutiger und voll-
standiger aufzuschliisseln ist als ein Werk der bildenden Kunst.
Zumindest kann man eine Menge konkreter nutzenorientierter
Funktionen fiir Design annehmen, fiir bildende Kunst nicht oder
nur selten. Dennoch bleibt eine Analyse eines solchen funktiona-
len Profils (auch eines technischen Werkes) eine hochkomplexe
Aufgabe.

Das funktionale Profil ergibt sich nicht nur aus ergonomi-
schen Bedingungen (Handhabung und Passform, Adaptier-
barkeit an individuelle Bediirfnisunterschiede etc.), konomi-
schen Bedingungen (Verarbeitung/Herstellung/Transportabili-
tat/Distribution etc.) und anderen pragmatischen Faktoren wie:
Erosion, Wartung, Instandhaltung, Erweiterung, Demontage,
Variabilitdat, Nachhaltigkeit etc. Dazu kommen in immanenter
Wechselwirkung immer die dsthetischen Funktionen wie herme-
neutische Gestaltung, Visualisierung der Nutzbarkeit, Attrahie-
rung, Identifikationsfaktoren, Symbolfaktoren, sigmatische Fak-
toren, Kontext-Trager-Funktionen etc.

Es spielen also sehr viele Faktoren eine Rolle, wenn es um die
Bedingungen geht, denen eine Form Folge leistet. Diese stehen
zudem in hochkomplexer Wechselwirkung zueinander.

8 Das haufigste Missverstandnis des Leitsatzes FFF kulminiert in der
Streitschrift ,Ornament und Verbrechen” von Adolf Loos, dessen
Text polemisch gegen die damalige Moderne wettert und eine haufi-
ge Fehlinterpretation provoziert, namlich, dass der Verzicht auf oder
die Vernachlassigung von dsthetischen Entscheidungen eine Voraus-
setzung fiir eine Entsprechung an die Forderung FFF sei.
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Funktiondlitit als dynamische Grofie

Es kann jedoch keinesfalls um eine universell giiltige formale
Optimierung gehen, denn komplexe soziokulturelle Bed{irfnis-
unterschiede machen alle funktionellen Aspekte einer techni-
schen Form zu dynamischen Grofien: Zeit, Ort und Faktoren der
Befindlichkeiten vielerlei Art (sowohl seitens der Urheber als
auch seitens der Zielgruppe fiir das Werk) bestimmen mit, wenn
es um die Erfiillung von Bediirfnissen durch Formgebung geht.
Die Frage, inwieweit technisches Design funktioniert, muss nicht
selten unvollstandig bleiben, weil nicht mehr alle diese Faktoren
wissenschaftlich erforschbar sind: aus Mangel an Primaérlitera-
tur und historischen Zeugnissen, aus Mangel an Empathie, aus
Griinden der soziokulturellen oder zeitlichen Distanz etc. Das
Resultat einer pragmatischen Analyse von Design muss deshalb
in manchen (ich sage: in den meisten) Féllen im Stadium eines
Versuchs abgeschlossen werden.

Die pragmatische Pyramide

In jedem (technischen) Werk gibt es unterschiedliche Gewich-
tungen der Entsprechung von funktionalen Anforderungen. Die
Hierarchie der Funktionen kann nicht allgemeingiiltig bestimmt
werden, sondern nur einzeln fiir jedes Werk. Hier mehr Innova-
tion, dort mehr Ergonomie, da mehr Materialschliissigkeit, hier
mehr dsthetische Provokation usw. Ein Messer sollte schneiden
konnen, aber wenn es als Konsumartikel funktioniert, obwohl es
z.B. nicht optimal in der Hand sitzt, gibt es ein anderes Bediirf-
nis, das weiter oben in der hierarchischen Funktions-Pyramide
sitzt (seitens des Auftraggebers, des Formgebers, oder/und
seitens der Zielgruppe der Anwender/innen). Alle (denkbaren
oder anwendbaren) funktionalen Parameter kénnen nie quanti-
tativ gleich beriicksichtigt werden, jede schwécher ausgepragte
Bediirfnis-Entsprechung macht den Weg frei fiir eine oder meh-
rere stiarker ausgepragte. Am Werk selbst durch Analyse seiner
gestaltbildenden Faktoren eine solche pragmatische Pyramide
zu erdrtern, ist ein spannender, aber immer hochkomplexer Auf-
trag, dessen Resultat sich mitunter endgiiltigen Aussagen ent-
zieht und ganz sicher auch die Affinititen des Analysierenden
mit beinhaltet.
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Die Giite von Naturformen
Ahnlich verhilt es sich bei evolutionir entwickelten Formen: Es
gibt nicht den optimalen Fliigel, weil es kein letztgiiltiges Quali-
tatsmaf3 gibt, an dem alle Formen, die ,Fliigel” sind, gemessen
werden konnen. Aber auch bei biophysikalischen Anschauungs-
beispielen ist eine pragmatische Analyse aufschlussreich und
fiihrt iiber die bionische Forschung zu Erkenntnissen, die tech-
nisch-formale Weiterentwicklung inspirieren. Schon hier méchte
ich auf die Bionik als Leitbezugsfeld hinweisen’ (siehe Punkt 5ff).
Ein technisches Gebilde kann also funktionieren (im weites-
ten Sinn), auch wenn es nicht so gut funktioniert (im engeren
Sinn). Wenn etwas technisch funktioniert, dann jedenfalls nur,
wenn und weil es eine entsprechende Form hat. Damit ist der
Leitsatz FFF weiterhin giiltig, aber im erweiterten Sinn: ,Form
folgt Funktion” aber nur, weil , Funktion Form fordert”.

3. Keine Technik ohne Technologie

Das Verhiltnis Technik zu Technologie ist kompliziert'. Klar
ist, dass das eine nicht ohne das andere auskommt. Auch De-
sign-Entscheidungen sind untrennbar mit technologischen Ent-
scheidungen verbunden!. Die Form eines (technischen) Wer-
kes unterliegt komplexen funktionalen Bedingungen. Diese
schliefen auch immer Entscheidungen der Materialtechnologie,
manchmal auch der Mechanik, Optik, Elektronik mit ein. Unter
diesen Bildungsinhalten nimmt die Materialtechnologie fiir die

9  Schon in den allerersten Erwahnungen des Leitsatzes FFF durch Ho-
ratio Greenough (1852) und Louis Sullivan (1896) werden zur Argu-
mentation evolutiondre Naturformen herangezogen.

10 Der Terminus Technologie ist noch komplexer in seinen Bedeutungs-
dimensionen als der Begriff Technik (noch umfassender ist der engli-
sche Begriff , technology”, der auch alle Phdnomene der Technik mit
einschliefst).

11 Dies betrifft zwar auch alle anderen formgebenden Disziplinen wie
Grafikdesign, Bildende Kunst, aber mit dem Unterschied, dass Tech-
nik und Technologie dort nicht Anlassfall fiir Formgebung sind, son-
dern Mittel zum Zweck. Dies weist ein klares Alleinstellungsmerk-
mal der ingenieurstechnischen Kiinste aus.
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technische Bildung eine Sonderstellung ein, da die anderen Wis-
sensgebiete Teil der Physik oder eigenstiandige Wissenschaften
sind und vom theoretischen Unterbau her von diesen geliefert
werden kénnen.

Materialtechnologische Entscheidungsfindung beinhaltet da-
bei nicht nur Faktoren wie Auswahl von Materialien, Verarbei-
tung und Werkzeugen, sondern sie greift direkt ein in Uberle-
gungen hinsichtlich Ergonomie, Verdnderung, Erosion, 6kono-
mischer und 6kologischer Faktoren sowie dsthetischer und so-
zio-kultureller Faktoren u.a. Aus diesem Grund sind diese im
derzeitigen Lehrplan fiir Werken vernachléssigten Inhalte unbe-
dingt neu zu definieren und zu gewichten, denn sie stellen ein
Alleinstellungsmerkmal der technischen Bildung dar. Hier tref-
fen sich die Bezugsfelder Technik und Technologie und Design
in einem Dreigespann der immanenten Kohédrenz: Keine Technik
ohne Technologie ohne Formgebung.

Angesichts des gegenwartigen Standes der Begriffsdeutung
erlaube ich es mir, fiir die Diskussion tiiber ein neues Schulfach
den Begriff Technologie mit dem Begriff der Technik mitzu-
denken und ihn darunter zu subsumieren.

4. Technik ,follows” Biophysik: Bionik als erste
Bezugswissenschaft

Die in der Disziplin der Physik betriebene wissenschaftliche Er-
forschung natiirlicher Phdnomene ist Voraussetzung fiir Tech-
nik. Interessant ist dabei die Bionik als Ansatzpunkt fiir techni-
sche Entwicklung (und Bildung). Physikalische Gegebenheiten
in evolutiondr gewachsenen Naturphdnomenen werden in der
Bionik zum Anlassfall fiir technische Entwicklung. Immer miin-
det bionisches Forschen in der Entwicklung eines technischen
Objekts (oder Verfahrens), wodurch sich diese Disziplin deutlich
von anderen naturwissenschaftlichen Disziplinen, auch der Phy-
sik, auch der Biologie, unterscheidet.

Bionik konnte deshalb fiir technische Bildung in Zukunft ge-
nau jene Teildisziplin der Naturwissenschaften mit der meisten
Relevanz sein. Bionik bildet sozusagen eine Briicke zwischen Phy-
sik, Biologie und Technik. Ich bin der Meinung, dass bionisches
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Forschen im Lehrplan eines Faches , Technik & Design” ausrei-
chend Platz finden sollte. Denn auch in der Technik geht es immer
um Anwendung. Eine pragmatische Disziplin also im doppelten
Wortsinn: am Ergebnis orientiert und formal dem Nutzen folgend.

5. Am Werk: Technik und Tun

Technik ist also keine Disziplin der Erforschung von Phianome-
nen, sondern eine des Schaffens (etwa aus den Erkenntnissen
der Bionik). Eine direkte Verwandtschaft zwischen Technik und
Kunst ergibt sich daraus ganz klar. Nicht umsonst leitet sich der
Begriff Technik vom griechischen téyvn (téchne) ab, was etwa
,Kunst, Handwerk, Kunstfertigkeit” bedeutet. Technik kann
also nicht in einer rein theoretischen Auseinandersetzung (und
Vermittlung) betrieben werden. Technik verlangt aus ihrer Natur
heraus also nicht nur Formgebung, sondern vor allem anwen-
dungsorientierten Unterricht, namlich das Werken. Damit steht
Technik (im Sinne von ,ingenieurstechnischer Kunst”) als dritte
Kategorie in einer Reihe mit ,bildender Kunst” und ,, angewand-
ter Kunst”, wenn man den Leitsatz , Keine Technik ohne Form”
als Bedingung gelten ldsst.

Hier findet sich auch ein elementares Unterscheidungsmerk-
mal zwischen Kunst und Wissenschaft: Kunst schafft, Wissen-
schaft forscht. Da Technik in erster Linie eine schaffende Diszip-
lin darstellt, ist sie von ihrer Natur her der Kunst ndher als der
Wissenschaft. Hier schlief3t sich der Kreis — zurtick zur urspriing-
lichen Bedeutung des altgriechischen Wortes téyvn (techné).

Aus diesem Grund wére die Ausbildung von Lehrern und
Lehrerinnen einer zukiinftigen Technikbildung an kiinstle-
risch-gestalterischen Universitdten am besten aufgehoben.

6. , Technik & Design” folgt ,Werkerziehung”

Das derzeit im Osterreichischen Bildungswesen so genannte
Schulfach ,Werkerziehung”, bzw. , Technisches Werken” bedarf
dringend einer Neubenennung und Neustrukturierung. Der Be-
griff ,Werkerziehung” ist aus mehreren Griinden falsch. Das An-
hingsel ,-erziehung” ist {iberfliissig. Wenn es um ein Schulfach
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geht, ist klar, dass es (auch) um Erziehung geht. Aber nicht nur,
denn Padagogik ist mehr als Erziehung (verkiirzt: , die Kunst/
Wissenschaft der Bildung und Erziehung”). Der Titel bezeichnet
daher eine (Teil-)Kompetenz der Lehrenden, anstatt die Lehrin-
halte des Faches zu subsumieren. Auch semantisch ist der Begriff
einschlagig konstruiert, denn die Bedeutung schliefst sich dem
Laien nicht auf (Erzieht das Werk? Am Werk erziehen? Durch
das Werk erziehen?)™. Die Bezeichnung , Technisches Werken”
ist dagegen stimmig, weil die einzigartige Methode des Lernens
durch werkende Tétigkeit ausgewiesen ist und ein Hinweis auf
Technik da ist. Ich bin aber der Meinung, dass ein zukiinftiges
Fach auch ohne diese namentliche Ausweisung auskommt, ob-
wohl das Prinzip , Werken” bis in die Oberstufe beibehalten blei-
ben sollte (Vergleiche ,Bewegung und Sport” statt , Turnen”),
weil es im Moment dringend notwendig ist, die , Sache” inhalt-
lich auf den Punkt zu bringen.

»Technik & Design” versus ,,Design & Technik”

Wenn sich die Technik als Leitmotiv im Titel findet, muss sie
auch an erster Stelle stehen. Technik ist in diesem Schulfach dann
bezeichnenderweise der Anlassfall fiir Formgebung, die Condi-
tio-sine-qua-non."

Hingegen ist die mittlerweile im deutschsprachigen Raum
auch iibliche Bezeichnung ,Design & Technik” missverstand-
lich, weil dieses Wortgespann Giiltigkeit fiir jede Art menschli-
cher Gestaltung hatte. Grafik, Film, Mediendesign, alle Arten der
Produktion eines angewandten Werkes bediirfen des Zusam-
menspiels von Formgebung und Technik. Wenn aber die , Tech-
nik” (im Sinne der Definition laut Punkt 1) der Anlassfall oder
die Voraussetzung fiir formgebende Mafsnahmen ist, sollte der
Titel genau diesen Sachverhalt unmissverstdndlich ausweisen.

12 Alle diese Kritikpunkte gelten auch fiir die Schulfachbezeichnung
,Bildnerische Erziehung”.

13 Dadurch unterscheidet sich diese Disziplin (und das Schulfach) ganz
deutlich von anderen anwendungsorientierten Schulfachern wie der
Bildnerischen Erziehung u.a., wo nicht Technik Anlassfall fiir Form-
gebung ist, sondern bestimmte Techniken oder Technologien ,nur”
Mittel zum Zweck sind.
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Anlassfall Technik

Natiirlich ergibt sich bei bestimmten Sachgebieten eine engere
Wirkung von nicht-technischen, sondern der Technik {iiberge-
ordneten Faktoren als gestaltbildende Vorbedingungen. Der
Anlassfall fiir Formfindung von Waren, Produkten, Bauten,
Raumen oder fiir urbanistische Entscheidungen ist keineswegs
immer und in erster Linie technischer Natur. Hier sind ganz
bestimmt fachlich iibergeordnete Faktoren formbestimmend:
sozio-kulturelle, 6konomische Notwendigkeiten u.a. Dennoch:
Vor der Formfindung steht auch in diesen Fillen die Technik
als Bedingung zwischen Bedarf und Ergebnis. Es gibt kein Pro-
dukt, keine Architektur und keine stiadtebauliche Mafinahme
ohne technische Vorbedingungen und ohne technische (Bewer-
tungs-)Kriterien. Andererseits erfolgt Formgebung auch bei au-
genscheinlich sehr technisch angelegten , Aufgabenstellungen”
(Maschinen, Energienutzungsanlagen, Waffen- und Verteidi-
gungssysteme 0.4.) niemals ohne Hereinnahme der anderen
Bezugsfelder (Asthetische Funktionen/Okonomie/Okologie/
Konsum/Gender etc.) in alle Entscheidungen. Darum erweist
sich ein Schulfach , Technik & Design” tatsédchlich als sehr geeig-
net, viele dieser dem Fach tibergeordnete Bildungsfelder exemp-
larisch am Werk und wesentlich dichter zu didaktisieren, als das
in anderen Schulfiachern moglich ist. Auch das sollte zur Aus-
bildung von Alleinstellungsmerkmalen kréftig beitragen (siehe
dazu weiter unten: ,Maturafach: Indikatoren zur Notwendigkeit
fir die Allgemeinbildung”).

Veraltete Struktur der Sachgebiete

Wenn die Technik somit als Anlassfall fiir Design bezeichnet
wird, muss die , Technik” nicht mehr wortlich als ,Sachgebiet”
in die Struktur eines Lehrplanes eingefiigt werden. Technik ist
dann die tibergeordnete Klammer, um die zu vermittelnden In-
halte einzufassen. Die Sachgebiete, die dieser {ibergeordneten
, Technik” innewohnen, welche als Bildungsinhalt fiir ein Schul-
fach endlich klar ausgeschildert ist, sind in der Folge neu zu de-
finieren. Die bisherigen Bereiche, ,,Gebaute Umwelt”, , Technik”,
,Produktgestaltung/Design”, sind eben nicht mehr zutreffend,
veraltet, nicht mehr ausreichend. Wenn der Begriff Design (wie
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in Punkt 1 der Begriffsklarung gefordert) in seinem urspriingli-
chen Wortsinn als ,nutzenorientierte Formgebung” verwendet
wird, muss ,Design” (genau wie , Technik”) ebenfalls nicht mehr
als Sachgebiet des Schulfaches ausgewiesen sein, sondern kann
genau so als inhaltliche Klammer {iber alle Unterbereiche gelten.

Neue Struktur der Sachgebiete

Trotz der Tendenz, zukiinftige Lehrpldane an ,Schiiler/innen-
kompetenzen” festzumachen, kann eine Ordnung der techni-
schen Gestaltformen fiir den Lehrplan eines Faches , Technik &
Design” im Sinne von inhaltlichen Kategorien niitzlich sein. Ein
solches Schulfach muss so ausgerichtet sein, dass eine Liicke in
der Allgemeinbildung geschlossen wird, ohne zu starker Redun-
danz mit Kerngebieten anderer Facher (aber mit hohem Poten-
tial der Synergie im Facher-Austausch).

Solche Sachgebiete konnten sein: Bau und Raum/Produkt
und Serie/Maschinen und Gerite/Handwerk und Industrie/
Material und Technologie/etc.

Die iibergeordneten Inhalte, die exemplarisch entlang dieser
Sachgebiete vermittelt werden, wie kulturhistorische Zusam-
menhdnge/Konsumthematik /Genderthematik /6kologische
und Okonomische, sozio-kulturelle, ethisch-moralische Bedin-
gungsfelder etc. stellen zwar keine Alleinstellungsmerkmale des
Faches dar, denn sie gelten als {ibergeordnete Klammer fiir meh-
rere Schulficher, teils fiir den gesamten Schulfachkanon. Den-
noch kénnen einige dieser Bildungsfelder speziell in einem Fach
, Technik & Design” wesentlicher direkter und anschaulicher di-
daktisiert werden als in anderen Fachern, was an der pragmati-
schen Struktur der Lehrinhalte liegt.

14 Diese Liste ist ein grober Vorschlag ohne Anspruch auf Vollstin-
digkeit oder Endgtiltigkeit. Um zu einer Festlegung der Sachgebie-
te (und einer sinnvollen Untergliederung) zu kommen, sollte eine
breite Kommission aus Fachleuten zusammenkommen, um diese zu
beraten. Die in Deutschland tiblichen Kategorien der Sachgebiete fiir
den Technikunterricht konnten dabei genauso in Betracht gezogen
werden wie weitere VDI-Richtlinien zur Definition von Kategorien
innerhalb der Kerngebiete.
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Niederschwelligkeit und Grundlagenbildung

Diese Bildungsinhalte und die dazugehoérigen Kompetenzbe-
schreibungen sollten mdoglichst rasch von den bildungspoliti-
schen Entscheidungstriger/innen als relevant fiir die Allge-
meinbildung anerkannt werden. Sobald dies erfolgt ist, muss
es einen Umbau der Lehrpldne vor allem in Universitidten und
Hochschulen geben, sodass die neu definierten Sachgebiete
dort an die zukiinftigen Lehrer/innen vermittelt werden. Die
Notwendigkeit der Ausbildung von , Technik-Profis” fiir dieses
Schulfach wire tibers Ziel hinausgeschossen (aufSerdem werden
Technik-Profis sowieso bis auf Weiteres vom Markt , gefressen”,
sodass niemand fiir den Schuldienst iibrigbliebe). Dazu gibt es
HTL’s und andere spezielle berufsbildende hohere Schulformen.
Fiir die Allgemeinbildung gilt es, exemplarisch, entsprechend
niederschwellig und anwendungsorientiert Prinzipien und
Grundlagen zu vermitteln, Neugierde und Interesse an Tech-
nik zu wecken, Sensibilitdt zu entwickeln, Zusammenhénge zu
anderen Kulturtechniken herzustellen, spielerische und experi-
mentelle Zugénge offen zu legen usw.

Hi-Tech Module

Bei Bedarf kann sich der/die Lehrende Professionalist/inn/en
aus den Sachgebieten in den Unterricht holen oder den Unter-
richt durch Exkursionen oder Workshops in professionelle Um-
gebungen verlegen. So kann punktuell dem Bedarf an Hi-Tech
Bildungsinhalten entgegengekommen werden. Selbstverstand-
lich ist auch ein interdisziplindrer Vermittlungstransfer zwi-
schen Lehrenden aus den theoretischen Bezugsfeldern Physik,
Biologie, Bildnerische Erziehung, Bewegung und Sport u.a. ein
Weg, um an notwendiges Expertenwissen zu kommen.

Berufshegleitende Forthildung

Vor allem aber sollte sich die Lehrer/innen-Fortbildung an den
neuen Herausforderungen orientieren und gezielt und struktu-
riert jene Kollegen/innen bedienen, die sich bereits im Schul-
dienst befinden, aber unter anderen Bedingungen studiert ha-
ben.



61

Maturafach: Indikatoren zur Notwendigkeit fiir die Allgemeinbildung
inklusive der Sekundarstufe 2
Dieses ,neue” Fach, das sich natiirlich als Entwicklungsschritt
der Tradition des Werkunterrichts anschliefit, ist auf die so
genannte Oberstufe auszuweiten’. Derzeit bestimmen zwei
Alternativfacher die kreative anwendungsorientierte Bildung
der 15- bis 18-Jahrigen: Bildnerische Erziehung und Musiker-
ziehung.

Ich halte es aus mehreren Griinden fiir die Allgemeinbildung
fiir notwendig, ein solches Fach in der AHS Oberstufe einzufiih-
ren (zumindest als alternatives Wahlfach zu BE und ME):

1. Hirn-Herz-Hand Argqument

Hier liegt ein Alleinstellungsmerkmal des Faches vor, {iber des-
sen Bedeutung fiir die Heranwachsenden ich an dieser Stelle
nicht viel sagen muss. Eine moderne Allgemeinbildung kann auf
ganzheitliche Weltaneignung nicht verzichten.

2. Vision und Realisation

In keinem anderen Fach findet sich das Lernprinzip ,, Vision und
Realisation” (also: Lernen durch den reziproken Prozess von Pla-
nung und Verwirklichung) in solcher Dichte wieder.

3. Abbildung der Relevanz in der Erlebnisrealitit der Heranwachsen-
den

Ohne Unterbrechung begegnen Menschen technischen Gebil-
den. Sie sind nicht nur an uns, um uns, in uns, sie sind fiir uns
da, werden gegen uns eingesetzt, sind lebensnotwendig und
todlich. Es gibt (neben der Natur) nicht viel, dem mehr Rele-

15 Siehe dazu bereits ausgearbeitete Oberstufenlehrpléane fiir schulau-
tonome Erweiterungsficher. Beispiel: Mag. Erwin Neubacher, DAT
— ,Design — Architektur — Technik” ist ein maturafdhiges Oberstu-
fenwahlpflichtfach am Wirtschaftskundlichen Realgymnasium
Salzburg, seit 2009: http://www.wrg.salzburg.at/drupal/sites/
default/files/lehrplan_dat.pdf = (21.05.2013)  https://www.imst.
ac.at/imst-wiki/images/2/28/1398_Langfassung_Neubacher.pdf
(21.05.2013).
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vanz, Attraktivitit, Komfort und Gefahr fiir Heranwachsende
innewohnt als technische Gebilde.

4. Abbildung der Relevanz im okonomischen Bedingungsfeld

Ganz deutlich zeigt das gegenwartige wirtschaftliche Erlebnis-
umfeld der Heranwachsenden, wie relevant dieser Bildungs-
bereich fiir sie ist: die Maschinenindustrie, Motor- und Mobili-
tats-Industrie, Verkehr und Transportwesen, die zunehmende
Dichte an Baumairkten, an Technikldden und Elektronik-Angebo-
ten, die Bauwirtschaft, der Immobilienmarkt, ganz zu schweigen
von weltweiten Investitionen in die Entwicklung von Energie-
nutzung oder auch militdrischer Technik. Und schlieSlich die Ar-
beitsmarktlage: Noch nie gab es so viel Angebot und Nachfrage
beztiglich technischer Berufe. Gerade diese Berufe haben seit der
industriellen Revolution zudem eine Diversifizierung erfahren
wie in kaum einem anderen Lebens- und Bildungsbereich.

5. Abbildung der Relevanz im okologischen Bedingungsfeld
Bildungsfelder wie Nutzung alternativer Energien, Nachhal-
tigkeit, Wiederverwertung, Ressourcen-Schonung, Umweltver-
traglichkeit, Versorgung und Entsorgung etc. bestimmen die
Erlebnisrealitdt der Heranwachsenden ebenfalls in einem nie da-
gewesenen und steigenden Ausmafl. Nirgends im Curriculum
der Allgemeinbildung findet man eine engere Bindung dieser
Bildungsfelder an die Sachgebiete wie in einem (zukiinftigen)
Schulfach , Technik & Design” (derzeit , Technisches Werken”).

6. Uberladung des BE-Oberstufen Lehrplans

Die Sachgebiete ,Bildende Kunst” und , Angewandte Gestal-
tung” (inklusive tibergeordnete Bildungsfelder) befinden sich
im Lehrplan des so genannten Faches , Bildnerische Erziehung”.
Geht man von einer dritten Kategorie, ,ingenieurstechnische
Formgebung”, aus, so befinden sich manche dieser Sachgebiete
notgedrungenermaflen (weil offensichtlich unverzichtbar) im
Lehrplan der BE (Architektur, Urbanistik, Industrial Design).
Die Diversifikation der Stamminhalte der BE ist jedoch derma-
Ben angewachsen (Film/Video/Digitale Medien/Games/Web/
Interfaces/etc.), dass kaum Zeit bleibt fiir technisch-formale In-
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halte (weder im schulischen Alltag, noch in der Lehrer/innen-
ausbildung). Diese (und die dazugehdrigen Berufsfelder) sind
aber gleichermafien angewachsen in ihrer Diversifikation und
ihrer gesellschaftlichen Relevanz, sodass deren partielle Heraus-
16sung aus dem BE-Lehrplan vielleicht hilfreich sein kénnte, die
Sicht auf den Kern des jeweiligen Faches frei zu machen.

7. Prinzip , Textil”
Es erscheint zunehmend schwieriger, aus einer Materialgruppe
oder aus einem Biindel zusammengehdriger Herstellungs- und
Verarbeitungsmethoden (und natiirlich nicht aus einer daraus
abgeleiteten geschlechtlichen Zuordenbarkeit) ein Schulfach zu
begriinden. Dass in der Allgemeinbildung der nahen Zukunft
kein zweites bildnerisch-gestalterisches Schulfach neben der so
genannten ,Bildnerischen Erziehung” Platz finden wird, darauf
deutet vieles hin. Diesbeztiglich hat sich das Schulfach , Techni-
sches Werken” in seiner grundsétzlichen Ausrichtung in jlingster
Vergangenheit weitaus entschiedener vom Fach ,Bildnerische
Erziehung” abgesetzt, als das Fach , Textiles Werken”.
Gleichzeitig steht fest, dass das Prinzip ,Textil” aus keinem
Sachgebiet eines zukiinftigen Faches , Technik & Design” weg-
zudenken wire. Auch steht fest, dass das Schulfach , Textiles
Werken” Inhalte von hoher Relevanz fiir Heranwachsende ab-
deckt, die sich (bisher) in keinem anderen Lehrplan finden. Das
vollig untiberlegte Zusammenwerfen der beiden Facher Techni-
sches Werken und Textiles Werken im Lehrplan der , Neuen Mit-
telschule” durch das Osterreichische Bildungsministerium
2012/2013 unter dem Vorwand einer Bereinigung von Gen-
der-Diskrepanzen beruht auf einem Missverstindnis. Dieser
Fehler provoziert eine bildungs-evolutiondre Erosion beider Fa-
cher (und Inhalte)'®. Man sollte schnellstens gegensteuern und

16 Ich beziehe mich auf Aussagen von Kollegen/innen aus den Pad-
agogischen Hochschulen wéhrend einer Tagung am 31.1. 2013 in
Salzburg zum Thema ,Fécherzusammenlegung Technisches und
Textiles Werken in der NMS”: Durch die erzwungene curriculare Zu-
sammenpferchung der beiden (sehr unterschiedlichen) Facher wiir-
den die Studienanfinger in katastrophalem Ausmafl wegbrechen.
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den bereits angerichteten Schaden durch intelligente Maf3nah-
men in Grenzen halten. Keinesfalls kann zugelassen werden,
dass diese politischen Fehler zu Lasten einer technischen Bil-
dung gehen.

