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Abb. 18 Genese methodischer Grundrichtungen im Technikunterricht

3.4 Methodische Grundrichtungen - Merkmale und didaktische Reich-
weite

Zunichst ist eine Vorbemerkung notwendig: Die folgende Darstellung konzentriert
sich darauf, methodische Grundrichtungen des Technikunterrichts modellhaft zu erfas-
sen, ihre Merkmale und didaktische Reichweite, ihre typischen Verlaufsphasen und
moglichen Varianten zu bezeichnen. Jede methodische Grundrichtung ist als Funkti-
onselement innerhalb eines Methodensystems zu verstehen, das in der Praxis des Un-
terrichts flexibel zu handhaben ist. Die typisierende Darstellung hat eine ordnungs-
stiftende und kldrende Funktion, sie mochte eine Hilfe bieten, den Technikunterricht
methodenbewuBter und damit lerneffektiver zu gestalten.
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Die Darstellung der einzelnen Methodentypen erfolgt in der Reihenfolge, wie sie im
Zuge der Fachentwicklung entfaltet worden sind und insgesamt das Methodensystem
bestimmen.

3.4.1 Konstruktionsaufgabe
Didaktische Einordnung

Die Konstruktionsaufgabe entspricht einem zentralen Bereich technischen Schaffens:
dem zweckorientierten Erfinden, Entwerfen und Konstruieren. Sie ist direkt aus der
Werkaufgabe dlterer Pragung abgeleitet, bleibt aber entschiedener auf das Entwerfen
und Konstruieren im technischen ProblemlésungsprozeB konzentriert.

Merkmale und didaktische Reichweite

In der Konstruktionsaufgabe wird das Interesse der Schiiler auf die Losung eines aus-
gewihlten technischen Problems gerichtet, z. B. auf das Nacherfinden eines Gerites
zum Wiegen oder eines Funktionsmechanismus zur Umwandlung einer Dreh- in eine
Schubbewegung. Die Aufgabenstellung leitet einen ErfindungsprozeB ein und flihrt zur
Konstruktion eines funktionstiichtigen Prototyps oder Modells.

Die Ausarbeitung der Losungsidee erfordert neben technisch-funktionalen auch tech-
nisch-konstruktive Uberlegungen. Es werden Fihigkeiten zur Antizipation der Lo-
sungsidee - oftmals unter Nutzung von Werkskizzen - entwickelt. AuBerdem werden
grundlegende Erfahrungen im materialkundlichen und fertigungstechnischen Bereich
gewonnen. Die Konstruktionsaufgabe bleibt auch als fachspezifisches Unterrichtsver-
fahren in iibergreifende Wertbeziige eingebunden: Humane und gesellschaftliche Ziel-
perspektiven, z.B. Bedarfsorientierung oder Umweltvertréglichkeit, werden in den
technischen ProblemldsungsprozeB als Bedingungsfaktoren einbezogen.

Fiir die zeitaufwendige Konstruktionsaufgabe sollten die Themen so gewihlt werden,
daB mit ihr ein technisches Funktions- oder Konstruktionsprinzip von exemplarischer
Bedeutung erfaBt wird, z.B. grundlegende Konstruktionen fiir Tragwerke, Funktions-
prinzipien der Steuerung oder Regelung.

Verlaufsphasen

Konstruktionsaufgaben sind durch typische Abfolgen von Planungs- und Handlungs-
schritten charakterisiert, die sowohl mit den problem- und handlungsorientierten Me-
thodenkonzepten der Didaktik (H. ROTH 1961°; WAGENSCHEIN 1968; BRUNER 1970
u.a.) als auch mit den konstruktionsmethodischen Untersuchungen in der Technikwis-
senschaft (HANSEN 1974; RODENACKER 1976; KOLLER 1976 u.a.) korrelieren und in
technikdidaktischen Uberlegungen (PRESCHER 1968; WILKENING 1968, 1970, S.191
ff.; SANFLEBER/BADER 1973 u.a.) aufgegriffen werden.

Unter Beriicksichtigung vorliegender Untersuchungen kann der Verlauf einer techni-
schen Problemldsung in der Konstruktionsaufgabe mit 8 Phasen benannt werden.
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. Einstieg durch eine technische Problemstellung

. Klédren der Problemstellung

Sammeln von Informationen

. ErfindungsprozeB (evtl. mit Werkskizzen, Probehandlungen und Teilexperimenten)

Entwurf (evtl. in einer Werkzeichnung objektiviert)

. Konstruktion (einschlieBlich Arbeitsplanung und Herstellung)

. Erprobung und Beurteilung

. Auswertung, die iiber die am Einzelbeispiel gewonnenen Erfahrungen hinaus zum
Verstindnis iibergreifender Systeme fiihrt.

Entscheidend fiir eine lerneffektive Aufgabenstellung ist die Gestaltung der Eingangs-

phase, in der es gelingen muB}, den Schiiler durch eine technische Problemstellung zu

motivieren; denn nicht die duBerliche Nachahmung eines technischen Gegenstandes,

sondern die eigenstindige Auseinandersetzung mit dem technischen Problem und sei-

ner Losung in einem ErfindungsprozeB wird angestrebt. Oft wird durch wirklichkeits-

fremde Materialbindungen ein Verfremdungseffekt erreicht, der bloBe Nachahmung

erschwert und die Kreativitit der Schiiler herausfordert.

Ebenso wichtig ist die abschlieBende Auswertungsphase mit der Ubung des Transfers,

in der die am Einzelbeispiel gewonnenen Einsichten und Erkenntnisse genutzt werden,

um das Verstindnis vergleichbarer technischer Systeme anzubahnen.

PO NAL A W~

Die Montageaufgabe als Sonderform

Eine besondere Form der Konstruktionsaufgabe ist die Montageaufgabe mit Bauka-
stenelementen. Als Realisierungsmittel fiir die technische Problemlésung werden hier
nicht die iiblichen Werkstoffe oder Halbfertigfabrikate genutzt, sondern préfabrizierte
Bauelemente mit genauen PaBformen und schnellen Verbindungsmoglichkeiten durch
Stecken und Schrauben. Es entfallen Schwierigkeiten der eigenhidndigen Herstellung,
so daB sich der ProblemlésungsprozeB ganz auf das Erfinden oder Nacherfinden tech-
nischer Funktionszusammenhinge konzentrieren kann. Dafiir werden aber Erfahrungen
im Bereich der Fertigung - abgesehen von Montagefertigkeiten - nicht gewonnen. B.
Sachs und H. Fies haben in ihrem Buch "Baukisten im Téchnikunterricht" (1977) um-
fassend die unterrichtlichen Einsatzméoglichkeiten verschiedener Baukastensysteme
aufgezeigt. Konstruktionsaufgaben konnen mit Hilfe von Baukastenelementen auf an-
spruchsvollerem Niveau vor allem im Bereich der Maschinentechnik, Elektro- und In-
formationstechnik zeitékonomisch bewiltigt werden.

Unterrichtsbeispiele

Angaben iiber Aufgabentypen, Unterrichtsbeispiele und die ausfiihrliche Darstellung
eines Unterrichtsmodells "Konstruieren eines MeBgerites zur Fiillstandsmessung" von
W.Schmayl sind zu finden in: Wilkening, Unterrichtsverfahren im Lernbereich Arbeit
und Technik (1977/1994%, S. 21-47).
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3.4.2 Fertigungsaufgabe
Didaktische Einordnung

Das Fertigen und Produzieren technischer Gegenstinde nach vorgegebenem Entwurf
ist ein spezifisches Feld technischen Schaffens, das zwar auf vorauslaufende Be-
miihungen des Konzipierens und Konstruierens technischer Systeme bezogen bleibt,
aber einen eigenen Bereich der Technik darstellt, der eine spezifische Methodenstruk-
tur aufweist.

Im Technikunterricht ist das Fertigen, Herstellen und Produzieren im Rahmen von
"Werkaufgaben" zwar praktiziert, aber unter der Dominanz des konstruktiv-erfinderi-
schen Schwerpunktes methodisch weniger bedacht worden. W. Schmayl (1984) hat die
fachdidaktische Bedeutung und spezifische Methodenstruktur der Fertigungsaufgabe in
einer grundlegenden Untersuchung herausgearbeitet, auf die sich diese Darstellung
stiitzt.