8. Konklusion

Obwohl Vorsicht geboten ist, wenn der so genannte ,Markt”
bildungspolitische Begehrlichkeiten dufiert, diirfte es sich ge-
genwirtig um eine nicht verhandelbare Koinzidenz von 6ko-
nomischen und padagogischen Notwendigkeiten handeln: Die
Heranwachsenden sind mit technischer Bildung unterversorgt.
Daraus resultiert eine wachsende Unterversorgung unserer
(wirtschaftlichen) Kultur mit Technikern und Technikerinnen.

Anstatt jedoch Schiiler und Schiilerinnen mit noch mehr ober-
flachlicher Aneignung von Theorie zu ermiiden, sollte eine mo-
derne Allgemeinbildung technische Bildung als angewandtes,
kreatives Werkstatt-Fach anbieten, das in einer angemessen nie-
derschwelligen Art Grundlagen vermittelt, Neugierde weckt
und bestimmte einzigartige pddagogische Effekte in Gang setzt
(Herz-Hirn-Hand-Ganzheitlichkeit, reziproker Lernprozess
beim Planen und Ausfiihren u.a.). Weil Technik von Natur aus
eine schaffende Disziplin ist und eng verwandt mit der (ange-
wandten) Kunst ist, sollten zukiinftige Lehrer und Lehrerinnen
an gestalterischen Universitdten ausgebildet werden. Es ist un-
bedingt notwendig, dass die (historisch vollig unbegriindete)
Kluft zwischen Kunst und Technik zumindest in der Lehrer/in-
nenbildung tiberwunden wird. Die relativ junge, ebenfalls schaf-
fende, wissenschaftliche Disziplin der Bionik konnte dabei eine
Briicke zu den (forschenden) Bezugsfeldern Physik und Biologie
bilden.

Sachgebiete eines neuen Faches , Technik & Design” kénnen
nach Kriterien der Alleinstellung im Facherkanon und nach mo-

Erstens, weil nunmehr lacherlich wenig Zeit zur Aneignung der Sa-
che zur Verftigung steht, nimlich nur mehr 18 ECTS statt frither 36
ECTS pro Fach ,Werken”, und zweitens, weil sich die Facher unver-
einbar unterschiedlich in ihrer Ausrichtung entwickelt haben, sodass
kaum Interessentibereinstimmung bei Studienanfiangern besteht.
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dernen Ordnungsfaktoren der Technikforschung neu definiert
und speziell mit jenen iibergeordneten Bildungsfeldern gekop-
pelt werden, die entlang dieser Sachgebiete in einzigartiger
Kohérenz vermittelbar sind.

Schnellstens ist den marginalisierenden Tendenzen entgegen-
zuwirken, die kreative (schaffende) Kulturtechniken aus der
Schule driangen, was vor allem Aufkldarung der politischen Ent-
scheidungstrager/innen erfordert. Der Fehlentwicklung einer
unreflektierten Facherzusammenlegung (und inhaltlichen Mar-
ginalisierung) muss rasch und kompromisslos entgegengewirkt
werden.
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Josef Seiter

Uber die Einstellung von Schiilerinnen und
Schiilern zur technischen Bildung

2008 wurde an Wiener allgemeinbildenden Schulen Befragun-
gen zu der Haltung von Schiilerinnen und Schiilern zur Technik
und zur technischen Bildung durchgefiihrt. Die Untersuchung
war Teil des von der EU unterstiitzten Forschungsprojektes UP-
DATE". Die folgenden Feststellungen versuchen die Ergebnisse
zusammenzufassen und zu interpretieren.

Um sowohl Médchen als auch Burschen das Bild der Technik
und der technischen Berufe attraktiver darzustellen und beson-
ders Madchen und junge Frauen zu motivieren, sich fiir Ingeni-
eur- und Technikberufe zu entscheiden, erschien es im Rahmen
des Projektes UPDATE notwendig, Aufschliisse {iber das Ver-
stindnis zu erhalten, das Mddchen und Burschen dem Bereich
Technik entgegenbringen.

Formal versuchte die Untersuchung mit offenen Fragen® und
mehr oder weniger direkten Formulierungen Aufschliisse {iber
das Bewusstsein zu erhalten, das Mddchen und Burschen dem
Bereich Technik bzw. jenen Schulféchern, die diesen Bereich ab-
zudecken versuchen, entgegenbringen. Aufierdem war zu er-

1 Das Akronym ,UPDATE - Understanding and Providing a develop-
mental Approach to Technology Education” signalisierte mit die-
ser Kurzform die Anspriiche auf die europaweite Verbesserung der
Technischen Bildung und Erziehung: siehe: http://update jyu.fi/.
Siehe auch: Einleitung zu diesem schulheft und die Beitrdge von Mar-
tina Endepohls-Ulpe u.a. und Sonja Virtanen/Aki Rasinen.

2 Die Fragebdgen und die vollstindigen Zusammenfassungen dieser
Befragungen sind auf der Website des UPDATE-Projektes einzuse-
hen und herunterzuladen. Grundschule: http://updatejyu.fi/in-
dex.php/Internal:Wp3:Mainpage, Sekundarstufe: http://update.
jyu.fi/index.php/Internal:Wp4:Mainpage. Als Orientierungshilfe
fiir die Osterreichische Befragung und Analyse diente zunéchst ein
von den Projektteilnehmer/innen der UPDATE-Arbeitsgruppe , ge-
neral education” entwickelter Fragebogen.
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griinden, ob dabei eine geschlechtsspezifisch differente Haltung
festzustellen ist. Die Fragebogen fiir die Grundschule und die
Sekundarstufen wurden so kohédrent verfasst, dass sowohl Ver-
gleiche zwischen den unterschiedlichen 6sterreichischen Schul-
stufen als auch zwischen den Schularten der am Projekt beteilig-
ten anderen europdischen Landern moglich war. Deswegen wur-
de im Rahmen der Auswertung auch keine Differenzierung zwi-
schen HS, KMS und AHS vorgenommen. Der Fragebogen fiir die
Grundschule umfasste 25, derjenige fiir die Sekundarstufen 32
Fragen.

Die zentralen Bereiche der Fragestellungen betrafen das allge-
meine Bewusstsein zu ausgewéhlten Unterrichtsgegenstanden
der Grundschule® und der Sekundarstufe?, zu dem Gegenstand
Technisches Werken im Besonderen — in der Sekundarstufe mit
Einschrankungen auch zu Physik/Chemie — und den Zusammen-
hang von Technischem Werken, Physik/Chemie, Technik und techni-
schen Berufen und Technik und Geschlecht/Gender.

Ablauf der Untersuchung

Die Untersuchung der Volksschule (Schulstufen 2 bis 4) lief im
Juni 2008 in der Bundeshauptstadt Wien. Befragt wurden 178
Schiilerinnen und Schiiler, 86 Madchen und 92 Buben, in 8 Klas-
sen aus drei Volksschulen. Die ersten Klassen der Grundschule
wurden auf Grund der Komplexitit des Fragebogens von der
Untersuchung ausgenommen. Zur Untersuchung der Sekundar-
stufe 1 (Schulstufen 5 bis 8) und Sekundarstufe 2 (Schulstufen 9
bis 12) wurden 186 Mddchen und 200 Burschen aus drei Wiener
Hauptschulen/Kooperativen Mittelschulen (in 7 Klassen) und
zwei Allgemeinbildenden Hoheren Schulen/Gymnasien (4 Klas-

3 Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Musikerziehung, Bildnerische Er-
ziehung, Technisches Werken, Textiles Gestalten, Bewegung und Sport.

4 Deutsch, lebende Fremdsprache, Geschichte (6.—8. Schulstufe), Mathema-
tik, Geographie, Physik (6.-8. Schulstufe), Chemie (8. Schulstufe — Physik
und Chemie wurden bei der Befragung als ein Gegenstand gewertet),
Informatik (schulautonom festgelegter Freigegenstand), Musikerzie-
hung, Bildnerische Erziehung, Technisches Werken, Textiles Gestalten, Be-
wegung und Sport.
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sen der Sekundarstufe 1) und zwei Klassen eines Oberstufenre-
algymnasiums (Sekundarstufe 2) befragt. Die Befragung wurde
in allen Schulstufen im Regelunterricht im Ausmaf$ von etwa
einer Unterrichtstunde durchgefiihrt und nur von den klassen-
fiihrenden Lehrkraften begleitet. Bewertet wurde in den meisten
Féllen mit einer flinfteiligen Notenskala. Nur in der Grundstufe
wurde teilweise zur besseren Verstandlichkeit die fiinfteilige No-
tenskala gegen eine Bewertung mit den beliebten Bildsymbolen
der ,Smileys” ausgetauscht.

Alle Schulklassen wurden von im Technischen Werken ausge-
bildeten Lehrer/innen unterrichtet — von im Technischen Wer-
ken gepriiften Grundschullehrerinnen und speziellen Werkleh-
rerinnen an den jeweiligen Volksschulen bzw. von Fachlehrer/
innen an den Hauptschulen bzw. Gymnasien.

Einschrinkend soll jedoch festgehalten werden, dass zahlrei-
che Faktoren, wie etwa die Aussagen, die die Befragten tiber die
Qualitdt und den Inhalt des Unterrichts allgemein und besonders
tiber das Technische Werken gemacht haben, im Rahmen dieser
Auswertung nicht berticksichtigt wurden. Es wurde auch nicht
darauf Bedacht genommen, welche Art der Unterrichtsmittel den
befragten Kindern im Werkunterricht — wie etwa Werkzeuge, Ma-
schinen, Internet — tatsdchlich zur Verfiigung standen. Auch die
schicht-, familien- und altersspezifische Differenz in der Bentit-
zung dieser Unterrichtsmittel wurde nicht berticksichtigt.

Durch die Beschrankung der Untersuchung auf den Schulver-
waltungsbereich Wien konnen die vorliegenden Ergebnisse
wohl fiir den grofistddtischen Ballungsraum als stimmig gelten,
nicht jedoch fiir das gesamte Osterreichische Bundesgebiet. Ob-
wohl die unterschiedlichen Standorte der Schulen eine gewisse
Streuung der sozialen Struktur vermuten lassen, konnen die da-
raus gewonnenen Daten keinen Anspruch auf Représentativitét
erheben. Tendenzen lassen sich daraus aber durchaus ableiten.

Zur Beliebtheit der Unterrichtsgegenstiinde

Bei der Ergriindung um die Bevorzugung von Unterrichtsgegen-
standen allein lasst sich weder eine Préiferenz noch eine Ableh-
nung von Gegenstdnden mit technischen Bezugsfeldern ablesen.
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Befragt nach der Beliebtheit ausgewdhlter Unterrichtsgegen-
stdnde in der Grundschule wurden die primar handlungsorien-
tierten Fécher (Bewegung und Sport, Musikerziehung, Bildnerische
Erziehung, Technisches Werken) besonders geschdtzt, wahrend
die ,scheinbar” nur sach- und wissensvermittelnden, also die
iiblicherweise eher trocken theorievermittelnden Gegenstiande
(Sachunterricht, Mathematik, Deutsch) weit nach hinten gereiht
wurden. Es scheinen damit zumeist nicht nur die Inhalte der Ge-
genstinde, sondern auch die methodisch-didaktischen Abldufe
und das in der alltdglichen Schulpraxis getibte Fachverstindnis
Ursachen fiir eine emotionale Zuwendung oder Ablehnung zu
sein. In diesen Einstellungen unterschieden sich Méddchen und
Buben kaum.

Bewegung und Sport erwies sich als der bei weitem beliebteste
Gegenstand der befragten Schiiler/innen der Grundschule. Die-
sem Fach folgten bei den Madchen Musikerziehung und Bildneri-
sche Erziehung, bei den Burschen Technisches Werken. Méadchen
und Burschen hatten dementsprechend die meisten und differen-
ziertesten Begriindungen fiir die von ihnen besonders geschétz-
ten bzw. die besonders handlungsorientierten Facher gefunden.
Ein erstaunlich geschlechtsdifferierendes Bild zeigte die Bewer-
tung des Fachs Mathematik: Wéhrend die Burschen den Gegen-
stand als drittliebsten Gegenstand werteten, reihten ihn die Mad-
chen an die letzte Stelle. Wie weit dies jedoch zu einer allgemei-
nen Aussage erhoben werden kann, ist aufgrund der geringen
Anzahl der Befragten und der Schulstandorte nicht belegbar.

Geschlechtsspezifische Differenzen lassen sich am ehesten bei
der Wertung des Textilen Gestaltens durch die Burschen und Ma-
thematik durch die Madchen feststellen — beide Fécher liegen da-
bei weit hinten in der Beliebtheitsskala.

Wenn sich Bewegung und Sport als der bei weitem beliebteste
Gegenstand der befragten Schiiler/innen der Grundschule er-
wiesen hatte, scheint die Beliebtheit des Faches mit steigendem
Alter abzunehmen. Dabei sei auf die besondere Bevorzugung
von Bildnerischer Erziehung (66 %) und Textilem Gestalten (65 %),
gereiht vor Bewegung und Sport (53 %) bei den Méadchen der 7.
und 8. Schulstufe hingewiesen. (Die Grundschiiler/innen gaben
Bewegung und Sport zu tiber 85 % ihre Zustimmung.)
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Uber 50 % der Madchen der Sekundarstufe 1 bewerteten Be-
wegung und Sport, Textiles Gestalten, Bildnerische Erziehung, Musi-
kerziehung mit der Note 1, die Burschen bevorzugten nach Bewe-
gung und Sport das Technische Werken.

Am anderen Ende der Beliebtheit lagen bei den Maddchen der
Sekundarstufe 1 mit Werten um bzw. unter der 30 % Marke
Deutsch, Physik/Chemie, Geographie — in der 7. und 8. Schulstufe
wurde von ihnen auBerdem Mathematik, die lebende Fremdsprache,
Biologie und Geschichte nach hinten gereiht. Bei den Burschen der
selben Schulstufe erhielten noch Biologie, Textiles Gestalten, Ma-
thematik und die Fremdsprache negative Bewertungen.

In der Sekundarstufe 2 herrschte ein differenzierteres Bild:
Bei 67 % der Madchen hatte eindeutig Bildnerische Erziehung die
beste Benotung erhalten, wihrend die befragten Burschen das
selbe Fach an die letzte Stelle reihten. Die Maddchen gaben dem
Technischen Werken die zweithochste Wertschatzung (46 %), mit
Werten zwischen 45 % bis 25 % folgen dann Biologie, die Fremd-
sprache, Geschichte, Deutsch und Geographie. Weniger als 20 % ga-
ben Mathematik, Musikerziehung und Physik/Chemie die Note 1.
Bei den Burschen bekamen noch folgende Gegenstiande hochste
Wertungen zwischen 29 % bis 25 %: Geschichte, Geographie, Ma-
thematik und Technisches Werken (25 %).

Das ungeliebteste Fach der Mddchen der Sekundarstufe 2 war
eindeutig Physik/Chemie (mit 33 %) , gefolgt von Mathematik (mit
29 %), bei den Burschen fiithrte Mathematik mit 43 % die erste Po-
sition der Ablehnung an, Bildnerische Erziehung und Geschichte
entsprachen etwa prozentuell der Ablehnung der Madchen fiir
Mathematik.

Tendenziell ist aber zu bemerken, dass mit steigender Schul-
stufe gerade handlungsorientierte Facher wie Bildnerische Erzie-
hung, Werken etc. ihre vordersten Positionen verloren. Dar{iber
hinaus ist zu konstatieren, dass die beiden Tragerficher der
Technischen Bildung Technisches Werken und besonders Physik in
der Sekundarstufe 1 immer seltener als ausgesprochene Lieb-
lingsfacher benannt wurden. Geschlechtsspezifische Differenzen
lassen sich am ehesten bei der negativen Wertung des Textilen
Gestaltens durch die Burschen feststellen.
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Zur Bedeutung der Schulfiicher fiir den spiiteren Beruf

Bei der Einschiatzung der Bedeutung ausgewahlter Unterrichts-
gegenstdande fiir die Berufswelt fillt schon in der Grundschule
die Dichotomie des Bewusstseins auf: Burschen und Madchen
hielten mit geringen Abweichungen Mathematik und Deutsch
fiir die wichtigsten Gegenstdnde ihrer beruflichen Zukunft. Ge-
genstiande wie Musikerziehung, Bildnerische Erziehung oder auch
Textiles Gestalten, also jene Gegenstdnde, die die SchiilerInnen be-
sonders schétzten, erschienen fiir einen zukiinftigen Beruf kaum
brauchbar und wenig notwendig zu sein. Dem Sachunterricht
und Technischem Werken wurde mittlere Bedeutung zugewiesen.

Die Einschétzung der Bedeutung eines Schulfaches fiir die Be-
rufssuche und fiir den spéteren Beruf blieb iiber die gesamte Se-
kundarstufe hin eher konstant, wenn sich auch mit steigender
Schulstufe diese Tendenz immer deutlicher formierte. Deutsch,
Mathematik und die lebende Fremdsprache wurden als die wich-
tigsten Facher der allgemeinbildenden Schule gewertet. Auch
hier sehen wir im Vergleich zu den Bewertungen der Grund-
schiilerinnen und Grundschiiler dhnliche Ergebnisse. Sie wur-
den einzig um die Hereinnahme und Wertschétzung der lebenden
Fremdsprache (zumeist Englisch) erweitert.

Sowohl Miadchen (mit 80 %) als auch Burschen (76 %) reihten
Deutsch an die erste Stelle der Bedeutungshierarchie. Diesem Ge-
genstand folgte bei den Madchen die Lebende Fremdsprache
(77 %). Sie lag bei den Burschen an dritter Stelle (70 %). An die
dritte Stelle wihlten die Mddchen das Fach Mathematik (52 %),
das die Burschen als das zweitwichtigste Fach (74 %) ansahen.

Betrachtet man jene Facher, die als Tragerfacher einer Techni-
schen Bildung bezeichnet werden koénnen, dann lag bei den
Burschen Physik/Chemie mit 23 % an der 6. Stelle, Technisches
Werken mit 20 % an der 8. Stelle. Die Madchen reihten Physik/
Chemie mit 20 % an die 8. Stelle und Technisches Werken hinter
Musikerziehung mit 13 % an die vorletzte, 11. Stelle. Textiles Ge-
stalten lag bei Madchen an der 9. (15 %), bei Burschen an letzter
Stelle (Rang 12, mit 8 %).

Ubrigens wurde in allen Stufen der Sekundarschule sowohl
von Médchen wie auch von Burschen das Fach Musikerziehung
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als das fiir die Berufssuche am wenigsten wichtige Fach gehal-
ten.

Physik/Chemie oder Technisches Werken wurden auch im Zu-
sammenhang mit dieser Frage, obwohl sie ausgewiesen Gegen-
stdnde mit technischen Bezugsfeldern darstellen, sukzessive auf
die hinteren Positionen geschoben. Thre Berufstauglichkeit wur-
de, moglicherweise durch negativ erlebte Formen der metho-
disch-didaktischen Vermittlung, als nicht berufsvorbereitend be-
wertet.

Technische Bildung und Technisches Werken — zur
Einschitzung des Faches

Um die Einstellung der Kinder und Jugendlichen zur Technik
und zur technischen Bildung zu erfragen, wurde nattirlich dem
Gegenstand Technisches Werken besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt und in der Befragung der Sekundarstufe auch dem
zweiten Tragerfach der technischen Bildung Physik/Chemie. Tech-
nisches Werken selbst wird zumeist mit handwerklichen Tatigkei-
ten (immer wieder féllt die Wertschatzung des ,Ségens” bei den
Grundschiiler/innen auf!) und nattirlich mit der Herstellung
von Werkstticken in Verbindung gebracht. Beim Vergleich der
von Médchen und Burschen angefiihrten Tatigkeiten im Werk-
unterricht der Volksschule lassen sich kaum geschlechtsspezifi-
sche Differenzen entnehmen, schliefSlich nehmen Madchen und
Buben gemeinsam am Werkunterricht teil.

Mit Blick auf die Inhalte, die die Schiiler/innen der Schulstu-
fen 5 bis 8 im Technischen Werken als positiv werteten, standen
zumeist handwerkliche Fertigkeiten an erster Stelle — und dhn-
lich wie in der Primarstufe fiihrte das ,Sagen” die Rangliste an,
gefolgt von ,leimen”, ,bohren”, ,arbeiten mit Holz”, ,ham-
mern” und ,kleben”. Die Antworten der Sekundarstufe 2 gin-
gen tiiber die Betonung der handwerklichen Vorgédnge hinaus
und benannten auch andere Prozesse des Unterrichts, — etwa
Lentwerfen”, ,planen”, , gestalten”.

Mit Blick auf besonders geschdtzte Tatigkeiten im Rahmen
des Grundschulunterrichts fillt auf, dass das werktechnische
Arbeiten, die Aufgabenbearbeitung und besonders die daraus
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resultierenden Erfolgserlebnisse wesentlich 6fter genannt wur-
den als das Benennen und das Bauen konkreter Werkstiicke. Er-
lernen handwerklicher Techniken, Erfahrungen mit verschiede-
nen Materialien und der Werkarbeit selbst bis hin zur Genugtu-
ung der Fertigstellung von Werkstiicken und der Prasentation
dieser Dinge in der eigenen Familie wurden betont und sind
Zeugnisse fiir das wertschidtzende Erkennen der handlungsori-
entierten Dimension des Gegenstandes.

Befragt nach Tatigkeiten, bei denen sich Schiiler/innen der
Primarstufe als besonders kompetent fiihlen, wurden zumeist
handwerkliche oder planerische Fihigkeiten genannt. Buben
schétzten an erster Stelle das Arbeiten mit Werkzeugen, das Her-
stellen und Bauen. Madchen bewerteten ebenfalls Herstellen
und Bauen sehr hoch, hoben jedoch ihre zeichnerische Kompe-
tenz gegentiber dem Arbeiten mit Werkzeugen besonders her-
vor. Auf konkrete Arbeitsformen im Unterricht befragt, scheinen
somit Indikatoren sichtbar zu werden, die eine , mannliche” Af-
firmation des Werkzeuggebrauchs und eine , weibliche” fiir den
planerisch-gestalterischen Bereich markieren kénnten. Das klei-
ne Sample der Befragten ldsst jedoch nur Vermutungen zu. Ge-
schlechterdifferenz zeigt sich vielleicht bei bestimmten im Werk-
unterricht notigen Tatigkeiten, auch bei der Auflistung von
,mannlich” oder , weiblich” codierten Werkthemen. Bestimmte
Momente des Genderaspekts wurden im Unterricht von den
Schiilerinnen selbst geortet (,Ich lerne dort, was auch Manner
lernen”).

Die Motivation zum Fach Technisches Werken

Grundsitzlich ist zu bemerken, dass Motivation und positiver
Zugang zum Fach durch den Anwendungs- und Verwendungs-
charakter des Produktes, des Werkstiicks ebenso entstehen, wie
durch den personlichen Leistungszuwachs und Erfolg, der wah-
rend des Werk- und Gestaltungsprozesses erreicht wird. Ver-
starkt wird die positive Einschdtzung des Faches zudem durch
die spezifischen handlungsorientierten Aufgabenstellungen, oft
auch durch die Qualitdt des gemeinschaftlichen Arbeitens und
die ,Werkraumatmosphére”, die Technisches Werken von vielen
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anderen Schulgegenstdnden zu unterscheiden scheint. Die freie
und kreativ-gestalterische Arbeit, die Gruppenarbeit, die hand-
werkliche Tatigkeit, die offenen Unterrichtsformen, der Werk-
stdttenunterricht, das spezifische Ambiente, ein eher in der her-
kdmmlichen schulischen Situation uniiblicherer Ordnungsrah-
men, der spezielle Motivationscharakter der hergestellten Pro-
dukte (etwa: Bentitzbarkeit des Produktes, der ,Geschenk”as-
pekt etc.) zeichnen im positiven Fall das Technische Werken aus.
Dass gerade bei einem so handlungsorientierten Fach der Fak-
tor , LehrerIn” (,LieblingslehrerIn”) noch eine ganz besonders
wichtige Rolle spielt, ist evident.

Die meisten Ablehnungen des Technischen Werkens griinden
sich auf den Umgang mit (manchen) Werkzeugen, beziehen
sich auf mogliche Verletzungen oder Verletzungsgefahren, auf
korperliche Anstrengung, auf Probleme mit Arbeitsanleitungen
oder auf den Mangel an Materialien und — sehr zahlreich — auf
Defizite bei bestimmten handwerklichen Techniken. Auch die
problematische Interaktionen zwischen Werklehrer/innen und
Kindern und als uninteressant empfundene Werkstticke schu-
fen Distanz zum Gegenstand. Einige wenige Madchen und
Burschen empfanden es auch als grundsitzlich negativ, dass
,mit Technik” (vermutlich mit Maschinen, Werkzeugen) gear-
beitet wird. Bei den Burschen triibten auch Misserfolgserlebnis-
se, wie etwa das Scheitern bei Werkarbeiten, den Zugang zum
Werken.

Die methodisch-didaktische Arbeit, die Sozialstruktur im
Werkunterricht

Riickschliisse iiber die methodisch-didaktische Arbeit und die
bevorzugte Sozialstruktur des Werkunterrichts und der helfen-
den Position der Lehrkraft ergeben sich aus den Fragen zum so-
zialen Lernverhalten. Ein knappes Drittel der Befragten — Mad-
chen wie Burschen — méchte die Dinge allein ausprobieren und
die Lehrkraft nur dann fragen, wenn nicht mehr weiter gewusst
wird. Aber auch eher strikt angeleitetes Arbeiten wurde nicht
wirklich abgelehnt: Interessanterweise wollten eher Burschen
den genauen Arbeitsweg durch die Lehrkraft vermittelt bekom-
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men - was sich aber trotzdem mit dem , Bedtiirfnis” des Lernens
aus eigenen Fehlern die Waage hilt.

Befragt nach der bevorzugten Arbeitsweise schitzten Mad-
chen und Buben eindeutig das Arbeiten in der Zweiergruppe,
Buben arbeiten hingegen ebenso gerne allein wie zu zweit.

Das Ambiente des Werkunterrichts

Die Fragen um die Werkstatt und ihre Ausstattung geben uns
interessante Aufschliisse fiir die Planung des Werkunterrichts
unter Einbeziehung des Werksaals als zentralen Ort des ,Ge-
schehens” und der Verwendung von addquatem Werkzeug
und Maschinen. Das Ambiente des Werksaals, die Gerite, die
Atmosphare sollten von keiner Lehrkraft unterschitzt werden.
Die spezifische Umgebung kennzeichnet nicht nur den Unter-
richtsgegenstand, sie ist auch fiir die Identifikation mit dem
Werkprozess selbst wichtig. Wenn die situativen Bedingungen
in Verbindung mit technischem Gerét und die besondere Raum-
charakteristik benannt wurden, unterschieden sich bei der Be-
schreibung die Geschlechter kaum: Burschen und Mddchen der
Grundschule nannten Werkzeuge, Werktische, Sesseln, Geréte
und Maschinen und wiinschten sich dann durchaus verbesserte
Ausstattungen und mehr Maschinen und Werkzeug. Dabei hat-
ten Buben — und hier herrscht eindeutige Geschlechterdifferenz
— im Gegensatz zu den Méadchen eine Reihe von elektrischen
Geriten auf ihrer Forderungsliste.

Die Schiiler/innen der Sekundarstufe erweiterten ihre
Wunschliste wohl, die positive Einstellung zu einem férdernden
Ambiente blieb durchaus Thema. Es wurden sowohl Ausstat-
tungsmerkmale des Werkraums genannt als auch Beziige zu den
im Werksaal verrichteten Tatigkeiten hergestellt. In allen Schul-
stufen wurde auf die Bedingungen des Arbeitens hingewiesen,
wie etwa taugliche Tische oder , Platzhaben”, auf Gertiche, den
Duft des Holzes, die spezielle Luft, die entspannte Atmosphare,
auf Gerdusche, auf mit anderen zusammen arbeiten konnen, den
Lehrer immer fragen kénnen, ohne Lehrer arbeiten kénnen, ak-
tiv sein konnen, auch Blodsinn machen konnen. Die Schiiler/in-
nen wollten Werkzeuge, Maschinen, den eigenen Werkkoffer
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und viele Sachen zum Ausprobieren, auch dekorative Elemente,
etwa die ,lustige” Uhr, Poster, Fotos, Vorzeigeobjekte. Grund-
satzlich fallt auf, dass Burschen in der Sekundarstufe 1 mehr
Nennungen zu einem von ihnen gewiinschten Ambiente vor-
brachten als Méddchen.

Jene Aussagen, mit denen die Schiiler/innen der Sekundar-
stufe den Werkunterricht negativ bewerteten, bezogen sich dann
primér auch auf handwerkliche Vorgidnge. Andere , atmosphdri-
sche” Aspekte der Ablehnung betrafen Umstdnde, die mit der
Werkarbeit gezwungenermafien einhergehen wie zusammen-
raumen, Werkzeug instand halten oder Ordnung halten — auch
an den rdaumlichen Bedingungen konnte sich Kritik entwickeln.

Uber den Zusammenhang von Technik und Technischem
Werken

Bei der Beantwortung der Fragen zur Einschitzung des Zusam-
menhangs von Technik und Technischem Werken bzw. Technik-
verstdndnis spiegelte sich der gesellschaftlich und sprachlich
sehr breit gebrauchte und verwendete Begriff , Technik” wider.
Im Wesentlichen bewiesen die meisten befragten Grundschii-
ler/innen schon ein allgemeines gesellschaftliches Verstandnis
dieser Begrifflichkeit. Zumeist erkldrten sie sich an Objekten,
Tatigkeiten und Fertigkeiten. Vorsichtig, und mit einem Blick
auf die Genderdifferenz wire demnach zu behaupten, dass
Burschen sich eher am Hantieren mit technischen Gerdten
selbst orientierten, Madchen an dem mit der Technik zu errei-
chenden Zweck.