Gelegentliche Vorbehalte, Fertigungsaufgaben in den Mittelpunkt des Unterrichts zu
stellen, sind auf Befiirchtungen zuriickzufiihren, der Unterricht kénne im Sinne anwei-
sungsgebundener-rezeptiver Modellbauarbeit degenerieren und die Entfaltung schop-
ferischer Krifte vernachldssigen. Demgegeniiber zeigt W. Schmayl, daB die Ferti-
gungsaufgabe ein sowohl praktisch als auch intellektuell hohes Niveau erreicht und
"durchweg groBe geistig-kreative Anforderungen vor allem in planerischer Hinsicht
stellt" (1984, S.5).

Merkmale und didaktische Reichweite

In der Fertigungsaufgabe werden die Schiiler vor die Aufgabe gestellt, einen bereits
konzipierten technischen Gegenstand herzustellen. Die sachgerechte Einzelherstellung
oder serienmiBige Produktion eines vorgegebenen Gegenstandes steht im Mittelpunkt
der Fertigungsaufgabe.

W. Schmayl erkennt zwei Aktionsschwerpunkte innerhalb einer Fertigungsaufgabe:
Die Antizipation des Fertigungsablaufs als planerischen Schwerpunkt und die Ausfiih-
rung der Fertigung als praktischen Schwerpunkt. Diesen Aktionsschwerpunkten ent-
sprechend wird die didaktische Reichweite des Unterrichtsverfahrens bezeichnet:
Zunichst eignet sich die Fertigungsaufgabe dazu, "Fahigkeiten des Planens von Her-
stellungsvorgéingen zu vermitteln, welche vor allem darin liegen, zielbezogene Ver-
wendungsprogramme fiir technische Mittel zu erstellen, genauer: Einsatz von Werk-
stoffen, Werkzeugen Maschinen, Hilfsmitteln Einrichtungen, Fertigungsverfahren in
einem durchdachten zeitlichen Nacheinander festzulegen". Sodann ist die Fertigungs-
aufgabe in ihrem praktischen Schwerpunkt geeignet, "operative Fahigkeiten auszubil-
den. Im sachgemiBen Gebrauch von Werkzeugen, Geriten, Maschinen kénnen Schiiler
zum praktischen Beherrschen technischer Mittel und Verfahren gelangen" (SCHMAYL
1984, S.6).
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Verlaufsphasen

W. Schmayl (1984, S.8) weist zwei "Tatigkeitskomplexe" von unterschiedlichem Cha-
rakter mit je drei Phasen auf: Gedankliche Operationen des Planens und praktische
Titigkeiten des Fertigens und gelangt zu folgender Verlaufsstruktur der Fertigungs-
aufgabe:

1. Stellen eines Fertigungsauftrages

2. Kldren des Auftrages

3. Konzipieren der Fertigung

4. Vorbereiten der Fertigung

5. Ausfiihren der Fertigung

6. Auswerten der Fertigung

Formen der Fertigungsaufgabe

Die Fertigungsaufgabe erfihrt verschiedene Auspriagungen durch eine stirkere Aus-
formung des Planungs- oder Fertigungsaspekts durch eine arbeitsorganisatorische Aus-
richtung auf Einzel- oder Serienfertigung, schlieBlich durch die Wahl handwerklicher
oder mechanisierter Fertigungsmittel (vgl. SCHMAYL 1984, S.10 f.).

3.4.3 Technisches Experiment
Didaktische Einordnung

Die Ausbildung des Experiments als technikspezifische Methode, vor allem seine di-
daktische Rechtfertigung und theoretische Absicherung ist erst in jiingerer Zeit erfolgt.
Wihrend im polytechnischen Unterricht der DDR seit Einfithrung der prézisierten und
iiberarbeiteren Lehrpldne (1964/1976) die experimentelle Schiilertitigkeit zu einem
wichtigen methodischen Prinzip erkldrt worden ist und in zahlreichen Verdffentli-
chungen unterrichtspraktisch ausgestaltet und methodologisch abgesichert wurde, blei-
ben Fachdidaktiker der Bundesrepublik stirker in der Vorstellung befangen, die me-
thodische Form des Experiments sei dem naturwissenschaftlichen Unterricht vor-
behalten. Aus diesem Grunde liegen in der Bundesrepublik zwar zahlreiche Unter-
richtsmodelle mit experimentellen Anteilen vor, aber das Experimentieren wird mei-
stens nicht als methodische Grundrichtung des Technikunterrichts vielmehr als Teil
des Konstruierens aufgefaBt. Ein Versuch, das Experiment als "methodische Grund-
form des Technikunterrichts" zu legitimieren und mit einem Unterrichtsbeispiel zu
belegen, wurde vom Verfasser (WILKENING 1975, 19944) unternommen.

Mit seiner Schrift iiber "Das Experiment im Technikunterricht" (1981) hat W. Schmayl
cine didaktische Grundlegung dieses Unterrichtsverfahrens auf dem Hintergrund des
generellen Methodenproblems in der Erziehungswissenschaft und Technikdidaktik
crarbeitet.
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Merkmale und didaktische Reichweite

Das technische Experiment dient der Sicherung von technologischen Teilerkenntnissen
als Voraussetzung fiir die Realisierung zweckdienlicher Funktionszusammenhinge. Im
Vergleich zur kausal orientierten Fragestellung im naturwissenschaftlichen Experiment
ist das technische Experiment final bestimmt. Wichtige Momente technisch-experi-
menteller Titigkeit sind genaue Planung, zielgerichtete Untersuchungen und exakte
Beobachtungen.

In der technisch-experimentellen Ti#tigkeit werden technologische Kenntnisse und
Einsichten forschend durch Selbsttitigkeit erworben. Es kann sich um Erkenntnisse
iiber die Festigkeit unterschiedlicher Konstruktionen, Materialverbindungen oder ein-
zelner Werkstoffe handeln. Zum Beispiel konnen im Rahmen der Entwicklung von
Tragwerken Untersuchungen iiber die Belastbarkeit unterschiedlicher Profile durchge-
fiihrt werden.

Der Schiiler gewinnt durch experimentelle Tatigkeit Einsichten und Verhaltensdispo-
sitionen, die fiir die Orientierung in unserer technisch-wissenschaftlich geprigten In-
dustriegesellschaft grundlegend sind.

Verlaufsphasen

Das Experiment wird durch eine Fragestellung angeregt, die zu einer Hypothesenbil-
dung und Versuchsanordnung mit gezielten Untersuchungen und Beobachtungen fiihrt.
Es schlieBt mit der Auswertung der gewonnenen Daten ab. So ergeben sich folgende 5
Phasen:

1. Fragestellung als Einstieg

2. Hypothesenbildung

3. Planung der Versuchsanordnung

4. Durchfiihrung des Experiments

5. Auswertung

Formen des technischen Experiments und Unterrichtsbeispiele

Die Formen des technischen Experiments kénnen nach ihrer didaktischen Funktion im
Unterricht (Lehrerexperiment zur Demonstration oder Schiilerexperiment zur selbstin-
digen Untersuchung), nach dem Grad der Anweisungsgebundenheit, nach der Sozial-
form der Arbeitsorganisation (arbeitsgleich, arbeitsteilig) oder nach Themenschwer-
punkten unterschieden werden. Fiir vier Themenschwerpunkte liegen Unterrichtsbei-
spiele vor: (1.) Statische Untersuchungen an Baukonstruktionen, (2.) Materialuntersu-
chungen, (3.) Untersuchungen von Konstruktionen an Maschinen und Geriten, (4.)
Meftechnische Untersuchungen im Bereich der Elektrotechnik. Angaben iiber Unter-
richtsbeispiele und die ausfiihrliche Darstellung eines Unterrichtsmodells "Unter-
suchung der Bindefestigkeit verschiedener Klebstoffarten" sind zu finden in: Wil-
kening 1977/1994*, S. 67-86.
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3.4.4 Lehrgang
Didaktische Einordnung

Lehrgénge sind durch genau vorgeplante, nach Schwierigkeitsgraden gestufte Lernse-
quenzen gekennzeichnet und dienen der rationellen Vermittlung ausgewahlter Lehrin-
halte.

Unter der padagogischen Zielsetzung, im Technikunterricht die Eigentitigkeit des
Schiilers zu férdern und den Unterricht problemorientiert im Gesamtzusammenhang
komplexerer Aufgabenstellungen zu gestalten, ist der Lehrgang - obwohl im Knaben-
handarbeitsunterricht des 19. Jahrhunderts dominierendes Unterrichtsverfahren - als ei-
genstidndige methodische Form wenig entwickelt worden.