Die Antworten der Sekundarstufenschiiler/innen entspra-
chen trotz des weiten Bogens ihrer Definitionen durchaus dem
gesellschaftliche Konsens zwischen , Verfahrenswissen in den
Lebensbereichen” und ,, Verhalten des Menschen im Umgang
mit Maschinen und Apparaten”. Zur Beschreibung des Tech-
nikbegriffes wurden zumeist synonyme und mit Technik ver-
bundene Tatigkeiten — wie etwa mit bestimmten Gegenstan-
den, Gerdten, Maschinen, Werkzeugen arbeiten — genannt, eine
Anndherung an mit Technik verbundenen oder technischen Be-
griffen versucht oder ,technische” Berufe aufgezdhlt. Ge-
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schlechtsspezifische Differenzen waren am ehesten bei jenen
um spaffhafte Originalitdt bemiihte Erklarungen der Burschen
zu finden.

Berufe und Technik — Assoziationsketten

Die GrundschiilerInnen konnten zudem mit einer grofSen Zahl
von Berufsnennungen aufwarten — auch wenn manche der Be-
rufe mit individuellen Wortkonstruktionen aus dem spezifischen
Zugang zu Objekten des Alltags charakterisiert wurden. Gerade
bei der Einschédtzung von technischen Charakteristika von Be-
rufen fallt die Erstreihung des Berufs des Tischlers, der Tischle-
rin auf — auch wenn im dblichen Verstiandnis der Tischlerberuf
eher zu den handwerklich konnotierten Berufen gezahlt wird als
zu den technischen. Dies kénnte natiirlich mit der nicht selte-
nen Priasenz des Tischlers (seltener wahrscheinlich der Tischle-
rin) im Alltag des Kindes und der Arbeitsweise dieses Berufs,
die tatsdchlich in einem engen Zusammenspiel vom Herstellen
zumeist alltdglicher Objekte und der dabei sichtbaren Nutzung
von Werkzeug und Maschinen ablduft, zusammenhangen, si-
cher auch damit, dass die Bearbeitung von Holz wohl die meist
gepflogene Tatigkeit im Werkunterricht darstellt.

Die Nennung des Tischlers dominierte auch die Assoziatio-
nen der Schiiler/innen tiber die gesamte Sekundarstufe. Dahin-
ter reihten die Schiiler/innen der Sekundarstufe 1 den/die
(Auto-, KFZ-) Mechaniker/in® und den/die Installateur/in, den
Architekten und den Bauarbeiter und Maurer, den/die Techni-
ker/in, den Bauern, den Fotografen, den Ingenieur, den Hand-
werker, den/die Elektriker/in, auch den/die Werklehrer/in. Die
Assoziationen, die Burschen und Maidchen zu technikspezifi-
schen Berufen entwickelten, wiesen in Bezug auf Sachverstand-
nis und Wissen um Berufstitigkeiten keine wirklich signifikan-
ten Unterschiede auf, auch die Reihung erweist sich als weitge-
hend identisch.

5 Die in diesem Zusammenhang unterschiedlich ,gegendert” formu-
lierten Berufsnennungen entsprechen den von den Schiiler/innen in
die Fragebogen eingetragenen Berufsbezeichungen.
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Auch in der Sekundarstufe 2 folgten dem Tischlerberuf zu-
meist die in den anderen Sekundarstufen genannten Berufe: Ar-
chitekt, Ingenieur, Mechaniker, Techniker, Installateur und
Werklehrer/in. Sieht man von dem speziellen , Schulvorbild”
Werklehrer/in ab, scheinen sich auch tiber die Grundschule hin-
aus die primdren Assoziationsketten zu verfestigen.

Bei manchen Berufsbildern werden zwar noch die fiir die Er-
reichung des Berufsziels verwendeten technischen Gerdte mit
dem Beruf selbst identifiziert (etwa: beim Beruf des Tischlers,
beim Bauern oder beim Fotografen), der Technikbegriff passt
sich schrittweise jenem des ,,common sense” an. Geschlechtsspe-
zifische Differenzen zeigen sich im Wesentlichen nur in der ho-
heren Anzahl der Berufsbezeichnungen, die Burschen in Ver-
gleich zu den gleichaltrigen Mddchen nennen.

Sonst weisen, quer durch alle Schulstufen, die Assoziatio-
nen, die Burschen und Méadchen zu technikspezifischen Berufe
entwickeln, in Bezug auf Sachverstindnis und Wissen um Be-
rufstdtigkeiten keine wirklich signifikanten Unterschiede auf,
auch die Reihung erweist sich erstaunlicherweise als ziemlich
identisch.

Das Interesse an Berufen, die technischen Arbeitscharakter
aufweisen

Wiirde man den Antworten folgen, die die Mddchen der Sekun-
darstufe auf die Frage an einem Interesse fiir technische Berufen
gegeben hatten, lie sich durchaus Positives fiir die Arbeit der
Zukunft ableiten. Da zeigten Madchen der Schulstufen 5 und
6 durchaus einiges Interesse an Berufen mit technischem oder
technikverwandtem Hintergrund: Fiir nicht wenige der Befrag-
ten wére die Tischlerin, die Mechanikern, die Technikerin, aber
auch der Architekt () und der Bauer (!) ein durchaus mogliches
Betdtigungsfeld.

Dariiber hinaus wurden aber auch eher technikferne Berufe,
wie etwa Schneider, Maler, Friseur, Fabrikarbeiter, Fliesenlegerin
aufgelistet. Natiirlich konnten diese Nennungen auch von dem
noch unscharfen Technikbegriff beeinflusst sein, wenn etwa (wie
auch schon frither ausgefiihrt) die Geriéte, die zur Erreichung des
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Berufsziels Anwendung finden, mit der technischen Ausrich-
tung des Berufs gleichgesetzt wurden.

Die Burschen der Schulstufen 5 und 6 nannten 53 verschiede-
ne Berufsbezeichnungen, die fiir sie interessante Arbeitsfelder
sein konnten. Die Berufsvorstellungen wurden von den Berufen
des Mechanikers bzw. des Automechanikers, von dem des Ar-
chitekten und des Installateurs angefiihrt. Im Gegensatz zu den
gleichaltrigen Médchen folgte erst jetzt der Tischler oder der
Elektriker.

Nur 10 Schiiler lehnten die Wahl eines technischen Berufs ab.

Die Madchen der Schulstufen 7 und 8 bekundeten ebenso In-
teresse fiir diverse Berufe aus dem engeren oder weiteren Feld
der Technik, wobei der Beruf der Architektin, gefolgt von dem
der Tischlerin vorne liegt. Sie nannten aber auch eher technikfer-
ne Berufe wie Grafikerin oder Malerin als Berufsmoglichkeiten.
Bei Burschen der Schulstufen 7 und 8 dominierten dann wieder
der Tischler, gefolgt vom Automechaniker und vom Architekten.
Als technikferne Berufe wurden nur jene des Gértners oder des
Polizisten gewdhlt.

In der Sekundarstufe 2 fiihrte die Berufsvorstellung vom Ar-
chitekten oder der Architektin die Vorstellungsliste der Schiiler/
innen an, ihnen folgte der Ingenieur, der Designer, auch der
Werklehrer.

Versucht man geschlechtsdifferente Zugénge bei der Formu-
lierung von Berufszugédngen im technischen Umfeld zu finden,
ist festzustellen, dass die Burschen der Sekundarstufe 1 dhnlich
wie ihre jiingeren Kollegen der Grundschule, den Begriff von
Technik auf individuelle Fahigkeiten der Techniken bezogen
und mitunter ihn mit dem individuellen Kénnen von Sportlern
(FufSballer, Judokampfer ...) assoziierten. Doch dieses Begriffs-
verstindnis endet in den hoheren Schulstufen. Dartiber hinaus
ist auch festzustellen, dass dhnlich wie bei den Assoziationsket-
ten zu den Berufen die Burschen der Sekundarstufe 1 eine hche-
re Zahl von Berufen auflisteten und auch eine differenzierte Be-
schreibung von beobachteten Berufsbildern versuchten.

Erstaunlich ist jedenfalls, dass zumindest bei ganz nach vorne
gereihten Berufen die Vorstellungen von Méadchen und Burschen
kaum zu unterscheiden sind. Aufgrund des geringen Samples
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der Befragten lasst sich daraus, dass einige Madchen in manchen
Féllen technikferne Berufe (Friseur, Gartnerin) aufzdhlen, noch
keine geschlechtsspezifische Differenzierung ablesen. Auch im
Blick auf Sachverstandnis und Wissen um Berufstatigkeiten sind
zwischen Méddchen und Burschen auf allen Schulstufen keine si-
gnifikanten Unterschiede zu erkennen.

Die eigene Positionierung der Schiiler /innen in der
Grundschule und geschlechtsspezifische Vorurteile bei der
Beschiiftigung mit Technik

Befragt nach der Selbst- und Fremdpositionierung der Schiiler/
innen in der Grundschule in Bezug auf den Umgang mit Tech-
nik ist sicher eine etwas hohere technik-affine Selbsteinschat-
zung der Burschen zu bemerken. Die Mddchen bewiesen aber
beinahe ebenso starkes Selbstbewusstsein in der Einschitzung
ihrer Fahigkeiten und Interessen in Konfrontation mit Technik
und technischer Umwelt. Wohl behaupteten die Burschen, dass
ihnen Technik mehr Spaf mache als Mddchen, ebenso tendenzi-
ell meinte ein kleinerer Teil der Burschen (17 %), dass sie besser
seien als Madchen. Der Grofiteil der Madchen (87 %) wandte
sich gegen diese Einschédtzung. Interessanterweise gaben 20 %
der Burschen an, dass Madchen besser seien als sie selbst. Im
Wesentlichen scheint jedoch Ausgleich angesagt, wenn Burschen
und Méadchen mit 79 % bzw. 88 % ihre Fahigkeiten im Techni-
schen Werken als gleich gut einschétzten. Dass fiir Arbeiten in
technischen Bereichen handwerkliches Geschick und intellektu-
elle Fahigkeiten benétigt werden, schien Madchen und Burschen
ebenso klar zu sein wie fiir den zukiinftigen Beruf technische
Kompetenz von Bedeutung sei. Vielleicht auch ein Grund, dass
die meisten Burschen und Madchen Technisches Werken keines-
falls in der Schule missen wollten.

In der Sekundarstufe hingegen lassen sich dann doch, kon-
kret auf den geschlechtsspezifischen Zugang zur Technik be-
fragt, geschlechtsspezifische Positionen der Schiilerinnen und
Schiiler festmachen. Am markantesten sind geschlechtsdifferen-
te Zugénge bei den Antworten auf die Feststellung, dass , Bur-
schen im Technischen Werken besser” sind ,,als Madchen”, zu
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konstatieren. Wahrend die Mddchen quer {iber die Schulstufen
hin diese Aussage zurtickwiesen — schlieflich sprachen sich 71 %
dagegen aus — stimmten die Burschen dieser Aussage mit 62 %
zu. Bei der entgegengesetzten Behauptung ,Médchen sind im
Technischen Werken besser als Burschen” waren jedoch interes-
santerweise nur mehr die Mddchen der Schulstufen 5 und 6 mit
54 % von ihren technischen Kompetenzen {iberzeugt. Die Mad-
chen der anderen Schulstufen gaben sich nicht mehr so selbstbe-
wusst.

Tendenziell spiegeln diese Antworten zur Fremd- und Selbst-
einschitzung der Geschlechter schliefSlich doch die hohere tech-
nik-affine Selbsteinschitzung der Burschen wider. Die Antwor-
ten der Madchen der Sekundarstufe zeigten mit aufsteigender
Schulstufe, und dies im Unterschied zum doch sehr starken
Selbstbewusstsein der Grundschiilerinnen, ein schwindendes
Selbstbewusstsein in Bezug auf ihre Fahigkeiten und Interessen
in Konfrontation mit Technik und damit auf die durch Technik
gestaltete Umwelt.

Fiir die Beibehaltung des Unterrichtsfaches Technisches Werken
spricht auf jeden Fall, dass sich mit aufsteigender Schulstufe ein
immer hoherer Prozentsatz der Befragten — Maddchen genauso
wie Burschen - fiir die Notwendigkeit des Technischen Werkens
als Schulfach aussprachen. Darauf sei zum Abschluss dieser Un-
tersuchung besonders hingewiesen.
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Maja Jeretin-Kopf

,Kinder als Tiftler und Erfinder”

Denken und Handeln innerhalb eines technikdidaktischen
Kontextes

Wenn technische Bildung ein Bildungsziel in der Grundschule
ist, dann stellt sich die Frage, welche Erfahrungen die Kinder im
Rahmen des Unterrichts machen sollen, welche technikdidakti-
schen Methoden geeignet sind, um die Kinder zum technischen
Handeln zu beféhigen.

Dem Technikunterricht werden nach unterschiedlichen Theo-
rieansédtzen folgende Methoden zugeordnet. Schmayl und Wil-
kening unterscheiden fachspezifische Methoden, zu denen Kon-
struktionsaufgabe, Fertigungsaufgabe, technisches Experiment,
Lehrgang und Produktanalyse zdhlen, und fachiibergreifende
Methoden, denen Projekt, Erkundung, Fallstudie, Planspiel und
das Gesprach zugeordnet werden (vgl. Wilkening 1995, S. 149;
Schmayl 2010, S. 209). Henseler und Hopken sprechen nicht von
Methoden, sondern von Verfahren des Technikunterrichts und
zdhlen als besonders fachspezifische Verfahren folgende auf:
Konstruktionsaufgabe, Herstellungsaufgabe, Konstruktions-
und Herstellungsaufgabe, technische Analyse, technisches Expe-
riment, technische Erkundung und technische Bewertung (vgl.
(Henseler & Hopken 1996, S. 53). Bienhaus und Radermacher be-
nennen erfindendes Konstruieren, nachvollziehendes Fertigen,
lehrgangméfiges Instruieren, forschendes Experimentieren und
Analysieren als aktuelle Methoden des Technikunterrichts (vgl.
Bienhaus & Radermacher 2009, S. 107).

Fiir den Technikunterricht in der Primarstufe fithren Ulrich
und Klante folgende Lehr- und Lernverfahren auf:

1. das Probieren, Suchen, Kombinieren und experimentelle Er-
kunden in Form des spielerischen Lernens,

2. das selbstindige Losen von technischen Problemaufgaben
durch elementares Konstruieren, Gestalten, Experimentieren,

Entdecken und Erfinden, Nacherfinden und Erforschen,
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3. das Reflektieren der eigenen Tatigkeit und der Arbeitser-
gebnisse in Form des Beschreibens, Vergleichens, Zeichnens,
Messens und Erklédrens,

4. das analysierende Betrachten, Beurteilen und Verstehen re-
aler technischer Objekte und Prozesse (Ulrich & Klante 1973,
S. 13).

Es stellt sich somit die Frage, welche technischen Handlungs-
weisen' diese Methoden ermoglichen und auf welcher hand-
lungstheoretischen Begriindung ihre Wahl beruht. Vereinzelt
findet man zwar Definitionen oder Erlduterungen, welche sich
auf den Begriff des technischen Handelns beziehen, wie bei
Bienhaus und Radermacher, die das technische Handeln als den
Prozess beschreiben, der Technik hervorbringt und damit auch
die Mittel, welcher sich der Mensch bei den technischen Hand-
lungen bedient (vgl. Bienhaus & Radermacher 2009, S. 107). In
den achtziger Jahren wurde die Forderung nach einem hand-
lungsorientierten Unterricht laut, der durch das an der All-
tagswirklichkeit orientierte praktische Handeln den Schiilerin-
nen und Schiilern den Sinn der Bildungsinhalte zu vermitteln
suchte (vgl. dazu Fauser et al. 1991). Haufig konzentrierten sich
die padagogischen Ziele solcher handlungsorientierten Projekte
eher auf die soziale und personale als auf die fachliche Ebene.
Nach PISA wurden Kompetenzmodelle entwickelt, welche die
anzustrebenden Handlungskompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler benannten. Sieht man sich die auf der Basis des Kom-
petenzmodells entwickelten Standards an, so féllt auf, dass das
technische Handeln auf die Beherrschung von fachpraktischen
Fertigkeiten reduziert wurde (vgl. dazu bspw. Willenberg 2001,
S. 12; Theuerkauf 2009, S. 21, 24 ff). Hoenen wendet sich gegen
die Beschriankung des technisches Handelns auf das ,Machen”
und definiert das technische Handeln als das , strukturierte und
geplante Vorgehen, um ein gestelltes Problem zu einer fiir den

1 An dieser Stelle soll ausdriicklich angemerkt werden, dass das tech-
nische Handeln stets als soziotechnisches Handeln betrachtet wer-
den sollte. Vgl. dazu: Banse & Hauser (2010); Metzner-Szigeth (2010);
Ropohl (2010)
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Anwender und/oder weiteren Nutzern sinnvollen Loésung zu
fithren.” (Hoenen 2009, S. 32)

Fiir Wiesenfarth ist die technische Handlung ein Prozess, der
von der Wahrnehmung des Problems und der Zielformulierung,
iiber die Vergegenwartigung des Wissens, die Erstellung des
Entwurfs und die Planung des Ablaufs bis zur praktischen Aus-
fiihrung und Bewertung des Gefertigten reicht (vgl. Wiesenfarth
1992, S. 32, 33 ff). Der Autor wendet sich gegen die hdufige Be-
schrankung auf die ikonische und symbolische Ebene der Wis-
sensvermittlung und verweist auf die Notwendigkeit der Wis-
sensaneignung durch den handelnden Umgang mit Problemen
(vgl. Wiesenfarth 1992, S. 31). Nur in diesem Gesamtprozess ist
das technische Handeln zu sehen, und es kann nicht auf die kon-
krete Tatigkeit des Gebrauchens und Herstellens reduziert wer-
den (vgl. Wiesenfarth 1992, S. 33, 37 ff). Die technische Handlung
sieht Wiesenfarth eingebettet in einen Hintergrund, der die Be-
dingungen des Handelns definiert, dazu gehéren bspw. die Ver-
fligbarkeit der Materialien, das vorhandene Wissen, Wertvorstel-
lungen, die Gestaltung des Entstehungsprozesses und der le-
bensweltliche Hintergrund, aus dem sich die technischen Prob-
leme ergeben (vgl. Wiesenfarth 1992, S. 35, 36 ff). Er stellt die
Frage, ob es entlang der didaktischen Perspektive nicht doch
sinnvoll wire, den Prozess der technischen Handlung in Phasen
zu gliedern, wie beispielsweise in die der Planung und die der
Ausfiihrung. Eine solche Phaseneinteilung betrachtet Wiesen-
farth vor allem fiir die Grundschule als nicht gewinnbringend,
da bei den Kindern in der Primarstufe die Planung einer Hand-
lung und deren Ausfithrung nicht voneinander getrennt erfol-
gen konnen — was sich im Probehandeln besonders deutlich zei-
gen wiirde. Das ,elementare technische Handeln”, in dem die
Phasen des Planens, Entwerfens, Herstellens und Bewertens
nicht voneinander getrennt sind, bilden laut Wiesenfarth die
Grundlage fiir die kognitive Entwicklung des Kindes, das erst in
einer spdteren Phase die Handlungen antizipieren und das prak-
tische Tun von seinem Wissen 16sen kann (vgl. Wiesenfarth 1992,
S. 37).
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Das Forschungsprojekt , Kinder als Tiiftler und Erfinder”

Dass Kinder in der Grundschule in der Lage sind, technische
Probleme zu erkennen und zu 16sen, scheinen empirische Be-
funde zu bestdtigen (vgl. bspw. Méller 1990; Beinbrech 2003).
Wenig erforscht ist dagegen die Frage, zu welchen technischen
Denk- und Handlungsweisen die Kinder in der Grundschule fa-
hig sind. Steht im Blickpunkt der didaktischen Bemiihungen das
handelnde und lernende Kind, dann sind Kenntnisse dartiber
erforderlich, was die jeweiligen Methoden beim Kinde bewirken
und wie sie sich in der Schule umsetzen lassen. Empirisch wurde
dies bisher kaum erforscht. Im Rahmen des Forschungsprojektes
,Kinder als Tiiftler und Erfinder”, das von der Abteilung Techni-
sche Bildung an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe? und
in Kooperation mit der Stiftung ,Haus der kleinen Forscher”?
durchgefithrt wird, werden unter anderem einige fachdidak-
tische Methoden und die durch sie ermdglichten Denk- und
Handlungsweisen untersucht.

Das Gesamtkonzept des Projekts besteht aus vier Paketen:

Paket I: Erarbeitung einer Expertise zu empfohlenen Zieldi-
mensionen frither technischer Bildung im Grundschulalter und
Empfehlungen zur Technikdidaktik und deren praktischen Um-
setzung.

Paket II: Studie zur Entwicklung praxistauglicher Tech-
nik-Zugangsmodelle. Im Rahmen der Methode , Freies Konstru-
ieren und Fertigen” wurden vier verschiedene Mediensysteme

2 Aufler der Autorin sind an der Studie Prof. Dr. Walter Kosack (Pro-
jektleitung) und Prof. Dr. Christian Wiesmdiller beteiligt.

3 Die gemeinniitzige Stiftung ,Haus der kleinen Forscher” engagiert
sich mit einer bundesweiten Initiative fiir die Bildung von Kindern
im Kita- und Grundschulalter in den Bereichen Naturwissenschaf-
ten, Mathematik und Technik. Sie unterstiitzt mit ihren Angeboten
padagogische Fachkrifte dabei, Mddchen und Jungen bei ihrer Ent-
deckungsreise durch den Alltag zu begleiten. Partner der Stiftung
sind die Helmholtz-Gemeinschaft, die Siemens Stiftung, die Diet-
mar Hopp Stiftung und die Deutsche Telekom Stiftung. Gefordert
wird sie vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. In
Osterreich ist das ,Haus der kleinen Forscher Austria” als Verein
organisiert. Informationen unter: http:/ /www.haus-der-kleinen-for-
scher-austria.at/
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untersucht in Hinblick auf ihre Wirkung auf die aktuelle Motiva-
tion der Schiilerinnen und Schiiler, auf die Vielfalt der in Be-
tracht gezogenen und umgesetzten Wirkmechanismen und auf
die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Probleme zu erken-
nen und zu lésen.

Paket III: Studie zur Umsetzung verschiedener technikdidak-
tischer Methoden. Mit einem Materialsystem (UMT) wurde der
Einfluss dreier verschiedener technikdidaktischer Methoden
(Fertigen nach Plan, Technisches Experimentieren, Freies Konst-
ruieren und Fertigen) auf die aktuelle Motivation der Schiilerin-
nen und Schiiler und auf ihre Denk- und Handlungsweisen in-
nerhalb des technikdidaktischen Kontextes untersucht.

Paket I'V: In verschiedenen Expertenforen zur frithen Techni-
schen Bildung sollten die Ergebnisse der Studie zur Diskussion
gestellt werden.

Im Folgenden werden zwei Fragen aus dem Paket III herausge-

griffen:

e Welche Denk- und Handlungsweisen nehmen die Kinder in-
nerhalb der genannten Methoden wahr? Untersucht werden
drei technikdidaktische Methoden: das Fertigen nach Plan,
das Technische Experimentieren und das Freie Konstruieren
und Fertigen. Im Fokus steht dabei die Perspektive der Kin-
der: Treten die intendierten Denk- und Handlungsweisen tat-
sdchlich auf und falls dies zutrifft, in welcher Auspragung
nehmen die Kinder dies wahr?

e Wie schitzen die padagogischen Fach- und Lehrkréfte die
Denk- und Handlungsméglichkeiten ein, welche die Kinder
gemaf der jeweiligen Methode hatten? Ob die Kinder tatsdch-
lich die Moglichkeit zu technikdidaktisch intendierten Denk-
und Handlungsweisen haben, hangt im Schulalltag von vie-
len Faktoren ab. Die Frage, ob sich eine technikdidaktische
Methode fiir den Einsatz in der Grundschule tatsachlich eig-
net, hangt unter anderem davon ab, ob das gewtinschte Ver-
halten auch tatsachlich eintreten kann.
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Die Untersuchungsmethode

Population

Der hier vorgestellte Teil der Studie wurde in Horteinrichtun-
gen in Berlin und Brandenburg durchgefiihrt. Die Durchfithrung
wurde in drei Phasen eingeteilt. Insgesamt beteiligten sich an der
Studie 329 Kinder, davon nahmen in der ersten Phase 320 Kinder
teil, in der zweiten Phase noch 248 Kinder und in der dritten
Phase 173 Kinder im Alter von sechs bis dreizehn Jahren. Daten
zum sozialen Hintergrund, Migrationsstatus oder Geschlecht
wurden nicht erhoben.

Materialien

Die Horteinrichtungen wurden mit UMT*-Materialien und -Vor-
richtungen ausgestattet. Die UMT-Materialien bestehen aus
Halbzeugen wie Kunststoffstreifen und Kunststoffrohren, wel-
che gesdgt, gebohrt und gefrdst werden konnen. Den Kindern
standen Bohrmaschine sowie Frase und HeiSbiege-Vorrichtung
zur Verfligung. Zur Materialausstattung gehorten auflerdem u.a.
Schrauben, Muttern, Metallwinkel, Metallachsen, Kunststoffra-
der, Umlenkrollen, Schraubendreher und Schraubenschliissel.

Ausbildung der pidagogischen Fach- und Lehrkriifte

Die padagogischen Fach- und Lehrkréfte, welche die Hortgrup-
pen betreuten, fithrten die Studie durch, und zwar unter alltagli-
chen Hortbedingungen, ohne zusétzliches Betreuungspersonal.
Die Gruppen waren altersgemischt, teilweise befanden sich in
den Gruppen auch Kinder mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf.

Jede pddagogische Fach- und Lehrkraft nahm im Vorfeld der
Studie an einer eintdgigen Fortbildung teil, in der simtliche Ma-
terialien besprochen und alle drei in der Studie vorgesehenen
technikdidaktischen Methoden mit den vorgesehenen Inhalten
durchgefiihrt und erkldrt wurden. Daneben bekamen die Pada-

4  Weitere Informationen zu UMT-Materialien sind zu erhalten bei:
www.technik-lpe.de (Deutschland) und www.austro-tec.at (Oster-
reich).
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goginnen und Padagogen eine detaillierte Einfithrung in den
Studienablauf, die Messinstrumente und die Durchfiihrung.

Studiendesign

Die Studie wurde in drei Phasen eingeteilt, wobei in jeder Phase

eine technikdidaktische Methode zum Einsatz kam:

¢ 1. Phase: Fertigen nach Plan. Die Kinder sollten nach Plan ein
Windrad bauen.

e 2. Phase: Technisches Experimentieren. Mit dem in der ersten
Phase hergestellten Windrad sollten die Kinder technische Ex-
perimente planen und durchfiihren, mit dem Ziel herauszu-
finden, unter welchen Bedingungen sich das Windrad schnel-
ler dreht.

e 3. Phase: Konstruieren und Fertigen: Die Kinder sollten eine
Gummibarchenwurfmaschine ,erfinden”. Dazu sollten sie ei-
nen eigenen Plan entwerfen und eine Wurfmaschine bauen.

Messinstrumente

Die Studie beinhaltete die Datenerfassung bei Kindern mittels

zweier Fragebogen:

* Mit dem ersten Fragebogen wurde die aktuelle Motivation er-
fasst®. Dieser Fragebogen wurde in der Mitte der Bauphase
eingesetzt. Der erste Fragebogen bestand aus 9 Items, die fol-
gende Aspekte der aktuellen Motivation erfassen: Interesse
ftir technische Aufgaben, Herausforderung, Misserfolgsbe-
flirchtung und Erfolgswahrscheinlichkeit. Die Kinder wurden
innerhalb jeder Bauphase aufgefordert, zu den formulierten
Aussagen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala den Grad ihrer
Zustimmung anzugeben (trifft nicht zu - trifft zu).

e Der zweite Fragebogen diente der Erfassung der Denk- und
Handlungsweisen. Die Kinder wurden am Ende jeder Bau-
phase aufgefordert, auf einer fiinfstufigen Likert-Skala das
Maf der Zustimmung auszudriicken. Die Kinder wurden ge-

5 Der Fragebogen zur Erfassung der aktuellen Motivation wurde auf
der Grundlage des Fragebogens von Rheinberg et al. (2001) ,FAM:
Ein Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation in Lern- und
Leistungssituationen” erstellt.
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fragt, welche Denk- und Handlungsweisen erforderlich wa-

ren, um die vorgegebene Aufgabe zu 16sen. Der Fragebogen

beinhaltete folgende Items:

- ,Um die Aufgabe zu erledigen, musste ich die Bauanleitung
lesen.”

- ,Um die Aufgabe zu erledigen, musste ich mir selbst etwas
ausdenken.”

— ,Zuerst habe ich mir eine Skizze gezeichnet.”

-, Um die Aufgabe gut zu l6sen, musste ich zuerst schauen,
welche Materialien sich dafiir eignen wiirden.”

- ,Ich konnte mit anderen tiber meine Ideen reden.”

- ,Ich musste priifen, ob ich alle Schritte der Bauanleitung
richtig gemacht habe.”

— ,Ich habe tiberpriift, ob das was ich gebaut habe, auch rich-
tig funktioniert.”

— Ich hatte Ideen, was ich noch verbessern konnte, damit
meine Maschine besser funktioniert.”

-, Ich habe meine Maschine umgebaut, damit sie besser funk-
tioniert.”

Mit einem weiteren Item wurden die handwerklichen Tatigkei-
ten erfasst, welche die Kinder auszufiihren hatten, wie bohren,
sdgen, biegen, schrauben, frésen, entgraten, kleben und das Ma-

terial in die Vorrichtungen einspannen.