Merkmale und didaktische Reichweite

Lehrgénge haben im Gegensatz zu den produktiven Unterrichtsverfahren, den entwer-
fend-konstruierenden (Konstruktionsaufgabe), den planend-herstellenden (Fertigungs-
aufgabe) und forschend-untersuchenden (Experiment) vorwiegend informierenden
Charakter und dabei den Vorzug zeitokonomischer Vermittlung von Kenntnissen und
Féhigkeiten.

Systematisch aufgebaute Lehrgénge vermitteln im Technikunterricht fachliche Grund-
lagen. Als vorangestellte oder eingeschobene Lehrgidnge bilden sie die fachliche Fun-
dierung fiir problembezogene Konstruktionsaufgaben oder Werkprojekte.

Verlaufsphasen

Nicht zufillige Gelegenheiten, die das Leben bietet, bestimmen den Verlauf des Lehr-
gangs, sondern die geplante Lehrabsicht, systematisch und damit gedanklich zusam-
menhéngend ein ausgewihltes Sachgebiet zu erschlieBen.

Unter Beriicksichtigung vorliegender Untersuchungen (vgl. SCHWAGER 1958) kann
folgende Verlaufsstruktur festgehalten werden:

1. Einstieg

2. Vorstellung des Sachgebietes im Uberblick

3. Erarbeitung des Sachgebietes in Teilschritten 1-2-3-4- usw.

4. Zusammenfassung des Gelernten

5. Anwendung des Gelernten.

Lehrgangsformen und Unterrichtsbeispiele

Unter thematischen Gesichtspunkten sind Lehrgénge zur Vermittlung von Fertigkeiten
in den verschiedenen Materialbearbeitungsbereichen, zur Handhabung von Maschinen
und zur Vermittlung von Grundkenntnissen in verschiedenen Sachgebieten des Tech-
nikunterrichts, z.B. der Maschinentechnik, Bautechnik, Informationstechnik zu unter-
scheiden. Angaben iiber vorliegende Unterrichtsbeispiele sind zu finden in: Wilkening,
Unterrichtsverfahren im Lernbereich Arbeit und Technik 1977/1 9944, S.89 f.
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Die straff gelenkte Form des programmierten Lehrgangs macht durch genaue Arbeits-
anweisungen einen vom Lehrer unabhingigen Selbstunterricht moglich. Die Lern-
schritte folgen sachlogisch dem Fachsystem und in ihrer Kleinschrittigkeit dem Fas-
sungsvermdgen der Lernenden. Sie sind so gewéhlt, daB der Schiiler die Richtigkeit
seiner Arbeitsergebnisse selbst tiberpriifen kann. Ein "Lernprogramm Zahnridderge-
triebe" liegt von H. Egen und H. Neumann (1970) vor. Einen teilprogrammierten
Lehrgang "Einfithrung in das Néhen mit der Maschine" hat der Verfasser entwickelt
(WILKENING 1977/1994%, $.90-103).

3.4.5 Produktanalyse
Didaktische Einordnung

Zu den erfindenden, herstellenden, experimentierenden und informierenden Methoden
tritt die Analyse als weitere fachspezifische Methode. Die dem entwickelten Technik-
unterricht gestellte Aufgabe, kompliziertere technische Funktionszusammenhénge in-
dustrieller Produktion und Prozesse aufzuschlieBen, 148t sich nicht allein durch Eigen-
konstruktion und Eigenherstellung in der Konstruktions- oder Fertigungsaufgabe be-
wiltigen. Es wird ein weiteres Unterrichtsverfahren notwendig, bei dem der Schiiler
vorhandene Produkte und Prozesse der industriellen Produktion analysiert und so zu
einem Verstindnis und Urteil gelangt.

Schon 1969 verdffentlicht O. Mehrgardt in seiner Werkaufgabenreihe Unterrichtsent-
wiirfe fiir die "Analyse von Industrieprodukten". Es folgen eine zusammenfassende
Darstellung von H.J. Knopf zur "Demontage-Analyse im technischen Werken" (1970)
und Untersuchungen zur Verlaufsstruktur und spezifischen Lerneffektivitdt der Pro-
duktanalyse unter curricularen Gesichtspunkten (WILKENING 1971, 1972).

Merkmale und didaktische Reichweite

Als Hauptform der Werk- oder Produktanalyse bewihrt sich die Demontage, da sich
technische Sachverhalte in den meisten Fillen nicht durch bloBe Betrachtung, sondern
in einer Demontage erschlieBen lassen.

Je nach der Eigenart des technischen Objekts oder Systems und der Zielrichtung der
Analyse lernen die Schiiler technische Konstruktionen, technische Funktionszusam-
menhiénge, Fertigungsverfahren oder den Einsatz zweckgerechter Werkstoffe kennen.
Der Lernproze8 ist doppelt angelegt: Die Analyse technischer Objekte ist zunéchst ein
Verfahren zur Vermittlung von technologischen Kenntnissen und Einsichten. Dariiber
hinaus werden im AnalyseprozeB Fihigkeiten des zielstrebigen Analysierens, des ge-
nauen Beobachtens und vergleichenden Priifens entwickelt.

Verlaufsphasen

Die allgemeine Verlaufsform der Produktanalyse ergibt sich aus der Folge zielgerich-
teter Aktionen im AnalyseprozeB. Folgende Schritte kénnen festgehalten werden:
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1. Produktbetrachtung und Vermutungen iiber Funktionszusammenhénge und Zerle-
gungsmoglichkeiten

2. Zerlegen des Produktes - Ordnen und Gruppieren

3. Kldren des Funktionszusammenhanges - Anfertigen einer Funktionsskizze

4. Remontage

5. Auswertung

Zur Produktanalyse wird in hohem MaBe durch die Faszination des realen technischen

Gegenstandes motiviert, an dem sich das Interesse zur Klarung seiner teilweise ver-

deckten Funktionszusammenhinge entziindet. Die Analyse durch Demontage erféhrt

ein aktivierendes Moment durch die Kopplung an das praktische Tun. Mit dem Ordnen

und Gruppieren der demontierten Funktionselemente wird die Funktionskldrung -

durch Funktionsskizzen gestiitzt - vorbereitet. Das Gelingen der abschlieBenden Re-

montage gibt AufschluB iiber das gewonnene Verstindnis, das in einer Auswertungs-

phase vertieft werden kann.

Formen der Produktanalyse und Unterrichtsbeispiele

Drei Varianten der Produktanalyse werden herausgebildet: Die Gebrauchswertanalyse,
in der durch vergleichende Untersuchungen die Gebrauchstiichtigkeit technischer Ge-
rite getestet wird (GLEITZ und TRAEBERT 1972), die Bildanalyse, bei der Ab-
bildungen, Funktions- und Schnittzeichnungen technischer Gegenstidnde und Produkti-
onsprozesse betrachtet und analysiert werden (VOLLMERS 1974) und schlieBlich der
Reparaturauftrag, in dem die Fehlersuche im Vordergrund steht (ROTH 1976, S.96 ft.).
Angaben iiber Unterrichtsbeispiele und die ausfiihrliche Darstellung eines Unter-
richtsmodells "Analyse eines temperaturgeregelten Biigeleisens" von Lindemann und
Mohlenbrock sind zu finden in: Wilkening 1977/1994%, S. 48-66.

3.4.6 Projekt
Didaktische Einordnung

In einer weiteren Entwicklungsphase werden in der Technikdidaktik die gesellschaft-
lich-politischen und sozial-humanen Voraussetzungen und Folgewirkungen der Tech-
nik deutlicher erkannt. Damit werden zugleich padagogische Vorstellungen mit eman-
zipatorischen Zielsetzungen der bildungspolitischen und curricularen Erneuerungsbe-
wegung am Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre aufgegriffen.

Neben der ErschlieBung fachspezifischer Inhalte, die der Sachdimension der Technik
zuzuordnen sind, ist man in zunehmendem MalBe bestrebt, im Technikunterricht fach-
iibergreifende Einsichten zu vermitteln, die in stirkerem MaBe mit der human-sozialen
Dimension der Technik korrespondieren.

Damit reift die Erkenntnis, daB den umfassender gestellten Aufgaben technischer Bil-
dung mit fachiibergreifend angelegten Methoden zu entsprechen sei, die iiber Fach-
kompetenz hinaus entschiedener Handlungs- und Entscheidungskompetenz in tech-
nisch geprigten Lebenssituationen vermitteln.
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Am Anfang dieser Entwicklung wird das Projektverfahren wiederentdeckt, weil es als
interdisziplindres Verfahren geeignet scheint, einseitig fachbezogenes Denken zu
iiberwinden und Emanzipation durch Teilnahme der Betroffenen an der Planung und-
Durchfiihrung des Projekts zu ermdglichen.