Die padagogischen Fach- und Lehrkrifte fiillten am Ende jeder
Phase jeweils zwei Fragbogen aus:

Der erste Fragebogen erfasste die Denk- und Handlungswei-

sen, die in der jeweiligen Methode nétig waren um die Auf-

gabe zu erfiillen. Gefragt wurde, ob die Schiilerinnen und

Schiiler die Gelegenheit hatten,

— eigene Ideen zu entwickeln,

— eigene Ideen darzustellen,

— eigene Ideen zu kommunizieren,

— eigene Ideen umzusetzen,

- vorgegebenen Arbeitsanweisungen zu folgen,

— technische Verfahren (bohren, sdgen, schrauben, biegen ...)
anzuwenden,
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— die Funktionstiichtigkeit der Maschine zu iiberpriifen (mes-
sen, beobachten und vergleichen; z. B. wie weit etwas fliegt,
wie viel Schnur sich aufwickelt).

Im Falle, dass die pddagogischen Fach- und Lehrkréfte die o.g.

Frage bejahten, wurden sie gebeten anzugeben, wie grof3 der

Anteil der Klasse war, der dies sehr gut bewéltigen konnte (Aus-

wahlmoglichkeiten: 25 %, 50 %, 75 % und 100 %).

¢ Der zweite Fragebogen fiir die Pidagoginnen und Padagogen
beinhaltete offene Fragen zum organisatorischen Ablauf, eine
Frage mit einem geschlossenen Antwortformat zum Aufwand
(gering, mittelmafig, grofs, sehr grofs) und eine Frage mit ei-
nem offenen Antwortformat zu Gegebenheiten, die im Ver-
lauf der Einheit aufgefallen sind.

Verlauf

Der erste Fragebogen fiir Kinder (Fragebogen zur Erfassung der
aktuellen Motivation) wurde stets in der Mitte der Bau- oder Ex-
perimentierphase ausgefiillt. Der zweite Fragebogen fiir Kinder
(zur Erfassung der Denk- und Handlungsweisen) wurde stets
am Ende der Bau- oder Experimentierphase, nachdem die Kin-
der die Arbeit beendet hatten, ausgefiillt.

Die Phasen gestalteten sich folgendermafSen:

e Phase 1: Die Einheit begann mit einer Geschichte {iber Annika
und Felix, welche den Kindern vorgelesen wurde. Felix fand
eine Anleitung zum Bauen eines Windrades. Gemeinsam wol-
len sie das Windrad bauen. Nach der Geschichte bekamen die
Kinder die Bauanleitungen fiir das Windrad. Die Bauanlei-
tungen wurden besprochen, danach begannen die Kinder mit
der Arbeit.

¢ Phase 2: Zu Beginn der Phase 2 wurde den Kindern eine wei-
tere Geschichte von Annika und Felix vorgelesen. Die Ge-
schichte erzdhlte von Annika und Felix, die mit dem Bau des
Windrads fertig geworden sind und nun das Windrad testen
mochten. Es weht aber kein Wind draufden, weshalb sie einen
Fon nehmen, um das Windrad anzutreiben. Sie schauen zu,
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wie sich das Windrad dreht. Annika vermutet, dass sich das
Windrad noch schneller drehen wiirde, wenn sie die Rotor-
blatter vergroBern wiirden. Felix ist der Auffassung, dass sich
das Windrad schneller drehen wiirde, wenn sie die Rotorblat-
ter ndher an die Drehachse versetzen wiirden. Die Geschichte
endet mit der Frage, wer Recht hat. Die padagogischen Fach-
kréfte waren angehalten, mithilfe der Leitfragen mit den Kin-
dern zu tiberlegen, was man machen miisste, um herauszufin-
den, wessen Aussage richtig ist. Die pddagogischen Fach-
kréfte erklarten den Kindern, wie sie die Drehgeschwindig-
keit der Drehachse messen konnten. Dies sollte mithilfe einer
Schnur geschehen, welche an der Drehachse befestigt war.
Dazu bekamen die Kinder eine Anleitung zur Messung der
Geschwindigkeit. Danach fiihrten die Kinder ihre technischen
Experimente durch und notierten die Ergebnisse.

Phase 3: Zu Beginn der dritten Phase wurde eine Geschichte
vorgelesen, in der Felix an Windpocken erkrankt ist. Felix
fiihlt sich nicht wirklich schlecht und schaut aus dem Fenster
im ersten Stock. Annika mochte ihn besuchen, darf aber nicht
zu ihm in sein Zimmer. Annika will Felix dennoch Gummi-
barchen zukommen lassen. Annika hat eine Idee: sie nimmt
sich vor, eine Gummibdrchenwurfmaschine zu bauen. Nach
der Geschichte diskutierten die padagogischen Fachkrafte mit
den Kindern die Moglichkeiten, eine Gummibéarchenwurfma-
schine zu bauen. Die zur Verfligung stehenden Materialien
wurden gesichtet und auf ihre Brauchbarkeit untersucht. Die
Kinder wurden aufgefordert, die Gummibarchenwurfma-
schine, die sie gerne bauen wiirden, zu skizzieren. Danach
stellten alle Kinder ihre Skizzen den anderen vor. Die Kinder
tauschten sich tiber die Skizzen aus, stellten sich gegenseitig
Fragen, die von den ,Erfindern” beantwortet wurden. Nach
dieser Gesprachsphase wurden die Kinder aufgefordert, ihre
Gummibadrchenwurfmaschine zu bauen. Dabei waren sie frei,
sich an den ersten Entwurf zu halten oder sich fiir eine andere
Konstruktion zu entscheiden.
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Ergebnisse®

Zum einen wurde untersucht, welche Denk- und Handlungsweisen
die Kinder innerhalb der genannten Methoden wahrnahmen. Die Kin-
der gaben bei Erhebung der Denk- und Handlungsweisen den
Grad ihrer Zustimmung auf einer fiinfstufigen Skala an. Die Da-
ten sind ordinalskaliert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder
sehr differenziert einschitzten, welche Denk- und Handlungs-
weisen innerhalb verschiedener Methoden aus ihrer Sicht not-
wendig waren. Die Mittelwerte sind in der Tabelle 1 dargestellt.

Denk und Handlungsweisen Fertigen Technisches Freies
nach Plan Experimen-| Konstruieren
tieren| und Fertigen
¢ die Bauanleitung lesen 4,386 2,7806 1,6243
® mir selbst etwas ausdenken 1,5804 1,7669 4,7126
e eine Skizze zeichnen 1,3868 1,2605 4,6185
e schauen, welche Materialien sich 3,7073 2,5381 4,2011
eignen wiirden
e mit anderen iiber meine Ideen 2,7168 2,8578 3,6474
sprechen
e priifen, ob ich alle Schritte der 3,9648 3,0338 1,8225
Bauanleitung richtig gemacht
habe
* Funktionstiichtigkeit priifen 4,3519 4,4076 4,6105
e Ideen zur Steigerung der Funk- 1,8916 2,3389 3,2674
tionstiichtigkeit entwickeln
¢ Ideen zur Steigerung der Funk- 1,585 3,0921 2,7895
tionstiichtigkeit umsetzen
Giiltige N (listenweise) 270 218 166

Tabelle 1: Denk- und Handlungsweisen aus der Sicht der Kinder. Angegeben
sind die Mittelwerte.

In der Tabelle 1 sind die Mittelwerte markiert, die im Vergleich

zwischen den Methoden am hdchsten sind. Zwischen den Me-

thoden ergeben sich deutliche Unterschiede:

e Fertigen nach Plan. Zwei Aspekte ragen hier deutlicher her-
vor als bei den anderen Methoden: das Lesen der Bauanlei-
tung und das Uberpriifen der vollzogenen Schritte.

6 Die Daten wurden mit SPSS erfasst und ausgewertet. Die Grafiken
wurden mit Excel erstellt.
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¢ Technisches Experimentieren. Ein Aspekt ist hier starker aus-
geprégt als bei den anderen beiden Methoden: Ideen zur Stei-
gerung der Funktionstiichtigkeit umsetzen.

* Freies Konstruieren und Fertigen. Fiinf Aspekte ragen hier
deutlich heraus: sich selbst etwas ausdenken, eine Ideens-
kizze zeichnen, schauen, welche Materialien sich eignen wiir-
den, mit anderen {iber eigene Ideen sprechen und Ideen zur
Steigerung der Funktionstiichtigkeit entwickeln.

Das Uberpriifen der Funktionstiichtigkeit zeigt sich als eine
Denk- und Handlungsweise, die bei allen drei Methoden ver-
gleichbar starke Auspragung erhilt.

Mit dem Friedman-Test wurden die Unterschiede zwischen den
verschiedenen Messungen auf Signifikanz tiberpriift. Die Vari-
able Funktionstiichtigkeit priifen ergibt keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Methoden. Alle anderen Variablen erge-
ben mit p = 0,000 einen hochst signifikanten Unterschied.

Zum anderen wurde untersucht, wie die paddagogischen Fach-
und Lehrkréfte die Denk- und Handlungsmaoglichkeiten einschitzten,
welche die Kinder in der jeweiligen Methode hatten. Sie wurden ge-
fragt, ob die Kinder die Gelegenheit hatten, die aufgelisteten
Denk- und Handlungsweisen auszufiihren (Antwortformat: ja/
nein). Die Daten sind nominalskaliert.

Um herauszufinden, bei welchen Denk- und Handlungswei-
sen sich den Kindern innerhalb der jeweiligen Methode diese
Gelegenheit bot, wurden die Nennungen summiert. Tabelle 2
veranschaulicht die Ergebnisse. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass hier nicht der Vergleich der einzelnen Methoden sinnvoll
ist’, sondern die Auspragung der einzelnen Denk- und Hand-
lungsweisen innerhalb einer bestimmten Methode. In der Tabel-
le 2 sind die Werte markiert, welche innerhalb der bestimmten
Methode deutlich herausragen.

7 Da hier die absoluten Zahlen angegeben werden, ist zu berticksich-
tigen, dass die einzelnen Methoden von einer unterschiedlichen An-
zahl von Gruppen angewandt wurden. Aus diesem Grunde ist hier
nicht der Vergleich der Auspragung einzelner Merkmale zwischen
den verschiedenen Methoden sinnvoll, sondern die Auspragung der
Merkmale innerhalb der jeweiligen Methode.
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Fertigen nach Plan. Nach der Auskunft der padagogischen
Fach- und Lehrkréfte bot sich hier den Kindern vor allem die
Gelegenheit, technische Verfahren anzuwenden und den vor-
gegebenen Arbeitsanweisungen zu folgen. Im Gegenzug
dazu hatten die Kinder kaum Gelegenheit, eigene Ideen zu
entwickeln, sie darzustellen, dariiber zu kommunizieren und
die eigenen Ideen umzusetzen.

Technisches Experimentieren. Zwei Aspekte ragen hier beson-
ders heraus: Laut ihrer Lernbegleitung hatten die Kinder hier
die Gelegenheit, vorgegebenen Arbeitsanweisungen zu folgen
(die Methode zur Messung der Drehgeschwindigkeit des
Windrades wurde vorgegeben), und sie hatten die Gelegen-
heit, die Funktionstiichtigkeit der Maschine zu tiberpriifen.
Freies Konstruieren und Fertigen. Eine einzige Denk- und
Handlungsweise kommt hier nicht zur Umsetzung: den vor-
gegebenen Arbeitsanweisungen zu folgen. Laut den Angaben
der pddagogischen Fach- und Lehrkrifte hatten Kinder bei
dieser Methode die Gelegenheit, eigene Ideen zu entwickeln,
sie darzustellen, eigene Ideen zu kommunizieren, sie umzu-
setzen, technische Verfahren anzuwenden und die Funktions-
ttichtigkeit der Maschine zu priifen. Es fallt auf, dass die Aus-
pragung dieser Merkmale vergleichsweise hoch ist.

Kinder hatten die Gelegenheit Fertigen Technisches Freies
nach Plan Experimen-| Konstruieren
tieren| und Fertigen
eigene Ideen zu entwickeln 4 9 22
eigene Ideen darzustellen 3 4 23
eigene Ideen zu kommunizieren 7 13 23
eigene Ideen umzusetzen 5 10 23
vorgegebenen Arbeitsanweisungen 32 23 1
zu folgen
technische Verfahren anzuwenden 32 15 22
Funktionstiichtigkeit der Maschine 15 26 21
zu liberpriifen

Tabelle 2: Denk- und Handlungsweisen aus der Sicht der padagogischen
Fach- und Lehrkrifte. Angegeben ist die Anzahl der Nennungen.

Mit dem Cochran-Test wurde tiberpriift, ob sich die Verteilung
der Merkmalsalternativen zu verschiedenen Messzeitpunkten
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verdndert. Die Ergebnisse, die in folgender Tabelle zusammen-
gefasst wurden, zeigen, dass sich die Haufigkeitsverteilungen
auf einem Niveau von a=5 % bei allen Merkmalen der ,,Denk-
und Handlungsweisen” zu verschiedenen Messzeitpunkten
hochst signifikant voneinander unterscheiden. Fehlende Werte
wurden listenweise ausgeschlossen.

N| Cochrans df|  Asymptotische

Q Signifikanz

Eigene Ideen entwickeln 20 26,333 2 0,000
Eigene Ideen darstellen 20 32,316 2 0,000
Eigene Ideen kommunizieren 19 20,588 2 0,000
Eigene Ideen umsetzen 20 26,526 2 0,000
Arbeitsanweisungen folgen 20 34,421 2 0,000
Technische Verfahren anwenden 20 16,000 2 0,000
Funktionstiichtigkeit {iberpriifen 19 24,000 2 0,000

Tabelle 3: Cochran-Test. Vergleich der Haufigkeitsverteilungen der Denk-
und Handlungsweisen innerhalb verschiedenen Methoden (Messzeitpunkte)

Schlussfolgerung

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder im Alter von 6 bis 13 Jah-
ren sehr differenziert die eigenen Denk- und Handlungsweisen
innerhalb eines technikdidaktischen Kontextes wahrzunehmen
scheinen. Da die Kinder wihrend der einzelnen Phasen nicht
daran gehindert wurden, auch andere als von den jeweiligen
Methoden beabsichtigte Denkweisen anzuwenden, deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass die Wahl der Methode bestimmte
Denk- und Handlungsweisen im besonderen Mafe fordert.

Auch die Aussagen der padagogischen Fach- und Lehrkréfte
zeigen, dass sich die Methoden deutlich darin unterscheiden,
welche Moglichkeiten sie den Kindern eréffnen. Das freie Kon-
struieren und Fertigen scheint die Methode zu sein, welche die
vielfaltigsten Denk- und Arbeitsweisen ermoglicht.

Fertigen nach Plan, technisches Experimentieren und das freie
Konstruieren und Fertigen sind drei technikdidaktische Metho-
den, die jeweils andere Denk- und Arbeitsweisen ermoglichen:
aus der Sicht der padagogischen Fach- und Lehrkrafte — und er-
fordern: aus der Sicht der Kinder. Je nachdem, welche konkreten
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Ziele die technische Bildungsmafsnahme verfolgt, kann die Wahl
der Methode sinnvoll und notwendig sein. Die hier dargestellten
Ergebnisse der Studie zeigen neben den Mdglichkeiten der je-
weiligen Methoden auch ihre Grenzen auf.

Das Ergebnis der Studie erscheint zunéchst trivial. Es konnte
gezeigt werden, dass die durch die Methoden intendierten
Handlungsweisen sowohl in der Wahrnehmung der Kinder als
auch in der Wahrnehmung der Betreuer in der Praxis umgesetzt
werden. So ist zum Beispiel bei der Methode ,Fertigen nach
Plan” kaum etwas anderes zu erwarten, als dass die Kinder eine
Bauanleitung lesen und beim ,Freien Konstruieren und Ferti-
gen” eigene Ideen entwickeln.

Allerdings ist es gar nicht selbstverstandlich, dass das, was
von der Didaktik methodisch intendiert wird, auch tatsichlich
so in der Wirklichkeit auftritt. So entwickelt ja z.B. ,,Gruppenar-
beit” nicht automatisch , Teamfdhigkeit”. In der Untersuchung
konnte gezeigt werden, dass die von den Methoden intendierten
Arbeitsweisen auch tatsdchlich in der Wahrnehmung der Kinder
abgebildet werden konnen. Insofern ist die Untersuchung eine
Riickversicherung tiber die als selbstverstindlich vorausgesetz-
ten Auswirkungen der Methoden.
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Evelyn Sutterliiti

Fraven und Technik! Ménner und Textil?

Der dsterreichische Werkunterricht im Fokus der Gleichstellung
der Geschlechter

Die Forderung nach mehr Frauen in technischen Berufsfeldern
wird von Seiten der Industrie und Wirtschaft immer lauter, denn
Techniker/innen sind Mangelware. Verschiedene auflerschuli-
sche Initiativen (Mddchen und Technik, Frauen in die Technik,
etc.) arbeiten daran, Mddchen fiir technische Ausbildungs- und
Berufsfelder zu begeistern und Geschlechterbarrieren abzubauen.

Doch auch in Arbeitsfeldern, in welchen die Wirtschaft keinen
unmittelbaren Bedarf feststellt, herrschen ungleiche Verhaltnis-
se: So wird die (meist unbezahlte) Reproduktionsarbeit haupt-
sédchlich von Frauen getragen.

Es besteht Handlungsbedarf, denn die Schule hinkt dem
wachsenden gesellschaftlichen Anspruch an Gleichstellung und
den sich verdandernden Geschlechterbildern hinterher. Vor allem
im Werkunterricht. Weshalb gerade im Werkunterricht?

Ein kleiner Blick in die Vergangenheit:

Zwei Unterrichtsgegenstiinde fiir zwei Geschlechter

Die Geschichte der Unterrichtsgegenstande Technisches Werken
und Textiles Werken ist auch eine Geschichte der Geschlechter-
rollenbilder. Keine anderen Schulfécher spiegeln so deutlich ge-
schlechtliche Direktive wie der technische und der textile Werk-
unterricht im Wandel der Zeit.

Historisch waren fiir Mddchen und Buben unterschiedliche
Unterrichtsgegenstiande vorgesehen, wie das Textile Werken fiir
Maédchen und das Technische Werken fiir Buben!. Zwar schwank-

1 1869 wurde durch das Reichsvolksschulgesetz das weibliche Handar-
beiten fiir Mddchen als Pflichtgegenstand in den Facherkanon einge-
gliedert, 1927 wurde durch das Mittelschulgesetz der Unterrichtsge-
genstand Handarbeiten fiir Buben obligat.
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ten die Vorstellungen beziiglich der Geschlechterrollen in unter-
schiedlichen Perioden, dennoch war der Unterricht der Mad-
chen im textilen Bereich stets primér auf den hauslichen Bereich
und das private Leben ausgerichtet. Er sollte ein Maddchen zur
guten Hausfrau und Mutter erziehen. Der technische Unterricht
der Buben richtete sich nach auflen und war an einer kiinftigen
Erwerbsarbeit orientiert.

Maédchen und Buben kamen durch den geschlechtshomogen
getrennten Werkunterricht per Verordnung mit unterschiedli-
chen Materialien, Techniken, Inhalten und Problemstellungen in
Kontakt.

Ab den 1960er Jahren wurden in Osterreich zunehmend Stim-
men laut, die die Abschaffung des getrenntgeschlechtlichen Bil-
dungskanons forderten.

Es sollte noch einige Jahre dauern, bis den verdnderten Rol-
lenbildern rechtliche Anpassungen folgten. Vor genau 20 Jahren,
1993, wurde mit der Tradition der geschlechtsspezifischen Teil-
nahme am Werkunterricht gebrochen:

,Sowohl Technisches als auch Textiles Werken sind unter Ver-
meidung traditioneller Rollenklischees und unter Beachtung
von Grundsdtzen breit streuender Berufsorientierung beiden
Geschlechtern koedukativ zuganglich zu machen.”?

Im Zuge dieser Lehrplannovelle wurden auch die Gegen-
standsbezeichnungen Werkerziehung fiir Midchen sowie Werker-
ziehung fiir Knaben in Textiles Werken und Technisches Werken um-
benannt.

Seit 1993 steht es den Schiilerinnen und Schiilern frei, mit dem
Eintritt in die Hauptschule beziehungsweise der AHS-Unterstu-
fe zwischen den beiden Unterrichtsgegenstanden Technisches
Werken und Textiles Werken zu wahlen.

2 BGBI. 546/1993. Anderung der Verordnung, mit welcher die Lehr-
plane der Volksschule, der Hauptschule und der Sonderschulen er-
lassen werden.
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Zum 20-Jahre-Jubilium eine Bestandsaufnahme

Doch trotz der Absicht, Werkunterricht abseits von geschlechts-
stereotypen Zuschreibungen anzubieten, findet er in dsterreichi-
schen Schulen weitgehend geschlechtergetrennt statt:

Der Textile Werkunterricht wird beispielsweise in dsterreichi-
schen Gymnasien zu 97 Prozent von Maddchen besucht, der Tech-
nische Werkunterricht zu 86 Prozent von Buben.

Textiles Werken Technisches Werken
Maidchen Buben Maidchen Buben
HS 94 % 6 % 15 % 85 %
AHS 97 % 3% 14 % 86 %
NMS 89 % 11 % 13 % 87 %
ASO 94 % 6 % 9 % 91 %

Quelle: Osterreichische Schulstatistik 2008/09

Hier setzen die aktuellen Anderungen in der Neuen Mittel-
schule an und gehen den néchsten Schritt: Die Facher sind seit
dem Schuljahr 2012/13 zusammengefiihrt. Die Alternativstel-
lung sowie die Zweiteilung der Unterrichtsgegenstande werden
aufgehoben, und Madchen und Buben nehmen koedukativ am
Werkunterricht teil ®

Diese Mafinahme ist nicht unumstritten, doch die Einschrin-
kungen durch die bisherige Regelung lassen sich nicht wegdis-
kutieren.

Zwischen Wahlfreiheit und Geschlechterzwang

Was sind/waren die Probleme der Alternativstellung? Weshalb
wird gerade der Werkunterricht offenbar den Geschlechterstem-
pel nicht los?

Die Griinde dafiir sind vielfaltig:

Zwar sollten die Unterrichtsgegenstdnde von der Schule zur
Wahl angeboten werden, doch hiufig wird das in der Praxis

3 Schulorganisationsgesetz-Novelle vom 24. April 2012 (§ 21b) und
Lehrplan-Verordnung vom 30. Mai 2012
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nicht realisiert. Die Schulleitung teilt die Schiilerinnen und
Schiiler entlang tradierter Geschlechterrollenbilder den jeweili-
gen Fachern zu. Eine bewusste Lenkung der Wahlmdoglichkeit
zeigt das jiingste Beispiel einer Hauptschule in Niederdsterreich.
Im Anmeldeformular fiir das Schuljahr 2013/14 findet sich zur
Wahl zwischen Technischem und Textilem Werken folgender
Hinweis: , Beachten Sie bitte die Fahigkeiten Ihres Kindes. Die
Praxis hat gezeigt, dass die Maddchen im ,Technischen Werken’
oft tiberfordert sind!”*

Doch entscheidender als die institutionalisierte Zuteilung ent-
lang von Geschlechterlinien wirken vielfiltige geschlechtliche
Sozialisationsprozesse. Denn die unterschiedlichen Begabun-
gen, Interessen und Féhigkeiten von Mddchen und Buben und
somit auch die Wahl iiber die Teilnahme am Werkunterricht sind
keine im Menschen verankerten, biologischen Gegebenheiten.
Sie sind das Produkt einer historisch gewachsenen, gesellschaft-
lich konstruierten sozialen Realitét.

Als primére gesellschaftliche Sozialisationsinstanz wirken Er-
ziehungsberechtigte bei der Entwicklung einer geschlechtlichen
Identitdt ihrer Kinder entscheidend mit. Unterschiedliche Erzie-
hungsziele gegentiber Mddchen und Buben treten gerade im
Werkunterricht oft in Erscheinung. Haufig bestimmen Eltern fiir
ihre Kinder mit dem Eintritt in die flinfte Schulstufe eine ,ge-
schlechterrollenkonforme” Teilnahme am Werkunterricht.

Schiilerinnen und Schiiler positionieren sich durch etliche
geschlechtliche Inszenierungspraktiken oft eindeutig und un-
verwechselbar als Madchen oder als Bub. Mitschiilerinnen und
Mitschiiler setzen sich zu diesen geschlechtlichen Inszenierungs-
praktiken bei ,geschlechterrollenkonformen” Verhaltensformen
in eingrenzender, bei von der Geschlechterrollennorm abwei-
chendem Verhalten in ausgrenzender Weise in Beziehung. Des-
halb ist eine , geschlechterrollenkonforme” Inszenierung, zu der
auch die Teilnahme am ,richtigen” Unterrichtsgegenstand ge-
hort, fiir ein Individuum subjektiv sinnvoll.

4 http://diestandard.at/1353208833174 /Hauptschule-warnt-Maed-
chen-beim-Technischen-Werken-oft-ueberfordert (12.3.2013).
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Auch Lehrende agieren im Werkunterricht selbstverstandlich
nicht frei von Méannlichkeits- und Weiblichkeitsbildern und sind
mafigeblich an Herstellungsprozessen von Geschlecht im Werk-
unterricht beteiligt. Sie handeln oft auf Grundlage ihrer ge-
schlechterstereotypen Erwartungshaltungen betreffend der Cha-
raktereigenschaften, Begabungen und Interessen der Méadchen
und Buben. Nicht zuletzt durch ein Fehlen von Vorbildern (Mén-
ner im textilen und Frauen im technischen Bereich) tragen die
Lehrenden durch ihr eigenes Geschlecht zu einer Festigung des
rollenstereotypen Denkens bei.

Wir sehen, dass auf zahlreichen Ebenen eine rein formale
Wahlfreiheit keine ausreichende Mafinahme darstellt und nur
ein Aufheben der Alternativstellung den Anforderungen an
eine moderne Schule gerecht werden kann.

Denn die enge Verkniipfung von textilen Tatigkeiten mit Vor-
stellungen von Weiblichkeit und ein médnnlich codierter Technik-
begriff verhindert eine Wahl abseits des Geschlechterkorsetts.

Mit einem Blick in die Geschichte habe ich eingangs eine der
Motivationen fiir die Einfiihrung der Fécher des Technischen
und des Textilen Werkens erldutert: Mddchen zu ,richtigen”
Frauen und Buben zu ,richtigen” Médnnern zu erziehen. Es gibt
diese zwei Unterrichtsgegenstinde, da es die Vorstellung von
zwei Geschlechtern gibt.

Doch das alleinige Aufheben der Alternativstellung und die
Partizipation aller jungen Menschen an beiden Fachinhalten ver-
mogen es nicht, die Unterrichtsgegenstinde von einem verge-
schlechtlichten Image zu befreien. Es ist daher notwendig, das
Technische und das Textile Werken zu einem Gegenstand zu-
sammenzufiihren und die Inhalte zu verflechten.

Die Zweiteilung des Werkunterrichts — konstruierter
Widerspruch?

Alle Dinge der gegenstdndlichen Welt kénnen als mannlich oder
weiblich klassifiziert oder mit einem mannlichen beziehungsweise
einem weiblichen Gebrauchszusammenhang assoziiert werden.
Beispielsweise sind wir in der Lage, Begriffspaare wie stark/
schwach, blau/rot, Hammer/Nadel, oder Textil/Technik nach
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Geschlecht zuzuordnen (stellt man sich die Begriffspaare bei-
spielsweise an den Tiiren 6ffentlicher Toiletten vor).

Jedoch ist diese Zuweisung eines Begriffs zu einem Geschlecht
entscheidend durch den Kontext bestimmt. Durch die Zweitei-
lung des Werkunterrichts in das Technische Werken und das Texti-
le Werken stehen sich diese polar gegentiber und bilden fiir das
jeweils andere Fach den Bezugsrahmen. Deshalb werden samtli-
che materiellen Artefakte des Werkunterrichts auch im dualen
System der Geschlechtlichkeit interpretiert. Alle Gegenstdnde,
Gertliche, Rdume etc. des Textilen Werkens werden mit weibli-
chen, alle Dinge des Technischen Werkens mit méannlichen Ge-
brauchszusammenhéangen in Beziehung gesetzt.

Das ist ein zentraler Grund, weshalb auch nach der alleinigen
MaBnahme der Aufhebung der Alternativstellung unter Beibe-
haltung der Fichertrennung die Unterrichtsgegenstinde noch
immer geschlechtlich interpretiert werden.

Wird nun aber mit der Fusion von Technischem und Textilem
Werken in der Neuen Mittelschule zusammengefiihrt, was nicht
zusammen gehort? Das Verbinden der beiden Unterrichtsgegen-
sténde zu einem Fach wird mitunter als ,, Zwangsehe” abgelehnt.
Dieser Begriff impliziert die Annahme einer Widerspriichlich-
keit zwischen den Inhalten des Technischen und des Textilen
Werkens.

Doch bei beiden Inhaltsbereichen steht die Auseinanderset-
zung mit der vom Menschen gestalteten Umwelt im Zentrum.
Aus der titigen Auseinandersetzung mit der materiellen Kultur
gehen vielfdltige Wissens- und Sachkompetenzen, personale so-
wie soziale Kompetenzen hervor. Diese sind zunéchst unabhan-
gig von spezifischen Materialien, Themen und Techniken.

Durch das Erleben eines Gestaltungsprozesses (Nédhen eines
Kleidungsstiicks, Herstellen eines Gefidfies) konnen beispiels-
weise 6konomische und 6kologische Fragen erarbeitet werden.

Der Umgang mit vielfédltigen Werkstoffen (Holz, Wolle, Me-
tall, Plastik, Papier, Seide ...) fordert das sinnliche Wahrnehmen
und die feinmotorischen Fahigkeiten.
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Kommt nun die technische Bildung zu kurz?

Eine zentrale Befiirchtung vor der Zusammenfiihrung der Un-
terrichtsgegenstande ist die Reduktion der Auseinandersetzung
mit technischen sowie architektonischen Inhalten.

Doch gerade im Feld der textilen Alltagskultur spielen zahl-
reiche technische (und technologische) Aspekte eine zentrale
Rolle, wie die folgenden drei Gedanken exemplarisch verdeutli-
chen sollen:

Eine Ndhmaschine beispielsweise ist nicht weniger komplex
als eine Bohrmaschine. Im Gegenteil. Gerade das Durchschauen
und Arbeiten mit einer Ndhmaschine erfordert erhebliches me-
chanisches und technisches Verstandnis. Die Beschéftigung mit
der Entwicklung dieses Gerédts macht einzelne technische Inno-
vationen sehr anschaulich nachvollziehbar.

Bei der Entwicklung eines Schnitts fiir ein textiles Objekt (z.B.
Kleidungsstiick) wird aus einer zweidimensionalen Fldche ein
dreidimensionales Objekt generiert. Das erfordert ein ausge-
pragtes rdumliches Vorstellungsvermdgen (zumal die textile
Hiille meist noch verstiirzt wird). Versuchen Sie zum Beispiel im
Kopf ein Donut zu nihen, bei dem moglichst viel mit der Ma-
schine gendht werden kann.

Aber auch die Elektronik halt zunehmend Einzug in den Be-
kleidungsbereich. Innovationen wie in die Kleidung integrierte
Mikrocomputer oder Sensoren, die etwa den Gesundheitszu-
stand eines Menschen im Auge behalten, sind im Entstehen.

Die Schnittpunkte des Technischen und des Textilen Werkens
sind zahlreich. Die Unterrichtsbereiche schlieffen einander nicht
aus, sondern werden im Gegenteil bereits in zahlreichen Schulen
fiireinander fruchtbar gemacht.

Wie einleitend erwédhnt, gibt es nicht nur einen Mangel an
Frauen in technischen Berufen, sondern auch eine massive Un-
terreprasentanz der Manner in sozialen Feldern beziehungswei-
se in der Haus- und Familienarbeit. Es ist genauso wesentlich,
jene Aspekte des Werkens, die sich beispielsweise an der Repro-
duktionsarbeit orientieren, den Buben nidherzubringen.

Durch das Wegfallen der Wahlméglichkeit und die Zusam-
menfiihrung des Werkunterrichts in einen Pflichtgegenstand wird
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anerkannt, dass beide ehemals getrennten Fachbereiche zentrale
Inhalte fiir alle jungen Menschen beinhalten. So bekommt der
Werkunterricht die Chance, sich innerhalb des Bildungskanons
neu und modern zu positionieren. Ein am Individuum orientier-
ter, prozesshafter Unterricht, der sowohl technische als auch tex-
tile Aspekte der schopferischen Auseinandersetzung beinhaltet,
ermoglicht neue Denk- und Handlungsspielrdume, unabhédngig
vom Geschlecht.
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Christine Rieder

Technische und Textile Gestaltung — (k)eine
Perspektive?

Der folgende Beitrag skizziert Aspekte der Fachgeschichte von
,Technischer und Textiler Gestaltung”, stellt ein Fachverstand-
nis vor, das hinter den aktuellen Verdanderungen steht. Es folgen
Vorschldge, wie das Studienfach Technische und Textile Gestal-
tung an den Hochschulen strukturiert sein kénnte, um den An-
forderungen eines einzigen Fachbereichs zu gentigen.

1. Zur Situation der Fiicher Technische Gestaltung und
Textile Gestaltung in der Schweiz

Es scheint charakteristisch fiir Technische und Textile Gestaltung
zu sein, dass diese Fachbereiche seit jeher in Frage gestellt wur-
den. Heute boomen Kunst- und Designmessen, Architektur- und
Mode-Events, doch der Stellenwert der Schulfacher Technische
und Textile Gestaltung nimmt weiterhin ab.

In der Schweiz entstand die Einteilung der Bildung in Schul-
facher Anfang des 19. Jahrhunderts. ,Technische Gestaltung”
und , Textile Gestaltung” wurden seither mehrmals umbenannt,
da man immer neue Aspekte, Werte oder didaktische Konzepte
und Methoden des Fachs als wichtig ansah. Sie hiefsen etwa Ar-
beitsschule, Nadelarbeit, Textiles Werken, Textilunterricht, Tech-
nisch-angewandtes Gestalten, Textiles Gestalten, Technisches
Gestalten usf. 1981 wurden in der Schweiz das méannliche und
weibliche Geschlecht in der Verfassung gleich gestellt. Die meis-
ten Kantone fiithrten das ,nicht-textile Werken” auch fiir Mad-

1 Dieser Text stellt Erfahrungen und Chancen der Zusammenarbeit
der Facher ,Technisch” und , Textil” im schulischen Fiacherkanon
und an den Padagogischen Hochschulen der Schweiz vor. Es handelt
sich um die Zusammenfassung eines Referats, gehalten anldsslich
der IMST Fachdidaktiktagung/Technisches Werken am 25.9.2012 an
der Alpen-Adria-Universitit in Klagenfurt.
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chen und das ,textile Werken” ebenfalls fiir Knaben ein. Dies be-
deutete jedoch nicht, dass der Unterricht auch koeduziert durch-
gefiihrt wurde, denn die Integration der Knaben in den bisher
ausschlieBSlich den Maéadchen vorenthaltenen Textilunterricht
stellte die Fachlehrerinnen vor neue Situationen: Die Knaben
zeigten, teils bedingt durch ihre kulturelle Herkunft, Widerstand
gegen das fiir sie weiblich konnotierte Fach. Der gemeinsame
Unterricht erméglichte jedoch allmédhlich neue Kooperations-
muster zwischen den Geschlechtern (Birri et al. 2003). Das fiir
Médchen und Knaben gleiche Bildungsangebot erlaubte den Zu-
gang zu erweiterten Ausdrucksmoglichkeiten. Anfangs der
1990er Jahre erfolgte in mehreren Kantonen der Schweiz die Zu-
sammenlegung der Fécher Textilarbeit und Werken. Griinde
dazu waren die Richtziele, die im Werken wie im Textilen Gestal-
ten wesentliche Gemeinsamkeiten aufwiesen: In beiden Ausrich-
tungen des Fachs kann man Kreativitdtsférderung, problemls-
sendes Lernen, Wahrnehmungsschulung, ganzheitliches Lernen
aufbauen. Die fachdidaktischen Prinzipien entsprechen sich
ebenfalls: Verfahren wie Erprobungen, Untersuchungen, Analy-
sen und Experimente, projektartiges und thematisches Lernen,
aber auch rezeptive Lehrformen.

Asthetische Literalitiit
Heute verwendet man vermehrt den Begriff Bildungsbereich.
Dabei tritt die inhaltliche Ausgestaltung in den Hintergrund zu-
gunsten von Kompetenzen, die erlernt werden. Dozierende und
Fachverbande diskutierten in den letzten Jahren die Zukunft
der gestalterischen Facher. Sie beantragten neue Fachbezeich-
nungen: , Technisches und Textiles Gestalten” sei nun ,Design
& Technik”, ,Bildnerisches Gestalten” kiinftig ,Bild & Kunst”
zu nennen. Dabei stiitzt man sich auf das Fachverstindnis des
Lehrplans 21, der in den nédchsten Jahren in der Schweiz umge-
setzt werden soll. Der Bildungsbereich ,Fachbereich Kunst, Mu-
sik und Gestaltung” griindet auf dem Konzept der Asthetischen
Literalitét.

Asthetische Bildung steht fiir eine ,bewusste sinnliche Wahr-
nehmung in Verbindung mit der Entfaltung differenzierter inne-
rer Bilder und eigener Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit”.
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Den gestalterischen Fachern ist gemeinsam, dass sie einen um-
fassenden Zugang zur Welt férdern und das Individuum in sei-
ner ganzen Personlichkeit stiarken. Asthetisches Lernen umfasst
nicht nur dsthetische Erfahrungen im Wahrnehmen und Denken,
sondern auch im Handeln (Kirchner et al. 2006).

Asthetische Kompetenzen, wie Sensibilitdt, Kreativitit und
Gestaltungs- und Kommunikationsfdhigkeit, befdhigen Jugend-
liche, produktive und kreative Beziehungen zur ihrer Umwelt
aufzubauen. Vor dem Hintergrund der Asthetisierung moderner
Lebenswelten sind die Facher Bildnerische Gestaltung und Tech-
nische Gestaltung im Hinblick auf die Identitdt- und Berufsfin-
dung im Jugendalter zentral geworden. Beide Unterrichtsfacher
setzen sich mit gestalterischen Elementen (Punkt, Linie, Fldche,
Stofflichkeit, Kérper, Raum und Bewegung) auseinander und
sind damit Grundlagen der angewandten (Technisches und Tex-
tiles Gestalten) wie auch der freien Gestaltung (Bildnerisches Ge-
stalten) (Homberger 2007). Die unterschiedlichen Materialien,
Motive, Werkzeuge und Verfahren fiihren je in eine andere Art
von Auseinandersetzung und fachlicher Begleitung; sie erdffnen
neue Problemstellungen und Handlungsfelder und erfordern
entsprechendes kreatives Denken. Geht es im Bildnerischen Ge-
stalten starker um Bild- und Medienkompetenz, um Kunstunter-
richt und um die Suche nach freiem Ausdruck, gewichten das
Technische und Textile Gestalten eher das Funktionale, Pro-
duktgestaltung steht im Vordergrund. Die freie Gestaltung steht
somit der angewandten Gestaltung gegentiber. Demnach ist ne-
ben der asthetischen Bildung die Technische Bildung ein Schltis-
selbegriff des Fachverstandnisses.

Technik spiegelt die Fahigkeit des Menschen wider, Naturge-
setze, Kréfte und Rohstoffe zur Sicherung seiner Existenzgrund-
lage einzusetzen und umzuwandeln. Neben materiellen Bediirf-
nissen werden auch kulturelle, 6konomische und 6kologische
Bedtirfnisse durch Technik befriedigt. Dabei sind die techni-
schen Gebrauchsgegenstande nicht nur Losungen fiir praktische
Probleme, sondern sie verfiigen auch tiber dsthetische Funktio-
nen. Design und Technik sind eng miteinander verkniipft.
Designobjekte vermitteln auf sozialer Ebene Gruppenzugehérig-
keit, auf individueller Ebene emotionale Bindungen an Objekte
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(Schneider 2009). Design ist heute sicherlich die populérste
Kunst. Im Technischen und Textilen Gestalten wird die rezepti-
ve, produktive und reflexive Auseinandersetzung mit materiel-
ler Alltagskultur und deren Asthetik — die dreidimensionale an-
gewandte Gestaltung — geférdert (Homberger 2007). Die Jugend-
lichen beschéftigen sich dabei mit verschiedenen Aspekten der
Produktgestaltung: Funktion, Konstruktion, Material, Form und
Kalkulation. In offenen Unterrichtssituationen finden Lernende
experimentierend und forschend eigenstdndige Losungsansétze
fiir produktbezogene Fragestellungen (Rieder 2012).

Didaktische Konsequenzen: Aufgabenformate

Die Werkaufgabe ist seit 30 Jahren eine fachtypische Lernform.
Das Lernarrangement erscheint projektartig, 16st einen kom-
plexen Problemldseprozess aus und ist mittels Lernaufgaben in
einzelne Teilschritte gegliedert. Diese beziehen sich aufeinander
und erfordern eine durchdachte Strukturierung. Werkaufgaben
enthalten nebst Lernaufgaben auch Instruktions- und Testauf-
gaben. Diese Formen der Instruktion sind methodisch eng ge-
halten. Im Unterschied zu tradiertem Unterricht mit rezeptiven
Lehrformen erscheint das Lernen mit Lernaufgaben didaktisch
vielfaltiger. Es fordert von den Lernenden, sich in einer offenen
Unterrichtssituation bewegen zu kénnen, und von der Lehrper-
son ein verdndertes Rollenverstdndnis.

Eine komplexe ,Aufgabestellung” gliedert sich in einzelne
Lernaufgaben, die sich wechselseitig bedingen. Die Fahigkeit
zum vernetzten, systematischen und problemorientierten Den-
ken ist dabei eine zentrale Voraussetzung. Neben der sicheren
Handhabung von Maschinen und Werkzeugen sowie der zielo-
rientierten Anwendung von Materialien lernen Jugendliche
fachspezifische Verfahren anwenden. Asthetische, sensomotori-
sche und handwerkliche Fahigkeiten und Fertigkeiten werden
entwickelt, vertieft und gefestigt. Neben der Produktgestaltung
von Designobjekten lernen sie auch deren kulturgeschichtlichen
Hintergrund, bezogen auf die Erscheinung, Funktionalitdt und
Wirtschaftlichkeit (Rieder 2012).
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Technik & Textil ein Fach?

Das Schulfach ,Design & Technik” enthilt die Ausrichtun-

gen , Technische” und , Textile” Gestaltung. Um etwa ein Klei-

dungsstiick herzustellen, braucht es Wissen und Fertigkeiten im

technisch-funktionalen Bereich. Dabei wendet man Fragen der

Materialitdt, der Erscheinung und Elemente der bildnerischen

Elemente an. Deshalb ist das ,Textile Gestalten” im ,, Techni-

schen Gestalten” enthalten. Produktgestaltung ist ein Merkmal

beider Ausrichtungen. Das Schulfach , Design &Technik” ent-

hélt mehr als die Planung und Umsetzung von Objekten. Die

Vermittlungstitigkeit darf nicht auf die Anleitung zu handwerk-

lich-technischem Tun beschrénkt sein, sondern soll Raum bieten

fiir einen bewusster Umgang mit Alltagsgegenstanden und eine

kritische Auseinandersetzung mit Kulturgiitern:

e die Auseinandersetzung mit funktionalen und konstruktiven
Fragen,

¢ Design kennen, nutzen, bewerten,

¢ die Problemlsefahigkeit im technisch-funktionalen Bereich,

¢ Konsumentenerziehung,

e ein bewusster und kritischer Umgang mit Alltagsgegenstan-
den,

* physikalische Phdanomene und angewandte Physik leisten ei-
nen Beitrag zur technischen Bildung.

2. Projekt ,,Lehrplan 21“ - ein gemeinsamer Lehrplan fiir
alle deutsch- und mehrsprachigen Kantone der Schweiz

Die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK)
lancierte das Projekt Lehrplan 21, womit fiir 21 deutsch- und
mehrsprachige Kantone ein gemeinsamer Lehrplan fiir die 11
Jahrgangsstufen der obligatorischen Schulzeit ausgearbeitet wird.
Er soll ab 2014 eingefiihrt werden. Damit werden die Fachbezeich-
nungen und -inhalte vereinheitlicht: Der Unterricht soll in inhalt-
licher und methodischer Hinsicht geplant und gesteuert werden,
damit die nationalen Bildungsstandards erreicht werden kénnen.
Was bedeutet dies fiir die gestalterischen Féacher? Der Lehrplan
21 teilt die Facher in fiinf Bildungsbereiche auf: , Sprachen”, ,Ma-
thematik und Naturwissenschaften”, ,Sozial- und Geisteswissen-
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schaften”, , Kunst, Musik und Gestaltung”, ,, Bewegung und Ge-
sundheit”. , Kunst, Musik und Gestaltung” wird in ,, Musik” und
,Gestalten” untergeteilt, ,Gestalten” wiederum in , Bildnerisches
Gestalten” und ,, Technisches und Textiles Gestalten”.

Kompetenzorientierung

Eine wesentliche Verdnderung entsteht neu durch die Ausrich-
tung des Lehrplans nach Kompetenzen. Damit eriibrigt sich die
Diskussion, ob ,Technisches und Textiles Gestalten” ein oder
zwei Fécher sein sollen und wird durch die Frage ersetzt: Wird
der Unterricht kompetenzorientiert organisiert oder nicht?

Zu diesen Kompetenzen wurden rezeptive, produktive und
reflexive Standards festgelegt, die Schiilerinnen und Schiiler bis
zum Ende der Volksschule zu erwerben haben. Kompetenzen
umfassen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, aber auch Be-
reitschaften, Haltungen und Einstellungen, {iber die Schiilerin-
nen und Schiiler verfiigen miissen, um neuen Anforderungssitu-
ationen gewachsen zu sein (Franz Emanuel Weinert 2001).

Eine Schiilerin oder ein Schiiler ist etwa in einem Fach kompe-

tent, wenn sie oder er

e {iiber Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Losen von Problemen
verfligt;

¢ auf vorhandenes Wissen zuriickgreift bzw. sich das notwen-
dige Wissen beschafft;

e zentrale fachliche Zusammenhéange versteht;

* angemessene Handlungsentscheidungen trifft;

* Lerngelegenheiten erkennt und nutzt;

e motiviert ist, ihre bzw. seine Kompetenzen auch in Zusam-
menarbeit mit anderen einzusetzen.

Eine umfassende Gestaltungskompetenz umfasst nach Lehrplan
21 die Kompetenzbereiche:

e Wahrnehmung und Kommunikation (Voraussetzung),

¢ Prozess und Produkt (Bereich Kénnen),

¢ Kontext und Orientierung (Bereich Wissen und Haltungen).
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Mit der Kompetenzorientierung ergibt sich eine verdnderte
Sichtweise auf den Unterricht. Lernen wird verstarkt als aktiver,
selbstgesteuerter, reflexiver, situativer und konstruktiver Prozess
verstanden. Schiilerinnen und Schiiler erwerben Wissen und Fa-
higkeiten, die sie in unterschiedlichen Situationen anwenden
konnen. Im Unterricht sollen deshalb anspruchsvolle Lernsitua-
tionen geschaffen werden, damit Lernende diese bewiéltigen und
die erworbenen Kompetenzen anwenden kdnnen.

Kompetenzorientierter Unterricht

¢ ist handlungs- und anwendungsorientiert,

e ist zielorientiert, es ist klar und deutlich erkennbar, was ge-
lernt werden soll,

e Lernangebote fiithren zu Einsichten bei den Lernenden,

¢ baut das Wissen systematisch auf, ist mit anderen Wissensge-
bieten vernetzt und kann somit nachhaltig sein,

e integriert tiberfachliche Kompetenzen wie etwa Selbstrefle-
xion,

o fordert entsprechend den Leistungsfahigkeiten, fiithrt zu Lern-
motivation,

e fiihrt zu Lernerfahrungen, die sinnstiftend sind und tiber den
Unterricht hinausreichen.

3. Technische und Textile Gestaltung als Studienfach in den
Masterstudiengiingen , Lehrperson Sekundarstufe 1 in
der Schweiz

An sechs Pddagogischen Hochschulen der Deutschschweiz kann
man einen Masterstudiengang , Lehrperson Sekundarstufe I”
erlangen: Die Studierenden schlieflen als dipl. Lehrerin/Lehrer
fir die Sekundarstufe I (Schweizerische Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren — EDK) ab. Sie erwerben gleichzeitig
den Titel Master of Arts in Secondary Education oder Master of
Science in Secondary Education. Das Vollzeitstudium enthalt 270
— 300 ECTS Punkte und erfordert eine Studienzeit von mindes-
tens 4,5 Jahren. Die Studienorte sind wahlbar: Universitat Fri-
bourg, PH Bern, PH Zentralschweiz, PH FH Nordwestschweiz,
PH Ziirich, PH St. Gallen. Der Studienfacherkatalog ist von der
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EDK vorgegeben und umfasst alle Schulfacher, wobei fiir Tech-
nische und Textile Gestaltung Optionen bestehen.

Die PHs bezeichnen die Studienficher entsprechend der
Schulfécher in den jeweiligen Kantonen: An vier PHs (Bern, Fach-
hochschule Nordwestschweiz, Luzern, Freiburg) ist , Technische
und Textiles Gestaltung” ein einziges Studienfach und enthalt
beide Ausrichtungen. Die Studierenden haben Kompetenzen in
beiden Ausrichtungen nachzuweisen. Die Stundendotation an
den PHs entspricht einem Studienfach. An zwei PHs (St. Gallen
und Ziirich) sind , Technische Gestaltung” und , Textile Gestal-
tung” zwei Studienfécher. Die Studierenden erhalten zwei Lehr-
befdhigungen. Die Stundendotation an der PH entspricht zwei
Féachern und ist doppelt so grof3 wie an anderen PHs.

Struktur und Inhalt des Studienfachs ,, Technische Gestaltung” an der
PH FH Nordwestschweiz

Seit 1996 bietet die PH FH NW das Fachstudium ,, Technische
Gestaltung” mit integriertem Textilen Gestalten an. Das Studien-
fach Technische Gestaltung ist Teil des Masterstudiums Lehrper-
son Sek I. Die Studierenden wihlen drei Studienfacher aus, die
zu je gleichen Teilen studiert werden. Das Studium ist in fach-
wissenschaftliche-, fachdidaktische-, erziehungswissenschaftli-
che- und berufspraktische Studienbereiche eingeteilt. Diese wer-
den in Modulgruppen mit Einzelmodulen gegliedert. Ein Modul
ist eine inhaltlich und didaktisch abgegrenzte Einheit {iber ein
Semester bzw. von je 14 x 2 Lektionen und 2—4 ECTS Credits.

Der fachwissenschaftliche Studienbereich in Technischer Ge-
staltung umfasst acht Module (23 ECTS Credits). Die Studieren-
den lernen, disziplinspezifische Bedarfs- und Bediirfnisanalysen
zu erstellen, Probleme zu formulieren, Ideen zu skizzieren und
Produkte exemplarisch zu planen, herzustellen und zu evaluie-
ren. Der Studienbereich enthilt sowohl fachwissenschaftliche als
auch fachpraktische Anteile.

Modulgruppe 1 und 2: Wesentliche Fragestellungen und Syste-
matiken der fachbezogenen Berufskompetenzen, Prinzipen der
angewandten Gestaltung anhand beispielhafter Fragestellungen
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(z.B. Farbe, Form, Material, Struktur, Textur), Grundsétze der
Produktgestaltung mittels verschiedener disziplindrer Zugange
und Arbeitsweisen

In Modulgruppe 3: Disziplinlogische Inhalte in den Bereichen
Mechanik & Elektronik vertiefen, disziplinlogische Inhalte und
textilspezifische Inhalte in Bekleidung & Mode vertiefen, Ken-
nenlernen der Bezugswissenschaften

In Modulgruppe 4: Betrachten exemplarischer Themen- und
Handlungsfelder unter einem mehrperspektivischen Ansatz,
Ringvorlesungen, Workshops und Kolloquien erméglichen viel-
faltige Sichtweisen auf bezugswissenschaftliche Fragestellun-
gen. Eine Studienreise ermoglicht Vernetzungen zu Kunst, Kul-
tur, Architektur, Mode und Design.

Das fachdidaktische Studium thematisiert in drei Modulgrup-
pen Fragen des Unterrichtens in Technischer Gestaltung und
enthdlt 17 ECTS Credits: Teil- und Nachbardisziplinen, Anwen-
dungsbereiche unter dem Aspekt der Lehr- und Lernbarkeit. Er-
forschen, entwickeln und erschliefSen von Sachthemen, Lernzie-
len, Methoden und Unterrichtsmitteln.

Modulgruppe 1: Die Geschichte der beiden Schulfédcher, der Bil-
dungsziele und des jeweiligen Fachverstandnisses, Reflektieren
der Bedeutung der Themenfelder und Inhalte fiir die Gesell-
schaft von heute und fiir die Zukunft der Lernenden, Auseinan-
dersetzung mit kreativen Prozessen und deren Didaktik

Modulgruppe 2: Erlernen verschiedener Zugange fiir den langer-
fristigen Aufbau von fachbezogenem Wissen und fachspezifi-
schen Lernverfahren. Fokussiert werden Lehr- und Lernmittel,
Lernumgebungen, Medien und die Bedeutung der infrastruktu-
rellen Umgebung.

Modulgruppe 3: Asthetische Literalitit: Trends in Kunst und De-
sign, deren Auswirkung auf das Schulfach. Aktuelle Tendenzen
der fachdidaktischen Entwicklung, Studierende entwickeln ein
explizites, reflektiertes Fachverstandnis.
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Berufspraktische Studien (49 ECTS Credits): Die fiinf Fachprak-
tika enthalten je ein Reflexionsseminar. Ziel ist es, fachtypische
Modelle und Zugénge zu erproben und Fragestellungen fiir die
fachdidaktische Ausbildung zu gewinnen.

Abschluss: Studierende konnen in der fachwissenschaftlichen
Ausbildung , Technische Gestaltung” ihre Bachelorarbeit schrei-
ben. Die Masterarbeit kann sich in Verbindung mit den Erzie-
hungswissenschaften auf berufsrelevante fachdidaktische For-
schungsfragen im Bereich Technische Gestaltung beziehen.

Kompetenzorientierte Beurteilung im Studium

Eine Beobachtungsmatrix mit Standards, Kriterien und Deskrip-
toren liegt fiir das Fachstudium vor. Fachwissenschaftliche Leis-
tungen werden mit Standards bewertet. Sie orientieren sich am
Fachverstandnis und benennen prazise und fokussiert die we-
sentlichen Ziele der fachlichen Ausbildung. Sie widerspiegeln
erwiinschte Lernergebnisse der Studierenden und konkretisie-
ren damit den Ausbildungsauftrag in fiinf Bereichen: techno-
logische, funktionale, gestalterische, kulturgeschichtliche, wirt-
schaftliche und 6kologische Aspekte.
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Martina Endepohls-Ulpe, Judith Ebach, Josef Seiter, Nora Kaul

Bildungssystem und Geschlechterstereotype

Einflussfaktoren auf die Wahl eines technischen Studiengangs in
Deutschland und Osterreich

1. Einleitung

Als einer der pragnantesten Geschlechtsunterschiede in den Bil-
dungs- und Berufssystemen der meisten européischen Staaten
gilt derzeit die Tatsache, dass Madchen und Frauen in naturwis-
senschaftlichen und technischen Bildungszweigen und Berufen
deutlich unterreprasentiert sind (EURYDICE/EACEA 2010). Be-
sorgt wird eine horizontale Segregation des Arbeitsmarktes be-
klagt — stark geschlechtsabhdngiges Wahlen von Ausbildungen
und Studiengédngen (ebenda). Internationale Schulleistungsver-
gleichsstudien der letzten Jahrzehnte haben zwar gezeigt, dass
sich die Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen in den Fachern
Mathematik und Naturwissenschaften zunehmend angleichen
(Bos et al. 2008; Klieme et al. 2010; siehe auch Gila 2001), dennoch
meiden Méddchen und Frauen nach wie vor Ausbildungen und
Berufe aus dem MINT-Bereich, ein Verhalten, das letztendlich
auch zu niedrigeren Einkommen und unsicheren beruflichen Po-
sitionen fiir Frauen fiihrt.

Dazu kommen allerdings noch andere Besorgnis erregende
Faktoren. Offensichtlich haben die meisten europdischen Staaten
Schwierigkeiten, gentigend Arbeitskrédfte im technischen und
naturwissenschaftlichen Bereich zu rekrutieren. Insbesondere in
den Ingenieurwissenschaften wird ein Mangel an Fachkréften
beklagt. Daraus resultieren zunehmend Bemiihungen, sowohl
Manner als auch Frauen zu ermutigen, Ausbildungen und Studi-
engange im MINT-Bereich aufzunehmen.

Die Studie, aus der im Folgenden ausgewihlte Ergebnisse
dargestellt werden, untersuchte zum einen biographische Mo-
mente junger Frauen, die sich schon fiir ein Studium in einem
technischen Fach entschieden hatten und zum anderen bildungs-
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bezogene Unterschiede in den Werdegédngen von Studierenden
technischer Facher im Vergleich zu solchen aus nicht-techni-
schen Studiengéngen. Diese Studie ist im Rahmen des europdi-
schen Forschungsprojektes UPDATE entstanden’.

2. Erkldrungsansiitze fiir Geschlechtsunterschiede im
Berufswahlverhalten

Im Rahmen der Forschungsbemiihungen auf der Suche nach
moglichen Ursachen fiir Geschlechtsunterschiede im Berufs-
wahlverhalten in den letzten Jahrzehnten wurde immer wieder
zu belegen versucht, dass angeborene Geschlechtsunterschiede
ftir raumliche Wahrnehmung oder verbale Kompetenzen verant-
wortlich wéren. Trotz all dieser Studien ist die Rolle, die biologi-
sche Geschlechtsunterschiede dabei spielen, nach wie vor unklar
(Beermann, Heller, Menacher 1992; Quaiser-Pohl & Jordan 2004).
Inzwischen stehen soziale Bedingungen und gleichermafen
auch die kognitive Aktivitdt des Individuums bei der Konstruk-
tion der eigenen Geschlechtsidentitdt im Fokus der Aufmerk-
samkeit (Hannover 2004).

Ein bekanntes Modell zur Erklarung von Geschlechtsunter-
schieden in Bezug auf berufs- und ausbildungsbezogene Ent-
scheidungen stammt von Eccles (1985; 1994). Dieses Modell
zeigt, dass Entscheidungen in Bezug auf Ausbildungen oder
Karrieren auf einem komplexen Netzwerk verschiedener Variab-
len basieren. Sowohl Geschlechterstereotype im Allgemeinen als
auch stereotype Vorstellungen iiber einzelne Berufe spielen in
diesem Prozess eine bedeutende Rolle. Selbstverstandlich beein-
flussen auch institutionelle Rahmenbedingungen der Ausbil-
dungsprozesse wie z.B. Schulsysteme, Curricula und der Unter-

1 Das Akronym ,UPDATE” fiir Understanding and Providing a de-
velopmental Approach to Technology Education” verwies mit dieser
Kurzbezeichnung auf das Vorhaben zur europaweiten Verbesserung
der Technischen Bildung und Erziehung: siehe: http://update.jyu.
fi/. Siehe auch: Einleitung zu diesem schulheft und die Beitrége von
Josef Seiter und Sonja Virtanen/Aki Rasinen. UPDATE war ein Teil
des sechsten Forschungsrahmenprogramms der Europdischen Ge-
meinschaft, Forderzeitraum 2007-2009.
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richtsprozess selbst die verschiedenen Variablen in diesem kom-
plexen Netzwerk.

3. Bildungssystem und Technische Bildung in Devtschland
und Osterreich

Deutschland und Osterreich sind zwei deutschsprachige Lan-
der mit recht dhnlichen Bildungssystemen, sie besitzen z.B. ein
mehrgleisiges Schulsystem nach vier Jahren Primarstufe. Bei ge-
nauerer Betrachtung zeigen sich aber Unterschiede im Hinblick
auf die Technische Bildung im Primar- und Sekundarbereich.

In Deutschland existieren als Konsequenz des Bildungsfo-
deralismus unterschiedliche Lehrplidne fiir jedes Bundesland
und dort wiederum fiir jeden Schultyp und jedes Schulfach - ein
Umstand, der es schwierig macht, generelle Aussagen tiber Tech-
nische Bildung zu treffen.

Die Analyse einer Stichprobe von Curricula fiir den Primarbe-
reich (Endepohls-Ulpe, Stahl-von Zabern & Ebach 2010) zeigt,
dass im Allgemeinen in deutschen Grundschulen Technische Bil-
dung im Fach ,Sachkunde” stattfindet. Ein eigenstdandiges Fach
, Technik” existiert nicht. Im Fach Sachkunde sind naturwissen-
schaftliche und technische Themen in kooperative oder integra-
tive Lernfelder des Sachunterrichts eingebunden. Da Technische
Bildung kein eigenstidndiges Fach ist und Lehrkréfte im Primar-
bereich ein groles Maf3 an padagogischer Freiheit haben, neigen
die Lehrenden dazu, Themen aus diesem Bereich zu umgehen.
Dieses Problem wird noch durch die Tatsache verstarkt, dass
Technische Bildung an vielen Universititen und Hochschulen
kein verpflichtender Teil der Lehrerausbildung ist. Hinzu
kommt, dass Lehrkrifte an Grundschulen in der Mehrzahl weib-
lich sind und sich in Bezug auf technische Themen nicht sonder-
lich kompetent fiihlen, was ihre Tendenz, solche Themen zu mei-
den, noch verstarkt.

Im Sekundarbereich werden technische Inhalte je nach Schul-
art, Spezialisierung und Bundesland unterschiedlich vermittelt.
Technik als eigenstdndiges Fach existiert nicht an jeder Schule.
Nach Schmayl (1995, S. 113f) wird an Realschulen und Gymnasi-
en im Unterschied zu Haupt- und Gesamtschulen Technische
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Bildung eher vernachlassigt. Technik und das Fach Arbeitslehre
zielen eher auf Hauptschiiler/innen, da sie diejenigen sind, die
sich friih in der Industriegesellschaft und auf dem Arbeitsmarkt
zurechtfinden miissen. Da jedoch Kenntnisse aus Wirtschaft und
Technik fiir Realschiiler/innen und Gymnasiast/inn/en glei-
chermafien wichtig sind, wurde vielfach eine stirkere Bertick-
sichtigung technischer Inhalte im Unterricht und im Facherka-
non dieser Schulformen gefordert.

In 6sterreichischen Grundschulen besitzt die Technische Bil-
dung im , Technischen Werken” ihr zentrales Tragerfach, wel-
ches fiir Jungen und Madchen verpflichtend ist. Im Jahr 2007
wurden die Inhalte dieses Schulfaches revidiert und moderni-
siert (Seiter 2009). In der Sekundarstufe 1 sind ,, Technisches Wer-
ken” sowie , Textiles Werken” Wahlpflichtfdcher, und die Schiile-
rinnen und Schiiler miissen eines der beiden wihlen?. In der Se-
kundarstufe 2 ist Technik /Technisches Werken ein reines Wahl-
fach bzw. Freifach (Seiter 2009).

Somit scheint es so zu sein, dass zumindest in Osterreich die
Chancen fiir die jiingeren Schiiler/innen gut stehen, in Kontakt
mit technischen Themen zu kommen und Interessen und Kom-
petenzen auf diesem Gebiet entwickeln zu kénnen. Allerdings
haben auch in 6sterreichischen Grundschulen zahlreiche Lehr-
kriéfte offensichtlich Probleme mit Technischer Bildung. Es gibt
Lehrkréfte mit unterschiedlichen Lehramtsausbildungen und
unterschiedlichen Kenntnissen in Bezug auf das Vermitteln tech-
nischer Inhalte (Jacob, Gschwandtner & Mischak 2007, zit. nach
Kaul 2011). Eine grofie Zahl scheint sich nicht in der Lage zu se-
hen, den Anforderungen des Curriculums gerecht zu werden,
und - vor allem Frauen - schitzen zudem ihre eigenen techni-
schen Kompetenzen als unzureichend ein.

Ein weiteres Problem bestand in Osterreich bisher darin, wenn
Schiiler/innen in der Sekundarstufe 1 zwischen den beiden Fi-
chern , Technisches Werken” und ,, Textiles Werken” wahlen muss-

2 In der Zwischenzeit wurden allerdings beide Werkfacher per Minis-
terialverordnung im Friihjahr 2012 fiir den Typ der Neuen Mittel-
schule (NMS) zusammengelegt. Die NMS wird ab 2016 in ganz Os-
terreich die Hauptschule ersetzen. Siehe auch Einleitung zu diesem
schulheft.
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ten, sie diese Wahl meist analog zu den traditionellen Ge-
schlechterstereotypen trafen. Das hatte zur Folge, dass Maddchen
ab dem ersten Jahr der Sekundarstufe im Fach , Technisches Wer-
ken” bisher dramatisch unterreprasentiert waren (vgl. Kaul, 2011).

4. Ziele und Konzeption der Studie

Eines der Hauptziele des europdischen Projekts UPDATE war
die Entwicklung innovativer pddagogischer Methoden und
Lernumgebungen, die Mddchen und junge Frauen ermutigen
wiirden, Studiengidnge und Berufe aus den Gebieten Naturwis-
senschaften und Technik zu ergreifen. Als Grundlage fiir dieses
Vorhaben sollte in der vorliegenden Studie nach biographischen
Ereignissen oder Umstédnden gesucht werden, an die sich junge
Frauen, die schon ein Studium in einem technischen Fach aufge-
nommen hatten, als ermutigend oder entmutigend erinnerten.
Ein weiterer Ansatzpunkt war die Suche nach bildungsbezoge-
nen Unterschieden in den Werdegéngen von Studierenden aus
technischen Féachern im Vergleich zu solchen aus nicht-techni-
schen Studiengidngen. Diesbeziigliche Unterschiede zwischen
nationalen Teilstichproben kénnen zudem Hinweise darauf ge-
ben, welche Effekte der unterschiedliche Umgang mit dem Fach
Technik in den Schulsystemen zeigt.

Zur Datenerhebung wurden zwei Fragebdgen verwendet —je-
weils auf die beiden Zielgruppen (Studierende aus technischen
bzw. nicht-technischen Studiengéngen) ausgerichtet. Diese ba-
sierten in Teilen auf einem Fragebogen, der in der Womeng-Stu-
die in der deutschen Version (Pourrat 2005) verwendet wurde
und einem weiteren Fragebogen, der im UPDATE-Projekt, Work
Package 5, unter der Leitung von Doina Balahur der Alexandru
Ioan Cuza Universitét lasi entwickelt wurde®.

Der Fragebogen enthielt unter anderem Skalen zu folgenden
Aspekten: Erfahrungen mit Technik in der Schulzeit (Primarstu-
fe, Sekundarstufe), Selbstbild, Einschidtzung der eigenen techni-
schen Kompetenzen (aktuell als Student/in), Image des Ingeni-

3 Die Fragebogen sind iiber die UPDATE Website einzusehen: http://
update jyu.fi/index.php/Internal:Wp5:Mainpage
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eurberufs, ideale Eigenschaften eines Ingenieurs. Jede Skala be-
stand aus mehreren vierstufigen Likert-Items, auf denen die Be-
fragten das Ausmaf ihrer Zustimmung zu der vorgegebenen
Aussage angeben konnten.

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte in zwei Schrit-
ten. Zundchst wurden die Skalen per Faktorenanalyse auf ihre
Dimensionalitdt untersucht und die so ermittelten Subskalen per
Itemanalyse auf ihre Reliabilitit (Cronbachs a) getestet. An-
schliefend wurde per Varianzanalyse tiberpriift, ob sich in Be-
zug auf Geschlecht, Studienrichtung und Nationalitdt auf den
Mittelwerten der Subskalen/Dimensionen signifikante Unter-
schiede zeigten.

5. Ergebnisse

5.1 Die Stichprobe

Die deutsche Teilstichprobe bestand aus 179 Studierenden
nicht-technischer Studiengédnge (49 mainnlich, 130 weiblich;
Studierende aus Lehramtsstudiengingen und des Diplom-
studiengangs Erziehungswissenschaften der Universitit Kob-
lenz-Landau, Campus Koblenz) und 141 Studierenden aus tech-
nischen Studiengdngen (79 ménnlich und 62 weiblich; Studie-
rende verschiedener Fachhochschulen des Bundeslandes Rhein-
land-Pfalz). Das Alter der deutschen Studierenden variierte zwi-
schen 19 und 49 Jahren (Mittelwert 23.39). Die Osterreichische
Teilstichprobe bestand aus 88 Studierenden nicht-technischer
Studiengédnge (7 mannlich, 81 weiblich; Studierende der Pada-
gogischen Hochschule Wien und der Hochschule fiir Agrar- und
Umweltpdadagogik Wien) und 100 Studierenden aus technischen
Studiengédngen (50 méannlich, 50 weiblich; Studierende der Tech-
nischen Universitidt Graz). Das Alter der 6sterreichischen Studie-
renden lag zwischen 18 und 43 Jahren (Mittelwert 22.43).

5.2 Erfahrungen in der Grundschulzeit

Es ergaben sich in diesem Bereich vier Faktoren: Intellektuell
basiertes Interesse und hohe Selbstwirksamkeit in Bezug auf
Naturwissenschaft und Technik (6 Items, a=.895), praktisch
basiertes Interesse an Naturwissenschaft und Technik (6 Items,
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a=.792), Unterstiitzung durch die Mutter (2 Items, a=.551), Un-
terstiitzung durch den Vater (2 Items, a=.550).

Sowohl ménnliche als auch weibliche Studierende aus techni-
schen Studiengédngen schitzten sich in ihrer Grundschulzeit als
interessierter und kompetenter in Bezug auf Naturwissenschaft
und Technik ein als Studierende aus nicht-technischen Studien-
gangen®. Mannliche Studierende schitzten sich hier generell bes-
ser ein als weibliche. Aulerdem zeigte sich ein Interaktionsef-
fekt: Mannliche Studierende aus nicht-technischen Studiengan-
gen schitzten sich als interessierter und kompetenter ein als
weibliche Studierende aus nicht-technischen Studiengédngen,
wihrend der Unterschied zwischen ménnlichen und weiblichen
Technikstudierenden hier gering war.

Auch fir das praktisch basierte Interesse an Naturwissen-
schaft und Technik zeigten sich signifikante Unterschiede so-
wohl in Bezug auf Studienrichtung als auch Geschlecht: Méanner
erreichten hohere Werte als Frauen und Studierende aus techni-
schen Fachern hohere Werte als Studierende aus nicht-techni-
schen Fachern.

Soweit sich die Befragten erinnerten, war die Unterstiitzung
durch die Mutter in Bezug auf das Erlernen naturwissenschaftli-
cher und technischer Inhalte generell eher gering. Sowohl oster-
reichische als auch deutsche Studierende aus technischen Fa-
chern erinnerten sich an eine hohere Unterstiitzung durch den
Vater als Studierende aus nicht-technischen Fachern. Insbeson-
dere 6sterreichische Studierende aus nicht-technischen Studien-
gangen erinnerten sich an wenig Unterstiitzung durch den Vater.
Deutsche Studierende erlebten generell eine hohere Untersttit-
zung als Osterreichische.

5.3 Erfahrungen in der Sekundarstufe

In diesem Teil der Fragebogens ergaben sich zwei Faktoren:
Lehrkréfte vermitteln die Bedeutung von Technik (3 Items; a=
.769), Unterstiitzung durch Lehrkréfte und Eltern in Mathematik
und Naturwissenschaften (4 Items; a=.664).

4 Alle im Folgenden berichteten Ergebnisse in Bezug auf Gruppenun-
terschiede sind mindestens auf dem 5 %-Niveau signifikant.
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Hinsichtlich der Rolle der Lehrkrifte bei der Vermittlung der
Bedeutung von Technik zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt
in Bezug auf die Nationalitat: Osterreichische Studierende wie-
sen ihren Lehrkriften im Nachhinein diesbeziiglich eine grofiere
Rolle zu als deutsche Studierende. Auflerdem berichteten mann-
liche Studierende tendenziell von einem grofieren Einfluss ihrer
Lehrkréfte als weibliche Studierende. Ménnliche sterreichische
Studierende schétzten den Einfluss ihrer Lehrkréfte von allen
Teilgruppen am groBiten ein. Auf dem Faktor ,Unterstiitzung
durch Lehrkréfte und Eltern in Mathematik und Naturwissen-
schaften” zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Studi-
engang: Studierende aus technischen Studiengéngen berichteten
von mehr Unterstiitzung als Studierende aus nicht-technischen
Studiengédngen. Auflerdem zeigte sich ein Interaktionseffekt
zwischen Studienrichtung und Nationalitit: Osterreichische Stu-
dierende aus technischen Studiengédngen berichteten von mehr
Unterstiitzung als solche aus nicht-technischen Studiengangen,
wéhrend sich bei deutschen Studierenden aus den verschiede-
nen Studiengdngen hier kein Unterschied zeigte.

5.4 Selbstbild

Die Studierenden wurden gebeten, einige ihrer Personlichkeits-
eigenschaften einzuschitzen. Dieser Teil des Fragebogens ergab
fiinf Faktoren: Privatleben und soziale Kompetenz (6 Items,
a=.723), kognitive Fihigkeiten (5 Items, a=.70), technische Fa-
higkeiten (2 Items, a=.758), Kreativitdt (2 Items, a=.666), Engage-
ment (2 [tems, a=674).

Die Studierenden schétzten insgesamt ihre soziale Kompe-
tenz als hoch ein und ihr Privatleben als gut — es zeigten sich hier
keine Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen.

In Bezug auf die Selbsteinschatzung der kognitiven Fahigkei-
ten zeigten sich zwei Haupteffekte: Studierende aus technischen
Studiengédngen schitzten ihre kognitiven Fahigkeiten hoher ein
als solche aus nicht-technischen Studiengédngen, und méannliche
Studierende schitzten diese hoher ein als weibliche.

Ein dhnliches Bild ergab die Selbsteinschédtzung der techni-
schen Fahigkeiten. Studierende aus technischen Studiengédngen
schitzten diese fiir sich hoher ein als Studierende aus nicht-tech-
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nischen Studiengédngen, und Manner schitzten sich kompetenter
ein als Frauen. Auflerdem ergab sich eine signifikante Interakti-
on zwischen Studienrichtung und Nationalitdt: Bei deutschen
Studierenden aus technischen Studiengéngen fanden sich hohe-
re Werte fiir die selbsteingeschitzte technische Kompetenz als
bei 6sterreichischen, wéhrend sich bei deutschen und 6sterrei-
chischen Studierenden aus nicht-technischen Studiengdngen
keine Unterschiede zeigten.

Bei dem Faktor , Kreativitdt” zeigten sich keine Gruppenun-
terschiede — die Studierenden schitzten die eigene Kreativitét
insgesamt als eher hoch ein.

Fiir den Faktor ,,Engagement” ergab sich ein signifikanter Ge-
schlechtereffekt: Weibliche Studierende schétzten sich als ehrgei-
ziger und fleiffiger ein als ihr mannlichen Kommilitonen.

5.5 Selbsteinschitzung der technischen Kompetenzen

In diesem Teils des Fragebogens ergaben sich drei Faktoren:
Praktisch-technisches Wissen (7 Items, a=.877), ICT-Kompeten-
zen (5 Items, a=.864), Verstehen technischer Zusammenhinge (2
Items, a= .663).

In Bezug auf das praktische Technikwissen schitzten Studie-
rende aus technischen Studiengidngen ihre eigenen Kompeten-
zen hoher ein als Studierende aus nicht-technischen Fachern.
Auflerdem schitzten Médnner ihre Kompetenzen hier hoher ein
als Frauen. Mannliche Studierende aus nicht-technischen Fa-
chern schitzten ihre praktisch-technischen Kompetenzen nahe-
zu gleich hoch ein wie weibliche Studierende aus technischen
Studiengdngen.

Hinsichtlich der Selbsteinschitzung der IKT-Kompetenzen
zeigten sich drei signifikante Haupteffekte: Studierende aus
technischen Studiengédngen schitzen ihre Kompetenzen hoher
ein als solche aus nicht-technischen Studiengdngen, mannliche
Studierende hoher als weibliche und Osterreichische besser als
deutsche.

In Bezug auf die Selbsteinschédtzung des Verstehens techni-
scher Zusammenhinge zeigten sich zwei Haupteffekte: Studie-
rende aus technischen Studiengéngen schétzten ihre Kompeten-
zen hoher ein als Studierende nicht-technischer Fachrichtungen,
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und ménnliche Studierende schétzten ihre Kompetenzen hoher
ein als weibliche. Der Unterschied zwischen mannlichen und
weiblichen Osterreichischen Studierenden war besonders grof3,
der zwischen deutschen mannlichen und weiblichen Studieren-
den dagegen deutlich kleiner.

5.6 Image des Ingenievrberufs

Die Studierenden wurden nach ihren Vorstellungen in Bezug auf
verschiedene Merkmale des Ingenieurberufs befragt. Die Fak-
torenanalyse ergab drei Faktoren: Hohe Arbeitsbelastung und
Verantwortung (3 Items, a= .619), Vereinbarkeit von Privatleben
und Beruf (3 Items, a=.766), weniger Management und mehr ma-
schinenorientierte Aufgaben (2 Items, a=.403).

Fiir den ersten Faktor konnten zwei Haupteffekte festgestellt
werden. Studierende aus technischen Berufen schitzten die Ar-
beitsbelastung und die Verantwortung eines Ingenieurs hcher
ein als Studierende aus nicht-technischen Studiengéngen und
deutsche Studierende hoher als Gsterreichische.

In Bezug auf den Faktor , Vereinbarkeit von Privatleben und
Beruf” ergab sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen
Studienrichtung und Nationalitit. Deutsche Studierende aus
technischen und nicht-technischen Fachern sahen hier keine Un-
terschiede, wihrend Osterreichische Studierende aus techni-
schen Studiengdngen fiir Ingenieure grofiere Schwierigkeiten
antizipierten, Privatleben und Beruf zu vereinbaren, als Osterrei-
chische Studierende aus nicht-technischen Studiengédngen.

Hinsichtlich des dritten Faktors zeigte sich ein signifikanter
Haupteffekt fiir die Studienrichtung: Studierende aus nicht-tech-
nischen Fachern waren stiarker der Ansicht, dass die Aufgaben
eines Ingenieurs eher maschinenorientiert und weniger manage-
mentorientiert seien als Studierende aus technischen Fachern.

5.7 Idedle Eigenschaften fiir die Arbeit in einem Ingenieurberuf

Die Studierenden wurden gefragt, in welchem Ausmaf sie be-
stimmte Eigenschaften fiir notwendig hielten, um erfolgreich in
einem Ingenieurberuf zu arbeiten. In diesem Teil des Fragebo-
gens ergaben sich vier Dimensionen: Technische und kognitive
Kompetenzen (7 Items, a=.659), Team-, Sozial- und Fiihrungs-
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kompetenz (5 Items, a=.754), Einsatzbereitschaft und Selbstbe-
wusstsein (3 Items, a=.741), Fahigkeit Beruf und Privatleben zu
vereinbaren (4 Items, a=.649).

Insgesamt waren sich die Studierenden einig, dass hohe
technische und kognitive Kompetenzen zur erfolgreichen Ar-
beit als Ingenieur nétig seien. Studierende aus nicht-techni-
schen Studiengéngen vertraten diese Uberzeugung in noch hé-
herem Mafle als solche aus technischen Studiengéngen. Die
Notwendigkeit von Teamfdhigkeit und sozialer sowie Fiih-
rungskompetenz wurde insgesamt ebenfalls als grof3 einge-
schatzt. Es zeigten sich hier keine Unterschiede zwischen den
Teilstichproben. Auch Einsatzbereitschaft und Selbstbewusst-
sein wurde generell in hohem Mafe fiir notwendig gehalten.
Allerdings schétzten Studierende aus technischen Studiengén-
gen diese Eigenschaften tendenziell als noch wichtiger ein als
Studierende aus nicht-technischen Studiengdngen. In Bezug
auf den vierten Faktor zeigte sich ein Haupteffekt fiir die Studi-
enrichtung: Studierende aus technischen Studiengédngen hiel-
ten die Fihigkeit, Beruf und Privatleben zu vereinbaren, fiir
wichtiger fiir einen erfolgreichen Ingenieur als Studierende aus
nicht-technischen Studiengéngen.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt finden sich in den Ergebnissen dieser Studie verschie-
dene Geschlechtsunterschiede wieder, die sich auch in anderen
Studien zum Thema zeigen und die u.a. fiir die Tatsache ver-
antwortlich gemacht werden, dass Frauen Studienfacher aus
dem MINT-Bereich meiden. Weibliche Studierende vermeinten
schon in ihrer Primarschulzeit eine niedrigere Selbstwirksam-
keit und ein niedrigeres intellektuelles und praktisch orientier-
tes Interesse in den Bereichen Naturwissenschaft und Technik
besessen zu haben (vgl. auch Endepohls-Ulpe, Stahl-von Zabern
& Ebach 2010). Ihr aktuelles Selbstkonzept der eigenen kogniti-
ven und generellen technischen Féahigkeiten ist niedrig, ebenso
ihr Selbstkonzept in Bezug auf praktisch-technische Fahigkeiten,
ICT Kompetenzen und ihr theoretisches technisches Verstand-
nis. Offensichtlich gelingt es Lehrkréften nicht, Maddchen die
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Bedeutung von Technik nahe zu bringen und ihr Interesse fiir
technische Themen zu wecken.

Verglichen mit ihren Kolleg/inn/en aus nicht-technischen
Studiengédngen berichteten sowohl méannliche als auch weibliche
Studierende aus technischen Studiengédngen eine hohere Selbst-
wirksamkeit und ein héheres intellektuelles und praktisches In-
teresse an technischen und naturwissenschaftlichen Themen
schon wihrend ihrer Grundschulzeit. In Bezug auf intellektuell
basiertes Interesse unterschieden sich die weiblichen Technikstu-
dierenden hier nicht von ihren mannlichen Peers. Sowohl méann-
liche als auch weibliche Technikstudierende erinnerten mehr
Unterstiitzung durch ihre Viter in Bezug auf technische Aktivi-
tdten und Interessen in ihrer Kindheit. Osterreichische Studie-
rende aus technischen Studiengédngen berichteten auflerdem
tiber mehr Unterstiitzung durch Lehrkrifte und Eltern in Bezug
auf Mathematik und Naturwissenschaften in ihrer Sekundar-
schulzeit. Studierende aus technischen Fachern zeigten aktuell
ein allgemein hoheres Selbstkonzept hinsichtlich ihrer generel-
len kognitiven und technischen Fahigkeiten und auch hinsicht-
lich ihrer praktisch-technischen Kompetenzen, ihrer ICT-Kom-
petenzen und ihres theoretischen technischen Verstandnisses.
Die Ergebnisse der Studie zeigen die Bedeutung friiher Sozialisa-
tionseinfliisse auf Interesse und Selbstkonzept fiir die Wahl eines
Studienganges im MINT-Bereich. Obwohl sie ein Fach aus die-
sem Bereich gewdhlt haben, zeigen weibliche Technikstudieren-
de jedoch immer noch ein geringeres Selbstvertrauen hinsicht-
lich einiger bedeutsamer Aspekte ihres spateren Berufes als
mannliche Technikstudierende.

Hinsichtlich der nationalen Unterschiede fillt vor allem auf,
dass Osterreichische Schulen ihre Schiiler/innen im MINT-Be-
reich offensichtlich besser fordern. So kommt es wohl auch dazu,
dass die Osterreichischen Studierenden die Rolle, die Eltern auf
diesem Gebiet spielen, als geringer einschétzen als deutsche Stu-
dierende. Allerdings scheinen hauptsachlich méannliche Schiiler
von der institutionalisierten Technikerziehung zu profitieren,
moglicherweise aufgrund der (bisher nétigen) stereotypen Wahl-
moglichkeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die
Schulfacher , Textiles Werken” und , Technisches Werken” trafen.
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Abschlielend kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse
der Studie den Einfluss ldndertibergreifender Geschlechterste-
reotypen auf die Einstellungen und die Selbstwirksamkeit der
Studierenden auf den Gebieten Naturwissenschaft und Technik
zeigen. Anscheinend sind weder das 6sterreichische noch das
deutsche Bildungssystem im Stande, diesen Einfluss zu iiber-
winden. Interesse und Selbstwirksamkeit in Bezug auf Technik
entwickeln sich, auch das zeigen die Ergebnisse, schon in sehr
jungem Alter. Daher sollten Interventionsprogramme, insbeson-
dere fiir Mddchen, aber auch fiir Jungen, schon im Vor- und Pri-
marschulbereich einsetzen. Dartiber hinaus erscheinen Interven-
tionsprogramme fiir weibliche Sekundarstufenschtiler, ja sogar
fir Studentinnen in technischen Studiengéngen, in Bezug auf
das Selbstkonzept hinsichtlich technischer und ICT-Kompeten-
zen notwendig, um sie in der Verfolgung ihrer Interessen und
Karrieren zu unterstiitzen.

In Osterreich ist Technische Bildung/Technisches Werken im
Primarbereich verpflichtend. Schiilerinnen und Schiiler der Se-
kundarstufe hatten dagegen bisher zwischen ,Technischem
Werken” und ,, Textilem Werken” zu wiahlen. Das hatte zur Fol-
ge, dass hauptsdchlich Schiiler von dem Angebot des Techni-
kunterrichts profitieren. Als Pflichtfach wird Technische Bil-
dung/Technisches Werken hingegen auch die Schiilerinnen er-
reichen.

Das Berufsbild eines Ingenieurs, das Technik- und Nicht-Tech-
nikstudierende zeichnen, unterscheidet sich in wesentlichen
Punkten. Daher konnte die mediale Propagierung eines moder-
neren und auch realistischeren Images des Ingenieurs ebenfalls
dazu beitragen, dass mehr junge Menschen ein Studium auf die-
sem Gebiet aufnehmen.
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Technische Bildung im finnischen Kontext

In vielen Landern hat sich die , Technische Bildung” (techno-
logy education) aus dem Fach Handarbeiten (craft education)
entwickelt. Im finnischen Rahmenlehrplan gibt es zwar keinen
Schulgegenstand Technische Bildung, aber eines der lehrplan-
tibergreifenden Themen nennt sich , Mensch und Technik” (hu-
man being and technology). Viele Ziele und Inhalte des Themas
Mensch und Technik tiberschneiden sich mit Technischem Wer-
ken (technical craft). Da sich die Technische Bildung noch immer
in einem Entwicklungsprozess befindet, gibt es viele Ansétze, die
vom Handwerk bis zur angewandten Naturwissenschaft reichen
(Alaméki 1999, p. 37). Technisches Werken orientiert sich auch in
Richtung handwerkliche Fertigkeiten, berufsvorbereitende und
technische Studien (Rasinen, Ikonen & Rissanen 2006, p. 449).

Technik bedeutet Tun, aber welche Prozesse sollten in den Un-
terrichtsstunden der Technischen Bildung in Gang gesetzt wer-
den? Wir werden in diesem Artikel verschiedene Dimensionen
der Entwicklung der Technischen Bildung erortern.

Die Entwicklung der Technischen Bildung in Finnland

Der Begriff , Technik” wurde zuerst in den Rahmenlehrplan fiir
Gesamtschulen im Jahre 1985 eingefiihrt, allerdings nicht defi-
niert. Der Begriff findet sich nur in der Bezeichnung , Handwerk,
Technisches Werken und Textiles Werken” (craft, technical work
and textile work). Zum ersten Mal in der Geschichte der Lehr-
planentwicklung fiir allgemeinbildende finnische Schulen wird
Technik ausdriicklich in den allgemeinen Zielen des Lehrplans
im Rahmenlehrplan fiir Gesamtschulen im Jahre 1994 erwahnt
(Rasinen, Ikonen & Rissanen 2006, p. 452). Der NCCBE 2004
(National Core Curriculum for Basic Education 2004) fiihrte
sieben lehrplantibergreifende Themenbereiche ein, einer da-
von ist ,Mensch und Technik”. Die Idee der lehrplantibergrei-
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fenden Themen ist, dass diese Themen zentrale Bedeutung fiir
Erziehung und Unterricht haben sollen. Es sollte regelméfiige
Absprachen und intensive Zusammenarbeit zwischen den ver-
schiedenen Fachbereichen geben und es sollten, wo angebracht,
Eingliederungen stattfinden.

In finnischen Grundschulen wird Technik meist im Fach
,Handwerk” (craft) vor allem in den Stunden des Technischen
Werkens unterrichtet (Rasinen, Virtanen, Endepohls-Ulpe, Iko-
nen, Ebach & Stahl-von Zabern 2009, p. 372-374). Handwerk
umfasst Inhalte aus den Bereichen des Technischen und des Tex-
tilen Werkens. Traditionellerweise wihlten Buben Technisches
Werken und Madchen Textiles Werken. Der nationale Lehrplan
aus dem Jahre 1970 betonte, dass es keine Trennung mehr zwi-
schen Méddchen und Buben geben sollte, sondern beide in den
ersten drei Schulstufen dieselben Inhalte lernen und erst an-
schlieffend in den Schulstufen 4 bis 7 einen der beiden Gegen-
stande wéhlen sollten. Im Rahmenlehrplan fiir Gesamtschulen
aus den Jahren 1994 und 2004 bildet Handwerk, das Technisches
und Textiles Werken umfasst, eine Einheit, die geschlechtsunab-
hingig alle Schiiler/innen betrifft. Allerdings wurde es den Ge-
meinden und Schulen trotz des gemeinsamen Gegenstandes er-
laubt, eigene Lehrpldne zu erlassen, sodass sich in der Praxis
nicht wirklich etwas d@nderte (Rasinen, Ikonen & Rissanen 2006,
p. 450-452).

In den meisten Schulen wihlen die Schiiler /innen nach der 4.
Schulstufe im Alter von 10 Jahren noch immer zwischen Techni-
schem und Textilem Werken, obwohl der nationale Lehrplan
NCCBE aus dem Jahre 2004 ausdriicklich festlegt, dass Hand-
werk ein Gegenstand mit den gleichen Inhalten fiir alle Schiiler /
innen ist. Wegen der langen Tradition der geschlechtsspezifi-
schen Trennung haben sich in den Inhalten von Technischem
und Textilem Werken traditionelle Geschlechterstereotype ge-
halten. Zwei Untersuchungen, 2011 (n = 300) und 2012 (n = 494)
durchgefiihrt, besagen, dass dies noch immer in den meisten
Schulen iiblich ist. Nach der ersten Untersuchung (Virtanen &
Ikonen 2011) erhielten 18 % der Schiiler/innen die gleiche An-
zahl von Unterrichtsstunden im Textilen und im Technischen
Werken, nach der zweiten Studie 31 % (Wakamoto 2012). Ein Er-
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gebnis der Teilung ist, dass die Madchen, die entweder Textiles
Werken selbst gewdhlt hatten oder aufgrund ihres Geschlechts
dafiir eingeteilt worden waren, technikbezogene Inhalte, die we-
sentlicher Bestandteil der Technischen Bildung sind, vermeiden.
Dies zu tiberwinden, stellt durchaus eine Herausforderung dar,
wenn Technische Bildung gleichermafen fiir alle Schiiler/innen
an finnischen Gesamtschulen gefiihrt werden soll.

Aufgrund der langen Tradition dieser geschlechtsbezogenen
Teilung haben sich die Inhalte des Textilen bzw. des Technischen
Werkens in einer Weise entwickelt, dass noch immer die Ge-
schlechterstereotypen erhalten bleiben. Die Inhalte dieser Unter-
richtsstunden konnen noch immer sehr traditionell sein, und die
Schiiler/innen werden nicht notwendigerweise auf Begegnun-
gen mit der heutigen Technik und schon gar nicht auf die der Zu-
kunft vorbereitet. Um allen Schiiler/innen im Bereich der Tech-
nischen Bildung Chancengleichheit zu geben, miissten ge-
schlechtsspezifische Ansédtze Eingang finden. Das wiirde aller-
dings sowohl ein Uberdenken der Lernziele als auch der Inhalte
erforderlich machen. Die Ergebnisse der Studie zur Motivation
fir Technische Bildung aus dem Jahre 2011 zeigen eindeutig,
dass zwischen der Motivation von Buben und Méadchen Unter-
schiede bestehen. Der grofite Unterschied scheint beztiglich der
Inhalte und Niitzlichkeit der Produkte/Projekte, die in der
Werkerziehung hergestellt/durchgefiihrt werden, zu liegen. Da
fur die Motivation die Wahrnehmungen oder Arbeitshaltungen
bei einer bestimmten Lernaufgabe eine grofie Rolle spielen, ist es
notwendig, die Inhalte der Technischen Bildung so zu modifizie-
ren, dass sie auch fiir Mddchen stimmig sind (Virtanen & Ikonen
2011).

Die Bildungsziele der Technischen Bildung

Die Grundschule muss den Schiiler/innen grundlegendes Wis-
sen iiber Technik, ihre Entwicklung und Auswirkungen vermit-
teln, Schiiler/innen anleiten, bewusste Wahlméglichkeiten zu
erkennen und sie unterstiitzen, die ethischen und moralischen
Fragen, sowie Fragen der Gleichberechtigung, die mit Technik
verbunden sind, zu beriicksichtigen. Das Hauptziel ist es, den
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Schiiler/innen zu helfen, sowohl die Beziehung des Indivi-
duums zur Technik zu verstehen als auch die Bedeutung von
Technik in unserem taglichen Leben zu erkennen. Die Lernziele
der Technischen Bildung sind folgende: Schiiler/innen sollen
Technik verstehen lernen und sie verantwortungsvoll nutzen,
sie sollen IKT /Informations- und Kommunikationstechnologien
(ICT/information and communication technology) erlernen und zu
technischen Wahlméoglichkeiten Standpunkt beziehen. Die Kern-
inhalte der Technischen Bildung betreffen Technik im tédglichen
Leben, in der Gesellschaft und in der Industrie, im Bereich IKT
beziehen sie sich auf technikbezogene Fragen der Ethik, der Mo-
ral, des Wohlbefindens und der Gleichberechtigung (Finnish Na-
tional Board of Education 2004, p. 40-41). Das heifit in anderen
Worten, dass wihrend der Unterrichtsstunden fiir Technische
Bildung von den Schiiler/innen Einsichten im Gebiet der Tech-
nik entwickelt werden sollen. Technisch gebildete Menschen
konnen auf einer Basis, auf der sie , wissen, dass”, , wissen, wie”,
,wissen, warum”, Entscheidungen treffen. (Compton, Compton
& Patterson 2011, p. 128; Dakers, Dow & McNamee 2009, p. 387).
Der NCCBE 2004 bietet allgemeine Anweisungen fiir Lehrer/
innen beziiglich Padagogik, Arbeitsansitze und Umsetzung.
Technik bedeutet Aktivitdt, aber welche Prozesse sollen in den
Unterrichtsstunden der Technischen Bildung in Gang gesetzt
werden und welche methodischen Ansitze verwendet werden,
um Kindern in einer Gesamtschule diese Prozesse zu lehren?
Um Lehrer/innen zu helfen, Projekte im Unterricht der Techni-
schen Bildung zu analysieren, wurde folgendes Modell entwi-
ckelt (Abbildung). Es beschreibt den mentalen Prozess des Ver-
sténdnisses der Schiiler/innen und die Stufen der technischen
Kompetenz. Auffallend ist, dass technische Prozesse nicht als
Einbahnstrafien interpretiert werden. Wahrend des Studiums
verschiedener Inhalte und Bereiche der Technik, oder sogar wah-
rend ein und desselben Prozesses, konnen Schiiler /innen manch-
mal auf Grundlagen der 1. Stufe zurtickgehen.
Stufe 1: Schiiler/innen erhalten Grundinformationen tiber die
Phianomene hinter Naturwissenschaft und Technik, lernen tiber
den Nutzen der Technik und die Verwendung verschiedener
Materialien und Werkzeuge.
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Begreifen
Entwerfen
Zusammenhénge

verstehen ...
Erfahren
Wissen, dass ...
- PROBLEMLOSUNG
ANWENDUNG # Problemlosen,
Erlernen * Die Bedeutung der Innovation,
ST, W -on Umweltgestaltung im/fur EE):sfiagII:relchtum. e,
Alitag, Gesellschaft und
GRUNDINFORMATION Kultur verstehen lernen. # Zusammen mit Aufgaben
kénnen Schler/innen
#*  Grundwissen tber Technik #  Schuler/innen kénnen Wissen und Fertigkeiten
erhalten, erleren IS von techni i und sie
Phanomenen abrufen, kombinieren, um kreative
# Verwenden von Werk- erklaren oder sie zur Losung und einfallsreiche Lésungen
zeugen, Maschinen, IKT einfacl':jer Aufgaben oder Produkte zu schaffen.
anwenden.

#* Verwenden von
verschiedenen Materialien

‘ “Learning through doing” / “hands-on” Zugang

Abbildung: Der mentale Prozess — die Stufen des technischen Verstandnisses
(Virtanen 2012)

Stufe 2: Schiiler/innen kénnen Beispiele von technischem Wis-
sen oder technischen Phanomenen abrufen, erkennen und ihren
Nutzen im taglichen Leben erkldren oder sie in einfachen Situa-
tionen anwenden.

Stufe 3: In einem bestimmten formalisierten Kontext kénnen
Schiiler /innen ihr Wissen und ihre Werkzeuge in der Praxis an-
wenden und sie verbinden, um innovative Lésungen zur Prob-
lemlosung zu finden.

Stufen 1 und 2 beschreiben die Grundstufen der technischen Kom-
petenz von Schiiler/innen, wogegen Stufe 3 die hochste Stufe des
Lernens beschreibt: Verstehen, Anwenden und Erfinden.

Stufe 3, der technische Innovationsprozess, umfasst viele kon-
zeptionelle und funktionelle Stufen, wie zum Beispiel das Wis-
sen um Materialen und Werkzeuge, das Know-how, das Ver-
sténdnis fiir die Konzepte der Technik und ihre Anwendung. Es
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ist wichtig, dass das erworbene Wissen auf innovative, kreative
Art angewandt wird. Der Innovationsprozess wird verbunden
mit Brainstroming, Problemldsen, Innovationsfreudigkeit, Erfin-
dungsreichtum, Design, Erstellung eines Modells, Evaluation,
experimentellen Ansédtzen, Kreativitit, dsthetische und ethische
Aspekten. Das Ziel der Aktivitat ist es, Begreifen, Lernen und
Designprozesse zu integrieren, um diesen Anwendungsprozess
zu ermoglichen und innovative Losungen zu schaffen. In den
innovativen Problemldsungsabldufen der Technischen Bildung
spielt ,learning by doing” eine zentrale Rolle.

Die Idee des Modells ist, die Entwicklung der technischen Fa-
higkeiten der Schiiler/innen zu beschreiben. Dabei kénnten mit
Schiiler/innen folgende Bereiche der Technik bearbeitet werden:
e Technik im taglichen Leben (Produkte, Elektrik, Elektronik,

Strukturen, Mechanismen, Pneumatik, Hydraulik, Automa-

tion, Robotik)

e IKT

¢ Industrietechnik

¢ Umwelttechnik (Nachhaltigkeit)

e Mobilitit, Gesundheit und Sicherheit

e Ethik der Technik (Verwendung und Entwicklung von Tech-
nik)

(Hacker, Rossouw & de Vries 2011, p. 199-200; Parikka 1998, p.

72)

Kriterien fiir die Praxis der Technischen Bildung

Im Folgenden werden Vorschlage fiir bewéhrte Praktiken vorge-
stellt. Es handelt sich um die Synthese der Ideen einiger europdi-
scher Partner, die im Rahmen des UPDATE-Projekts zusammen-
arbeiteten’. Ziel dieser Darstellung ist es, Vorschldge zu verschie-
denen Aktivititen anzubieten und Anregungen zu geben, in
welcher Weise man Technische Bildung weiterentwickeln kann.

1 UPDATE steht fiir Understanding and Providing a Developmental
Approach to Technische Bildung, ein Forschungsprojekt, finanziert durch
das sechste Rahmenprogramm der Europdischen Union im Zeit-
raum 2007-2009. Siehe auch: Vorwort zu diesem schulheft und die
Beitrdge von Endepohls-Ulpe u.a und Josef Seiter.
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Die Kriterienliste sieht folgendermafien aus:
e Forderung positiver Haltungen gegeniiber technischen Stu-
diengidngen
Um Schiiler/innen fiir technische Studien zu motivieren, ist es
wichtig, ihre Neugier in der Schule sehr frith zu wecken und
ihr Interesse und ihre Motivation wahrend der Schullaufbahn
und dariiberhinaus aufrecht zu erhalten. Der erste Schritt ist das
Bewusstmachen fiir die Technik, die sie umgibt. Es ist dufSerst
wichtig zu beachten, dass das die Grundlage einer positiven
Haltung zu technischen Studiengdngen und nicht nur zur Tech-
nik selbst ist.
¢ Forderung von Wissen und Verstindnis
Schiiler /innen sollen lernen, die Technik, die sie umgibt, zu ana-
lysieren und zu klassifizieren, Losungen fiir technische Probleme
zu suchen und zu finden, sich mit verschiedenen Materialien,
Werkzeugen und Gerédten vertraut zu machen, auch einige Be-
griffe, die mit Technik in Verbindung stehen, zu verstehen. Zu-
satzlich sollten Schiiler /innen die verschiedenen Standpunkte in
Bezug auf den Einsatz von Technik verstehen.
¢ Forderung von Gleichberechtigung durch differenzierte
Aufgabenstellungen
Mehrere Studien (Murphy, 2006; Sanders, 2001; Rasinen et al.,
2009) fithren aus, dass das Geschlecht bei der Planung von Pro-
jektaufgaben berticksichtigt werden muss. Maddchen verbinden
Technik und mit ihr zu arbeiten eher mit Madnnlichem als mit
Weiblichem. Daher sollten Lehrer/innen darauf achten, vor al-
lem den Madchen Wahlmoglichkeiten bei kreativer Arbeit zu
bieten (Virtanen & Ikonen, 2011).
e Zusammenarbeit, Kommunikation
Viele Schiiler/innen scheinen, wenn sie technische Probleme
theoretisch oder praktisch l6sen sollen, durchaus unterschiedli-
che Formen von kooperativem Lernen als effektive Lernstrate-
gien zu wéhlen. Ein Ergebnis der Studie von Dow und Dakers
(2008) bestand darin, dass nach Abschluss der Werkarbeiten
eine groflere Anzahl von Schiiler/innen angab, dass sie lieber in
Gruppen als zu zweit oder allein arbeiten wiirden.
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e Unterstiitzung von Kreativitit, Erfindungsgeist, Einfalls-
reichtum, Integration von verschiedenen Fichern/Themen
Die Schiiler/innen sollten ermutigt werden, Probleme auf krea-
tive und innovative Art zu 16sen und erfinderisch zu sein. Spiel,
Erforschung, Entdeckung, Fantasie, offene Aufgabenstellungen
und das Ermuntern von Schiiler/innen, unterschiedliche Lo-
sungen fiir ein bestimmtes Problem zu finden, unterstiitzen die
Lernenden in ihrer Kreativitdt. Schiiler/innen sollten angeleitet
werden, nicht nur Probleme zu l6sen, sondern ihre tdglichen
Lebensumstinde aktiv zu beobachten, um Probleme wahrzu-
nehmen. Daher sollten Lehrer/innen ihren Schiiler /innen keine
vorgefertigten Modelle oder Losungen vorgeben (Virtanen &
Tkonen, 2011).
e ,Empowerment” — Stirkung des Selbstwertgefiihls
Wenn die Schiiler/innen Erfolgsgefiihle erfahren, wenn sie
fiihlen, die gestellte Aufgabe bewaltigt zu haben, starkt das ihr
Selbstwertgefiihl, und dieses Gefiihl der Starke gibt ihnen die
Kraft fiir neue Herausforderungen.
¢ Training von Fertigkeiten
Ohne das entsprechende Know-how zur Verwendung von Werk-
zeug, Ausstattung und Materialien ist es natiirlich schwierig, im
Werkunterricht Aufgabenstellungen zu bewéltigen. Daher ist es
unumganglich, im Laufe der Schuljahre Fertigkeiten zu erlernen.
Und das gilt nicht nur fiir handwerkliches Geschick, sondern
auch fiir Planungs- und Denkfdhigkeiten.
® Selbsteinschitzung
Lernen sollte selbstgesteuert sein, und Selbsteinschitzung ist ein
wesentlicher Teil des Lernprozesses. Die Lernenden sollten ih-
ren eigenen Lernprozess, die Sinnhaftigkeit der Aktivititen, die
Funktionalitdt ihrer Losungen, aber auch die ethische Perspek-
tive bewerten.

AbschlieBende Erdrterungen zur Technischen Bildung fiir
Méidchen und Buben

Wenn man
a) das Potential von Madchen in der Technischen Bildung,
b) die Liste der Anregungen und
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c) die Geschichte der Technischen Bildung im Auge behilt, schla-
gen wir folgende Grundprinzipien fiir den Unterricht im Bereich
der Technik vor:

Technische Bildung muss in den ersten Jahren des Schulbe-
suchs angeboten werden, um zu verhindern, dass sich Madchen
aus diesem Bereich zuriickziehen. Gleichberechtigung und
Gleichbehandlung muss als Teil der Erziehung aktiv geférdert
werden, und den Schiilerinnen miissen gleiche Chancen geboten
werden, um das Wissen und die Fertigkeiten zu erwerben, die
sie in der Gesellschaft und im Arbeitsleben benétigen (Ministry
of Education and Culture, 2010). Kurz gesagt, wenn man den
Maédchen die gleiche Chance gibt, Technik zu erlernen — d.h. sie
nicht auffordert, zwischen Textilem und Technischem Werken zu
wihlen — konnten sie Technik als ein Gebiet betrachten, das ih-
nen in Zukunft mehr Chancen gibt.

Um das Interesse der Schiiler und vor allem der Schiilerinnen fiir
Technische Bildung zu férdern, sollte man bei der Planung von
Unterrichtsstunden der Technischen Bildung die Vorschldge fiir
die Praxis der Technischen Bildung berticksichtigen. Niemand
weifl genau, ob die geschlechtsspezifische Trennung im Wer-
ken sich darauf auswirkt, dass Frauen im Bereich der Technik
arbeiten oder eben nicht. Es besteht allerdings Grund zur An-
nahme, dass die Trennung sehr wohl eine Auswirkung auf die
Berufsentscheidungen der Jugendlichen hat. Kénnen wir es uns
leisten, auf das Potential der Frauen zu verzichten?

Zweifellos sind Innovationbereitschaft, Kreativitit, selbstan-
diges Denken, Selbstbestimmung und Problemlésungsfahigkei-
ten Eigenschaften, die wir jetzt und in der Zukunft in der moder-
nen Gesellschaft brauchen (Oivallus, 2011; Parikka & Rasinen,
1997). Diese Eigenschaften konnten im Rahmen der Technischen
Bildung gerade dadurch gefordert werden, indem man Aktivita-
ten plant, die Schiiler/innen dazu ermutigen, auf die oben be-
schriebene Art zu handeln (siehe Abbildung Stufe 3). Leider gibt
es in Finnland zu viele Schulen, in denen die Schiiler/innen indi-
viduell dem , guten alten Modell” des Lehrers/der Lehrerin fol-
gen. Die allgemeinbildenden Schulen sollten sich nicht mehr lan-
ger an der alten berufsvorbereitenden Erziehung orientieren,
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sondern mutig die Erziehung in Richtung heutiger und zukiinf-
tiger Gesellschaft verandern.
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Thomas Stuber

Riider in Bewegung — ein neves Lehrmittel
zur Forderung des Technikverstindnisses im
Technischen Gestalten

In der Schweiz existiert kein Fach namens Technik. Technische
Bildung erfolgt ansatzweise in den Fachern , Technisches Gestal-
ten” (Technisches Werken) und im Sammelfach ,,Natur, Mensch,
Gesellschaft”. Mit dem neuen deutschschweizerischen Lehrplan
21 (ab 2014) wird erstmals explizit eine technische Bildung fiir
die ganze deutschsprachige Schweiz gefordert.

Im vorliegenden Beitrag stellt der Autor in einem ersten Kapi-
tel die Geschichte und das aktuelle Fachverstiandnis des ,, Techni-
schen Gestaltens” in der deutschsprachigen Schweiz vor. Nach
einem kurzen Ausblick zum zukiinftigen Lehrplan 21 im Kapitel
2 wird das Konzept des neuen Lehrmittels Réider in Bewegung im
Kapitel 3 vorgestellt.

1. Geschichte und Fachverstindnis des , Technischen
Gestaltens” in der Schweiz

1.1 Zu den Fachbezeichnungen

Zurzeit gibt es fast gleich viele Fachbezeichnungen wie Kantone.
Damit gehen verschiedene und unkoordinierte Fachverstand-
nisse einher.

Das Fach heif3t beispielsweise im Kanton Bern , Technisches
und textiles Gestalten”. In den anderen 20 Deutschschweizer
Kantonen existieren weitere Fachbezeichnungen wie ,Hand-
werkliches Gestalten”, ,Handarbeiten”, ,Manuelles Gestalten”,
,Werken”, ,, Werken nicht textil”, , Textiles Werken”, , Funktiona-
les Gestalten” oder ,Angewandtes Gestalten”. Diese Namen ste-
hen fiir ein Fach der schweizerischen Volksschulen, das seit lan-
ger Zeit um Bildungsabsichten, Fachverstdndnis und damit um
Ziele, Inhalte und didaktische Prinzipien ringt. Die Unklarheit in
Bezug auf die Ziele wurde auch in einer Lehrplananalyse deut-
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lich. Dabei stellte man fest, dass in den 14 untersuchten Deutsch-
schweizer Kantonen insgesamt tiber 2000 Ziele fiir den Lernbe-
reich Gestalten formuliert wurden (Fries, Matzler & Morawietz
2007). Mit dem neuen Lehrplan 21 sollen Fachbezeichnungen und
Fachinhalte vereinheitlicht werden: Das Fach wird dort , Techni-
sches und textiles Gestalten” heiflen, in Anlehnung an die Fach-
bezeichnung im Lehrmittel Werkweiser, das zurzeit in der
deutschsprachigen Schweiz die weiteste Verbreitung findet.

Um die verschiedenen Aspekte des aktuellen Fachverstand-
nisses im , Technischen Gestalten” darzulegen, ist ein Blick zu-
rtick in die deutschschweizerische Fachgeschichte vonnéten.

1.2 Die Fachmodelle und deren Auswirkungen

Grundsétzlich sind in der Schweiz drei verschiedene Modelle
auszumachen: das handwerkliche, das kunstpadagogische und
das technische Modell.

Das handwerkliche Modell erreichte seinen Hohepunkt mit
dem Handfertigkeitsunterricht der Arbeitsschule kurz nach 1900.
Merkmale des handwerklichen Modells sind Arbeit und Fleif3,
die Methode des Vorzeigens und Nachmachens und die Vorberei-
tung aufs Berufsleben. Dieses Modell entfaltet seine Wirkung bis
heute (Birri, Oberli & Rieder 2003, S. 19). Vertreter und Vertrete-
rinnen handwerklicher Berufe wie auch Eltern, die das Modell in
ihrer Schulzeit selber erfahren haben, fordern oft die Riickkehr zu
diesem. Beeinflusst von der Kunsterziehungsbewegung entstand
spater das kunstpadagogische Modell. Ab 1960 beeinflusste die
Gestaltungslehre des Bauhauses den Unterricht. Merkmale die-
ses Modells sind die Abhdngigkeit von der Kunsterziehung, die
Entfaltung der schépferischen Kréfte im Kind und die Auseinan-
dersetzung mit &dsthetischen Inhalten. Die klare und vermutlich
fast allzu konsequente Abgrenzung des Fachs ,Werken” von
kunstpadagogischen Konzepten wie in Deutschland hat in der
Schweiz nicht stattgefunden. Ab 1980 verbreitete sich in der
Schweiz teilweise das technische Modell, beispielsweise im Kan-
ton Bern. Kennzeichen dieses Modells ist die praktisch-handeln-
de, problemorientierte Auseinandersetzung mit technischen Ge-
genstanden (Artefakten) mit dem Ziel, Technik kritisch zu bewer-
ten und verantwortungsbewusst mitzugestalten.
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Diese drei Fachkonzepte werden in der Schweiz nicht einheit-
lich gehandhabt. Je nach , Werkphilosophie” der Lehrperson er-
halten Schiilerinnen und Schiiler sehr unterschiedliche Bildungs-
angebote (Birri, Oberli & Rieder 2003, S. 25). Die Anlehnung des
Fachs an die Kunst oder an die Technik ist wie in Deutschland
ein Versuch, eine Bezugswissenschaft und damit eine bildungs-
politische Legitimierung zu finden.

Mit der Lehrmittelreihe Werkweiser wurde ab 2001 versucht,
ein Fachverstindnis aufzubauen, das alle drei Fachmodelle
gleichwertig beriicksichtigt und die problemorientierte Werk-
aufgabe ins Zentrum setzt.

1.3 Fachverstiindnis des Lehrmittels Werkweiser und Einschiitzung des
vorherrschenden Fachversténdnisses

Im Gegensatz zu dlteren Lehrmitteln sind im Werkweiser die so-
genannten Unterrichtsvorhaben vermehrt in auflerschulische
Zusammenhidnge und in die Alltagswelt der Lernenden einge-
bettet. Durch den schweizweiten Gebrauch dieses Lehrmittels in
der Volksschule und in der Aus- und Weiterbildung gelingt es,
das angestrebte Fachverstdndnis in Kombination mit den drei
Fachmodellen zu verbreiten. Allerdings zeigen Erfahrungen in
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, dass der ange-
strebte Konzeptwechsel von der Produkt- zur Problemorientie-
rung grofiere Schwierigkeiten bereitet (vgl. Stuber 2010).

In der Lehrmittelreihe Werkweiser hat der Technikbegriff ex-
plizit keinen Eingang gefunden, eine Erkldrung zur technischen
und dsthetischen Bildung fehlt. Tendenziell ist eher eine Anleh-
nung an die dsthetischen Bereiche festzustellen; die formulierten
Bildungsabsichten weisen in diese Richtung.

In der Schweiz fehlen wissenschaftliche Untersuchungen zu
Bildungsmoglichkeiten und Fachmodellen des referierten Fachs.
Die Best-Practice-Erfahrung zeigt: In der Auswahl von Unter-
richtszielen und -inhalten herrscht eine Zufélligkeit. Inhalte wer-
den je nach Werkphilosophie, Fahigkeiten, Vorliebe oder Nei-
gung der Lehrperson umgesetzt — im Sinne des handwerklichen,
des kunstpddagogischen und/oder des technischen Modells.
Traditionellerweise steht in der Schweiz die dsthetische Bildung
im Vordergrund. Viele Lehrpersonen, insbesondere auf der Pri-
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marstufe, vertreten bewusst oder unbewusst das kunstpadago-
gische Modell. Uber die Griinde lasst sich spekulieren: Vielleicht
ist es, weil Kunst ein hoheres Ansehen als das Handwerk resp.
die Technik hat, vielleicht hat es aber auch mit mangelnder Fach-
kompetenz im handwerklichen und technischen Bereich zu tun
(vgl. Stuber 2010). Meist steht ein Produkt, seine lehrpersonen-
zentrierte Herstellung und seine Gestaltung im Vordergrund.
Zusammenhénge mit der (technischen) Lebenswelt der Lernen-
den sind die Ausnahme.

2. Die Perspektive Lehrplan 21

2.1 Absicht und Merkmale des devtschschweizerischen Lehrplans 21

, Ubersichtlich, einfach und verstindlich” - so lautet die Vor-
gabe: Der neue deutschschweizerische Lehrplan soll die bishe-
rigen kantonalen Lehrpldne ab 2014 ablésen. Der Lehrplan wird
in Anlehnung an die 21 Projektkantone und das 21. Jahrhundert
Lehrplan 21 genannt. Der Wandel der Lernziel- zur Kompetenz-
orientierung fiihrt von der Input- zur Outputorientierung:
Praktikerinnen und Praktiker sowie Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker formulieren in allen Fachern Mindestanspriiche
in Form von Kompetenzen, die verbindlich festlegen, was Schii-
lerinnen und Schiiler am Ende der vierten, achten und elften
Klasse wissen bzw. kdnnen miissen.

2.2 Fachbezeichnung und Fokus Technikverstiindnis

Mit dem neuen Lehrplan werden Fachbezeichnungen und Fach-
inhalte vereinheitlicht. Das Fach wird ab 2014 , Technisches und
textiles Gestalten” heifen.

Hingegen ist der neue Fokus Technikverstdndnis, zugeordnet
den Fichern ,Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG)” und dem
,Technischen und textilen Gestalten (TTG)”, ab 2014 Realitdt
und bietet neue Fachperspektiven. Politische, wirtschaftliche
und bildungstheoretische Kreise verlangen die Férderung des
Technikverstdndnisses seit ldngerer Zeit.
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3. Riider in Bewegung — ein Lehrmittelprojekt im
~Technischen Gestalten” zur Forderung des
Technikverstiindnisses

Das Lehrmittel Rider in Bewegung (RIB), das zurzeit von einem
Projektteam der Pddagogischen Hochschule Bern unter der
Leitung des Autors dieses Beitrags erarbeitet wird, will exem-
plarische Hilfestellung zur Umsetzung der Lehrplanvorgaben
entwickeln.

3.1 Fach- und Technikverstindnis bei Rider in Bewegung

RIB baut auf den Grundlagen der bisherigen Lehrmittel wie der
Werkweiser-Reihe und des Lehrmittels Phinomenales Gestalten auf
und erweitert diese um Ziele in der technischen Allgemeinbil-
dung. Das ,,Werkweiser-Fachverstandnis” des , Technischen Ge-
staltens” soll in Richtung Technikunterricht ausgebaut werden,
ohne dabei dsthetische Anliegen zu vernachldssigen (vgl. Abbil-
dung 1).
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Technische Bildung als Teil der Allgemeinbildung

Technische Bildung war bisher in der Schweiz weder in den Lehr-
mitteln noch in den Lehrplanen explizit ein Thema. Im Spannungs-
feld zwischen den Anspriichen der Gesellschaft und den Interes-
sen der Einzelperson wurde technische Bildung oft ausschliefilich
der niitzlichkeitsorientierten Erziehung beziiglich Beruf und Staat
zugeordnet und mit beruflicher Spezialisierung gleichgesetzt.

Diesem Vorgehen setzt das Lehrmittel RIB zwei Argumente
entgegen:

Erstens ist die allgemeine Bildung nicht auf das traditionelle
humanistische Bildungsideal zu reduzieren, das die Beschéfti-
gung mit der Welt der Ideen, mit dem literarischen und kiinstle-
rischen Gedankengut in den Vordergrund stellt. Wenn ,, Bildung
in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen” (Klafki
2007) erfolgen soll, ist technische Bildung diskussionslos als Teil
der Allgemeinbildung aufzunehmen.

Zweitens darf die technische Bildung nie ausschliefSlich als be-
rufliche Vorqualifikation betrieben werden. Vielmehr soll sie mit
der notigen kritisch-reflexiven Distanz zur technischen Wirklich-
keit die oberfldchliche Bekanntschaft mit technischen Dingen
tiberwinden und dem technischen Laien ermdglichen, hand-
lungsorientiert an der heutigen Kultur teilzuhaben.

Aus den dargelegten Argumenten ldsst sich folgender Schluss
ziehen: Versteht man Technik als menschliche und kulturelle Er-
scheinung, dann muss sie auch als wesentlicher Bestandteil der
Allgemeinbildung verstanden werden. Soll Bildung zur Selbst-
standigkeit und zur verstehenden produktiven Teilhabe an der
Kultur verhelfen, muss sie zwingend die Grundsituation gegen-
wartigen Lebens erfassen und sich auf die moderne Welt einlas-
sen (vgl. Schmayl, Wilkening 1995, S. 24).

Erweiterter Technikbegriff

Die Technikdefinition, die in der Fachwelt die breiteste Unter-
stiitzung hat, geht auf Ropohl (1999, S. 31) zuriick und stellt Tech-
nik in einen erweiterten Zusammenhang. Dieser Technikbegriff
umfasst nicht nur das technische Objekt, sondern berticksichtigt
alle menschlichen Handlungen, die bei der Herstellung, dem
Gebrauch und der Entsorgung des Objekts anfallen. Technik be-
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schiftigt sich also mit allen praktisch-nutzenorientierten Aspek-
ten menschlicher Handlungen. Nicht nur das Produkt, sondern
auch die Prozesse, durch die diese Objekte oder Sachsysteme
entwickelt, hergestellt, genutzt und verwertet werden, sind Teil
der Technik. Der Mensch ist zugleich Urheber und Betroffener
technischer Objekte, Prozesse und Systeme. Das Spektrum tech-
niktypischer Handlungsweisen beinhaltet Wahrnehmen und
Erkennen, Entwickeln und Herstellen, Nutzen und Verwerten,
Kommunizieren und Bewerten.

Erst in diesem neuen Kontext erscheint Technik aufs Engste
mit dem Menschen verbunden, legitimiert sich als kulturprégen-
de Kraft und muss damit Gegenstand der allgemeinen Bildung
sein. Zurzeit sind zwei problematische Tendenzen feststellbar.

Einerseits ist in den Ansdtzen zum bisherigen technischen
Unterricht etwa eine Reduktion auf die reine Sachtechnik fest-
stellbar: Ein naturwissenschaftlich eng konzipiertes Fach erfasst
die Technik nur einseitig, beispielsweise wenn es darum geht,
ein physikalisches Grundgesetz zu thematisieren und dieses
dann im technischen Objekt aufzusuchen. Dieses enge, oft von
den Naturwissenschaftlern gemeinte Technikverstandnis impli-
ziert nur das Verstdndnis naturwissenschaftlicher Phénomene.
Andererseits droht dem hier vorgestellten neuen Ansatz im
,/ Technischen Gestalten” die Verkiirzung auf die praktische Seite
der Technik. Werkhaftes Tun, und der reine Manualismus fiihrt
bestenfalls zu handwerklichem Wissen.

Das Fachverstidndnis von RIB ldsst sich wie folgt zusammen-
fassen:

Das Lehrmittel soll Interesse und ein weit gefasstes Verstandnis
ftir Technik fordern und damit einen Teil zur Allgemeinbildung
beitragen. Exemplarische Inhalte, Merkmale und Zusammenhén-
ge der technischen Wirklichkeit aus dem Lebensraum der Lernen-
den miissen thematisiert und mit wertenden Aussagen und Krite-
rien in Verbindung gebracht werden. Absicht ist die , geistige Be-
wiltigung” von Technik: die Orientierungs-, die Handlungs- und
die Urteilsfahigkeit. Schiilerinnen und Schiiler sollen sich in tech-
nisch bestimmten Situationen orientieren kénnen und diese hin-
reichend verstehen. Sie sollen tiberlegt urteilen und damit an der
technischen Kultur mitwirken (vgl. Schmayl 2010, S. 130).
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3.2 Technik-didaktische Grundlagen

Mehrperspektivischer Ansatz

Der Unterricht mit dem Lehrmittel RIB basiert auf dem mehr-
perspektivischen Ansatz mit dem beschriebenen weit gefassten
Verstdndnis von Technik, dem padagogischen Primat und der
Lebensweltorientierung. Schatzungsweise 90 % des Technikum-
gangs finden im privaten Bereich statt (Schlagenhauf 2001). In
Anlehnung an die Mehrdimensionalitit des Technikbegriffs
von Ropohl skizziert Schmayl (1995, S. 16 ff. und 2010) drei Per-
spektiven, ndmlich die Sachperspektive, die human-soziale Per-
spektive sowie die Sinn- und Wertperspektive, und liefert da-
mit ,ein tragfdhiges Geriist fiir eine didaktische Strukturierung
bzw. Gliederung des komplexen Wirklichkeitsbereichs Technik”
(Bienia 2004, S. 57).

Diese drei Perspektiven zur ErschlieSung der technischen
Wirklichkeit gelten als Leitlinien fiir die konkreten Unterrichts-
inhalte. Dabei bezieht sich die Sachperspektive auf das techni-
sche Objekt (das Artefakt, das Sachsystem, die Sachtechnik), be-
inhaltet praktisches und erfahrungsgeleitetes Tun und fiihrt bis
zur technikwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung. Die hu-
man-soziale Perspektive betrachtet die Technik im Zusammen-
hang mit dem Menschen und der Gesellschaft, womit ihr Anteil
an unserer Kultur gewiirdigt wird. Aus der Sinn- und Wertper-
spektive sollen Einstellungen und Haltungen technischen Han-
delns bewusst gemacht, Normen hinterfragt und Werte als
Grundlage des eigenen Handelns entwickelt werden.

Vom Produktionshandeln zum Erschliefungshandeln

Technisches Handeln war in den alten Fachmodellen meist auf
die Herstellung eines Gegenstands beschrankt; Bienhaus (2008)
spricht deshalb in diesem Zusammenhang von ,Produktions-
handeln”. Im Gegensatz dazu beinhaltet technisches Erschlie-
Bungshandeln die Herstellung, den Gebrauch und die Bewer-
tung von Technik und ist durch eine Verzahnung von Theorie
und Praxis gekennzeichnet. Es schafft die Grundlage fiir ein ak-
tuelles Technikverstdndnis und soll von den Lehrpersonen mit
zunehmendem Alter der Lernenden ins Zentrum gertickt wer-
den. Technisches Handeln im Sinn von Erschliefungshandeln ist
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deshalb ein Kernelement, um das , Technische Gestalten” zum
neuen, dargelegten Fachverstdndnis zu fiihren.

Methodisch-didaktische Grundlagen

Die methodisch-didaktische Grundlage von RIB ist die Hand-
lungs- und Problemorientierung im Sinn eines konstruktivisti-
schen Lernverstdndnisses. Handeln soll ein geistiges und manu-
elles Durchdringen des Problems sowie ein Bemiihen um Losun-
gen ermdglichen. Ein so verstandenes Handeln grenzt sich vom
Handeln auf praktizistischer Ebene ab, bei dem Schiilerinnen
und Schiiler zwar durchaus aktiv und motiviert sind, allerdings
ohne dass mit ihren Handlungen Lerneffekte verbunden waren
(vgl. Moller 2005, S. 12). Das Methodenrepertoire aus dem pro-
duktbezogenen Werkunterricht muss um Methoden erweitert
werden, die sowohl die human-soziale als auch die Sinn- und
Wertperspektive mit einbeziehen.

Zusammenfassend ldsst sich zu den technik-didaktischen
Grundlagen festhalten:

Absicht in der Unterrichtspraxis ist die mehrperspektivische
Erschliefung von Technik durch Wahrnehmen, durch waches
Anschauen sowie durch das Entwickeln von Produkten mit Be-
ztigen zur technischen Lebenswelt der Zielstufe. Zentral ist die
Problem- und Handlungsorientierung und damit die Frage ,Wie
konstruiere ich?” unter Berlicksichtigung verantwortungsvoller
technischer Handlungen und einer Reflexion derselben.

Ein so verstandenes Technikverstandnis betont die Verbin-
dung des Menschen zu seiner Kultur. Unterricht im , Techni-
schen Gestalten” soll Kénnen und Wissen erméoglichen sowie die
Bereitschaft, technisches Handeln an Wertmafistiaben auszurich-
ten, gemdf! den Kompetenzbereichen im Lehrplan 21.

3.3 Absicht, Praxisbezug und Inhalte

Zur Absicht

Das Lehrmittel RIB basiert auf dem Lehrplan 21. Die ,Umsetzungs-
hilfe” ist fiir den zweiten Zyklus (flinfte bis achte Klasse resp. 9- bis
12-jghrige Schiilerinnen und Schiiler) im , Technischen Gestalten”
konzipiert und orientiert sich an zu erreichenden Kompetenzen.
Die Unterrichtsvorhaben sind den verschiedenen Kompetenzni-
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veaus angepasst, sodass den Lehrpersonen Fordermafinahmen
ermoglicht werden. Die angestrebte Breite der Aufgabenstellun-
gen in Bezug auf Niveaustufen und Schwierigkeitsgrade bietet
— zusétzlich zum Wiederaufgreifen eines Inhalts auf einer folgen-
den Stufe — die Moglichkeit einer Differenzierung innerhalb einer
Stufe. Das Angebot ist bewusst breit gefdchert, sodass sowohl
hochbegabte Primarstufenkinder und Jugendliche der Sekun-
darstufe 1 als auch Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Be-
diirfnissen Umsetzungen entwickeln konnen. Die differenzierten
Aufgabenstellungen und die Lernhilfen auf der beigestellten DVD
ermoglichen mit minimalem Aufwand innere Differenzierungen
und Individualisierungen bei heterogenen Klassen.

Das Lehrmittel beruht auf Erkenntnissen der Fachwissen-
schaft und der Unterrichtspraxis: Es ist unterteilt in fachwissen-
schaftliche Grundlagen, einen Teil zu praxisorientiertem Unter-
richt und Unterrichtshilfen. Zu den fachwissenschaftlichen
Grundlagen gehoren die , Einfithrung ins Lehrmittel” sowie die
Teile , Grundlagen Technik”, ,Grundlagen zur methodisch-di-
daktischen Umsetzung” und ,Thematische Grundlagen”. Der
Hauptteil , Unterricht” und die dazugehdrenden ,Unterrichts-
hilfen” basieren auf der langjahrigen Unterrichtspraxis und dem
Erfahrungswissen im Sinn von Best Practices der Autorinnen
und Autoren. Mit der Bezeichnung , Lehrmittel” ist immer auch
das Lernmittel mit gemeint. RIB soll grundsatzlich Lehrperso-
nen ansprechen, auch wenn Aufgabenstellungen und viele Un-
terrichtshilfen direkt als Lernhilfe und deshalb fiir Schiilerinnen
und Schiiler konzipiert sind. , Die Differenzierung in Lehr- und
Lernmittel suggeriert zwar einen Paradigmenwechsel von der
vermittelnden, belehrenden zur konstruktivistischen Position,
hélt jedoch einer differenzierten Analyse nicht stand. So gibt es
Lehrmittel, die durchaus auch Lernmittel sind, und Lernmittel,
die als Lehrmittel eingesetzt werden” (Heitzmann & Niggli 2010,
S. 13). Auf der beiliegenden DVD sollen sich im Sinn der obigen
Ausfithrungen erganzende Lehr- und Lernhilfen befinden: Pla-
nungsunterlagen, differenziertere Aufgabenstellungen, Unterla-
gen zur Fremd- und Selbstbeurteilung, Bilder von umgesetzten
Produkten zur Vorbereitung fiir Lehrpersonen oder den direkten
Einsatz im Unterricht. Bilder {ibernehmen klarende Funktionen,
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auch in Bezug zum Textverstdndnis, sie wecken Interesse und
spielen neben Primirerfahrungen mit Realobjekten eine ent-
scheidende Rolle bei Sekundéarerfahrungen. , Eine stark affektive
Wirkung von Bildern und ihre scheinbar unmittelbare Verstand-
lichkeit bedeuten einen kognitiv-emotionalen Mehrwert, der
sich [...] auch didaktisch einsetzen ldsst” (Brosch 2008).

Die Themen orientieren sich an inhaltlichen Sachthemen des
Fachs , Technisches Gestalten” und richten sich vorwiegend —
aber nicht ausschliefllich — an die definierte Altersstufe.

Zu den Inhalten
Das Rad gehort zu den wichtigsten Erfindungen der Welt und
ist ein zentrales Bauelement in der Technik. Réder dienen der
Fortbewegung und der Weiterleitung von Bewegungen. Ro-
tierende Rdder erzeugen Prézessions- und Zentripetalkrifte,
beispielsweise beim Fahrradfahren. Schiilerinnen und Schiiler
sind tiberall mit Rddern konfrontiert, sei es im Zusammenhang
mit Mobilitit wie bei Scootern, Laufradern, Rollerblades oder
Fahrradern, sei es bei Spielzeugen wie Kreiseln, Frisbees, Jo-Jos
oder ferngesteuerten Autos. Technik im Alltag, umweltgerechte
Produktion, ressourcenschonende Mobilitat und damit werden
zunehmend neben der Sach-, die human-soziale sowie die Sinn-
und Wertperspektive von Technik an Bedeutung gewinnen. Be-
reits 1992 hat die UNO-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung
in Rio de Janeiro mit der ,Agenda 21” konkrete MafSnahmen
vorgeschlagen, die zu einer Losung der globalen Probleme, der
sogenannten Schliisselprobleme, beitragen sollten. Die gleichen
Ziele wurden 2002 und 2011 weiterverfolgt. Vor diesem Hinter-
grund lassen sich konkrete Inhalte ableiten, die speziell im Fach
.,/ Technisches Gestalten” von Bedeutung sind (vgl. Birri, Oberli &
Rieder 2003, S. 86, und Duismann & Sellin 1996):
e oOkologisch und sozial vertrdgliche Entwicklung von Ver-
kehrs- und Transportsystemen,
e oOkologisch vertrdgliche Energieerzeugung und -nutzung,
ressourcenschonende, sozialvertragliche Produktion von Gii-
tern und Waren.
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Mit kindgerechten, attraktiven Beispielen innerhalb des Themas
Rider in Bewegung soll diesen Forderungen Rechnung getragen
werden.

3.4 Inhalte einer weiterfihrenden Lehrmittelreihe

Im Rahmen des Entwicklungsprojekts Rider in Bewegung erar-
beitet das Projektteam ein Lehrmittel mit Fokussierung auf die
oberen Jahre der Primarstufe und einer inhaltlichen Ausrichtung
am Thema ,Rédder, Bewegung, Mobilitdt” (vgl. Abbildung 2).

Werkunterricht Werkunterricht Werkunterricht
handwerklicher kunstpadagogi- technischer
Pragung scher Pragung Pragung

) VI =

Technisches und
textiles Gestalten
(Werkunterricht ; N
mit handwerklicher, Einschétzung
kunstpéadagogischer (Ist-Zustand)
und technischer
Pragung)
Fachentwicklung: Zukunft
—= Wohin? (Lehrplan 21)
L Y%
Fachentwicklung Fachentwicklung
Design und Technik: Design und Technik:
Mehrperspektivischer Asthetische
Ansatz (Technisches Literalitéat/Erfahrung
Gestalten) (Textiles Gestalten)

b ¢

Fachversténdnis RIB
Technik und Design:
Mehrperspektivischer
Ansatz mit dsthetischer
Erfahrung (Aestesyne,
Wiesmiller 2008)

Abbildung 2: Grobstruktur einer weiterfithrenden Lehrmittelreihe
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Der Konzeptentwurf einer stufenorientierten Lehrmittelreihe fiir
die drei Zyklen der Unter-, Mittel- und Oberstufe diente in erster
Linie der Projektfindung. Ausgehend von den heutigen techni-
schen Schliisselproblemen und den Problem- und Handlungs-
feldern von Burkhard Sachs wurden mogliche Bildungsinhalte
des Fachs , Technisches Gestalten” geklart. Die inhaltliche Aus-
richtung des im Rahmen des Projekts RIB angestrebten Produkts
wurde bereits beschrieben.

Als inhaltlicher Schwerpunkt fiir den ersten Zyklus bietet sich
beispielsweise die ge- und bebaute Umwelt an: Bauen, Wohnen,
Konstruieren, Schiitzen usw. Im dritten Zyklus dréngt sich als
Fokus ,Information und Kommunikation” sowie , Energie” auf:
Ubermittlung, Wandlung, Automation, Steuern, Regeln usw. Da-
bei sollen in jedem Zyklus Themen der andern Zyklen bertick-
sichtigt werden, sodass ein curricularer, spiralférmiger Aufbau
moglich wird.

3.5 Fazit zum Lehrmittel Riider in Bewegung

Zusammenfassend ist das geplante Lehrmittel durch folgende

Punkte charakterisiert:

e Die Absicht des Lehrmittels ist die mehrperspektivische Er-
schlieBung von Technik durch Wahrnehmen, waches An-
schauen sowie das Entwickeln von Produkten mit Beziigen
zur technischen Lebenswelt der Zielstufe.

¢ Ein weit gefasstes Technikverstdndnis betont die Verbindung
mit dem Menschen und seiner Kultur.

e Der Unterricht im , Technischen Gestalten” soll Kénnen und
Wissen ermoglichen sowie die Bereitschaft, technisches Han-
deln an Wertmafistdaben auszurichten. Im Sinne der , Aes-
tesyne” Wiesmtillers (2008) soll technikasthetisches Verhalten
das Fachverstindnis pragen.

Literatur

Bienhaus, Wolf (2001): Das Fachraumsystem Technik — Ort theoretischen
und praktischen Lernens. In: Praxis und Theorie in der Technischen
Bildung. Deutsche Gesellschaft fiir Technische Bildung (Hrsg.), Vil-
lingen-Schwenningen: Neckar Verlag. S. 31-40



155

Bienia, Daniel (2004): Technikgeschichte als Gegenstand allgemeiner
technischer Bildung. Hamburg: Verlag Dr. Kovag

Birri, Christian & Oberli, Martin & Rieder, Christine (2003): Fachdidak-
tik. Basel und St. Gallen: fdtg@educanet.ch.

Brandenberger, Christoph & Stuber, Thomas (2006): Phénomenales Ge-
stalten: Schwachstrom und Magnetismus. Bern: Schulverlag

Brosch, Renate (2008). Bilderflut und Bildverstehen. In: Kultur und Tech-
nik. Themenheft Forschung Nr. 4 2008, S. 78-86, Universitat Stuttgart

Duismann, Gerhard H. & Sellin, Hartmut (1996): Schliisselprobleme. Di-
daktisches Stichwort. In: Arbeiten und lernen: Technik, Seelze: Fried-
rich Verlag. Heft 21

Fries, Anna-Verena & Mitzler, Regine & Morawietz, Anja (2007): Lehr-
plananalyse der gestalterischen Facher. Ziirich: Verlag Pestalozzia-
num

Heitzmann, Anni & Niggli, Alois (2010). Lehrmittel — ihre Bedeutung
fiir Bildungsprozesse und die Lehrerbildung. Beitrdge zur Lehrer-
bildung, 28(1)

Klafki, Wolfgang (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didak-
tik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag, 6. Auflage

Lehrplan 21 (2011): Projekt Lehrplan 21. http://www.lehrplan.ch/ (Zu-
griff am 28.2.2013)

Moller, Kornelia (2005): Naturwissenschaftlich-technisches Lernen auf
der Primarstufe. Vortrag Schulverlag blmv, Bern

Ropohl, Giinter (1999): Allgemeine Technologie. Eine Systemtheorie der
Technik. Miinchen, Wien: Carl Hanser Verlag, 2. Auflage

Schlagenhauf, Wilfried (2001): Uberlegungen zum Verhiltnis von Tech-
nikdidaktik und Technikwissenschaft(en). In: Praxis und Theorie in
der Technischen Bildung, DGTB e. V. (Hrsg.), Neckar Verlag, S.169—
177

Schmayl, Winfried & Wilkening, Fritz (1995): Technikunterricht. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Schmayl, Winfried (2010): Didaktik allgemeinbildenden Technikunter-
richts. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren

Stuber, Thomas et al. (2007): Werkweiser 2 fiir technisches und textiles
Gestalten. Bern: Schulverlag. 4. Auflage

Stuber, Thomas (2010): Lehrmittel fiir technisches und textiles Gestalten.
Beitrdge zur Lehrerbildung, 28(1), 147-155

Wiesmiiller, Christian (2008): Die Asthetik in der Perspektive techni-
scher Bildung. In: tu — Zeitschrift fiir Technik im Unterricht, Ausgabe
129/2008, S. 5



156

Autorinnen

Judith Ebach, Dipl.-Psych., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Uni-
versitit Bonn (D)

Martina Endepohls-Ulpe, PD Dr." Dipl. Psych.”", akademische Direkto-
rin am Institut fiir Psychologie der Universitdt Koblenz-Landau, Cam-
pus Koblenz (D)

Robert Hiibner, Mag., Studium Film und Video, Bildender Kiinstler und
Mediendesigner, Leiter des Instituts Raum & Design an der Universitét
fiir Gestaltung Linz ©)

Maja Jeretin-Kopf, Dr." phil, Grund- und Hauptschullehrerin, wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Physik und Technische Bildung,
Padagogische Hochschule Karlsruhe, Forschungstatigkeit: technische
und naturwissenschaftliche Bildungsprozesse im Primarbereich (D)

Nora Kaul, Dipl.-Pad.", Mitarbeiterin in der Kompetenzagentur im
,Haus der offenen Tiir Sinzig” (D)

Aki Rasinen, PhD, Studium der Werkerziehung (technical craft), a.o.
Professor (adjunct professor) im Bereich Technische Bildung, Universi-
tat Jyvaskyld, aktiv in verschiedenen Entwicklungsprojekten in Zambia
und Namibia, Forschungsinteresse: Mddchen und Technische Erziehung
(FIN)

Christine Rieder, Prof.", Leiterin Professur Bildnerische Gestaltung &
Technische Gestaltung im Jugendalter, Institut Sekundarstufe I und II,
Fachhochschule Nordwestschweiz/Paddagogische Hochschule Basel,
Arbeitsgebiete: Fachdidaktik, Technische und Textile Gestaltung, Auf-
gabenkultur, Coaching, Mentoring und Beratung im Bereich , Design &
Technik” sowie Berufspraktische Studien (CH)

Wilfried Schlagenhauf, Prof. Dr. Dipl.-Péd., Professor fiir Technik und
ihre Didaktik, Institut fiir Chemie, Physik, Technik / Abteilung Technik,
Padagogische Hochschule Freiburg, als Leiter der Abteilung Technik fiir
die Ausbildung von Studierenden fiir das Lehramt an Grund-, Haupt-



157

und Realschulen zustdndig, Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir
Technische Bildung, Mitglied des Fachbeirates Technische Bildung des
Vereins Deutscher Ingenieure (D)

Josef Seiter, Mag. Dr. phil,, Prof. i. R. der Padagogischen Hochschule
Wien, Kunst- und Werkerzieher, Kulturhistoriker, Koordinator des The-
matischen Netzwerks Technisches Werken im Fachdidaktik-Projekt
IMST (0)

Thomas Stuber, Dozent fiir Technisches Gestalten und Fachdidaktik in
der Aus- und Weiterbildung an der Padagogischen Hochschule Bern,
Volksschullehrer fiir Technisches Gestalten, Mitglied des Projektteams
des Lehrplans 21, Leiter des Lehrmittelprojekts Réider in Bewegung (CH)

Evelyn Sutterliiti, Mag.?, Werklehrerin an einer Wiener AHS, Projektmit-
arbeiterin im Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur zur
Entwicklung von Begleitmafinahmen zur Umsetzung von , Technischem
und Textilem Werken” in der Neuen Mittelschule, Griindungsmitglied
von ,,design®mobil-Verein zur Vermittlung von Design” (O)

Sonja Virtanen, MA (Edu.), Lehrerin fiir Technische Bildung an der Uni-
versitat von Jyvaskyld, Forschungsinteresse: Technische Erziehung und
Geschlecht / Gender (FIN)

Christian Wiesmiiller, Dr. phil. habil,, Schulpddagoge, Professor
ftir Technische Bildung und Technikdidaktik an der Paddagogischen
Hochschule Karlsruhe, 2. Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir
Technische Bildung (DGTB), Vorsitzender des Faches Technik der Pa-
dagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs und Mitglied des For-
schungslenkungskreises der Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher”, Ber-
lin (D)



Nr. Titel

69 Was Lehrer lesen

70 Behindertenintegration
71 Sexuelle Gewalt

72 Friedenserziehung

74 Projektunterricht

76 Noten und Alternativen II

77 Unabhéngige Gruppen
in der GOD

78 Neues Lernen — neue
Gesellschaft

79 Sozialarbeit & Schule

80 Reformpadagogik

81 Lust auf Kunst?

82 Umweltwahrnehmung

84 Verordnete Feiern —
gelungene Feste

85 Misere Lehre

86 Erinnerungskultur

87 Umwelterziehung

88 Lehren und Lernen
fremder Sprachen

LIEFERBARE TITEL

Preis
€ 7,20
€10,90
€ 7,20
€ 8,70
€ 7,20
€ 7,20

an

7,20

7,20
6,50
8,70
8,70
8,70

a o o

8,70
8,70
8,70
8,70

a o m

€ 8,70

89 Hauptfach Werkerziehung € 8,70

90 Macht in der Schule

92 Globalisierung, Regiona-

lisierung, Ethnisierung
93 Ethikunterricht
94 Behinderung.

Integration in der Schule

95 Lebensfach Musik
96 Schulentwicklung
97 Leibeserziehung
98 Alternative
Leistungsbeurteilung
99 Neue Medien I
100 Neue Medien IT
101 Friedenskultur
102 Gesamtschule —
25 Jahre schulheft

€ 8,70

€10,90
€ 8,70

€10,90
€10,90
€10,90
€12,40

€11,60
€11,60
€10,90
€10,90

€10,90

103 Esoterik im Bildungsbereich € 10,90

104 Geschlechtergrenzen
iiberschreiten

€10,90

105 Die Miihen der Erinnerung

Band 1

€10,90

106 Die Miihen der Erinnerung

Band 2
107 Mahlzeit? Erndhrung
108 LehrerInnenbildung
109 Begabung
110 leben - lesen — erzéhlen
111 Auf dem Weg — Kunst-
und Kulturvermittlung

€10,90
€10,90
€11,60
€11,60
€11,60

€11,60

112 Schwarz-blaues
Reformsparen

113 Wa(h)re Bildung

114 Integration?

115 Roma und Sinti

116 Padagogisierung

117 Aufriistung u. Sozialabbau
118 Kontrollgesellschaft und

Schule
119 Religioser
Fundamentalismus
120 2005 Revisited
121 Erinnerungskultur —
Mauthausen
122 Gendermainstreaming
123 Soziale Ungleichheit

124 Biologismus — Rassismus
125 Verfrithpadagogisierung

126 Leben am Rand
127 Fiihre mich sanft

Beratung, Coaching & Co.

128 Technik-weiblich!

129 Eine andere Erste Republik

130 Zur Kritik der neuen
Lernformen

131 Alphabetisierung

132 Sozialarbeit

133 Privatisierung des Osterr.

Bildungssystems
134 Emanzipatorische

(Volks)Bildungskonzepte
135 Dazugehoren oder nicht?

136 Bildungsqualitat

137 Bildungspolitik in den
Gewerkschaften

138 Jugendarbeitslosigkeit

139 Uniland ist abgebrannt

140 Krisen und Kriege

141 Methodische Leckerbissen

142 Bourdieu

143 Schriftspracherwerb
144 LehrerInnenbildung
145 EU und Bildungspolitik

146 Problem Rechtschreibung

147 Jugendkultur

148 Lebenslanges Lernen
149 Basisbildung

150 Technische Bildung

In Vorbereitung
151 Mehrsprachigkeit
152 Diversitat

€ 8,70
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00

€14,00
€14,00

€14,00
€ 14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€ 14,00
€14,00
€14,00

€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€ 14,00
€ 14,00
€ 14,00
€14,00
€14,00
€14,50
€14,50

€14,50
€14,50