Von einer Wiederentdeckung ist deshalb zu sprechen, weil die Projektmethode zuerst
im Jahre 1900 von C.R. Richards, dem Direktor der Abteilung fiir Werkerziehung im
Teachers College der Columbia-Universitit, praktiziert wurde und weil dort der Pro-
jektbegriff zuerst gebraucht wird, "um eine praktische, problemhaltige Aufgabe zu be-
zeichnen, an deren Auswahl, Planung usw. die Schiiler aktiv Anteil hatten" (NEL-
SON/BOSSING 1942). Die Methode wird dann in der internationalen reformpéd-
agogischen Bewegung wihrend der ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts weiterent-
wickelt (Dewey, Kilpatric, Blonskij, Kerschensteiner) und in der schulpddagogischen
Diskussion der 70er Jahre - auch als methodisches Vehikel zur Durchsetzung von Re-
formen - wieder aufgegriffen. Insbesondere Vertreter einer integrativen Arbeitslehre
sehen in der Projektmethode die Mdoglichkeit, Probleme der Arbeitswelt mit ihren
technischen, wirtschaftlichen, rechtlichen und sozialpolitischen Aspekten situationsbe-
zogen erarbeiten zu konnen. Im Technikunterricht wird das Projektverfahren genutzt,
um technische Probleme im Gesamtzusammenhang gesellschaftlich-politischer und
sozial-humaner Voraussetzungen sowie okologischer Anforderungen und Skonomi-
scher Bedingtheiten zu erschlieBen.

Merkmale und didaktische Reichweite

Die entscheidende Leistungsfahigkeit des Projektverfahrens wird darin gesehen, daB
die Erarbeitung von komplexen, praxisbezogenen Aufgabenstellungen mdglich ist, in
denen der Schiiler durch die Zielspannung auf ein brauchbares Werk oder auf die
Wirksamkeit einer Aktion motiviert wird. AuBerdem fordert das Projektverfahren
durch schiilerzentrierte Gruppenarbeit selbstbestimmtes Lernen und soziale Verhal-
tensweisen.

In Anlehnung an vorliegende Kldrungsversuche (KLAFKI 1970, S. 89; KAISER/KAISER
1977; GREINERT 1980; FREY 1982) kénnen folgende Merkmale des Projektverfahrens
festgehalten werden: (1.) Die Schiiler haben entscheidenden EinfluB auf die Auswahl
der Projektaufgabe. (2.) Planung und Durchfiihrung des Projekts liegen in der Hand der
Arbeitsgruppe. (3.) Die Aufgabe des Projekts ist fachiibergreifend, sie tiberschreitet
den tiblichen Unterrichtsrahmen und steht in Wechselwirkung mit der auBerschuli-
schen Lebenswelt, der Wirtschafts- und Arbeitswelt. (4.) Das Ergebnis des Projekts ist
ein gebrauchstiichtiger Gegenstand oder eine Aktion von gesellschaftlicher Bedeutung.
(5.) MaBstab fiir die Beurteilung der Schiilerleistung ist der Projekterfolg.

Das Anspruchsniveau von Projekten bleibt in fachlicher Hinsicht in den meisten Féllen
einfach. Nur anndherungsweise kann die Wirklichkeit der industriellen Produktion si-
muliert werden. Lediglich frithindustrielle und genossenschaftliche Organisationsfor-
men sind realisierbar, so daB im Werkprojekt der Zusammenhang von technischen,
okonomischen und politisch-gesellschaftlichen Faktoren nur auf elementarer Ebene er-
fahren wird.
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Hier wird deutlich, daB die im Projektverfahren nicht mehr erschlieBbaren Strukturen
der industriellen Produktion und Konsumtion mit weiterfiihrenden Methoden erarbeitet
werden miissen: mit analytischen Verfahren, Erkundungen und Modellbildungsprozes-
sen, wie sie in der Betriebserkundung, in der Fallmethode und im Planspiel gegeben
sind.

Verlaufsphasen

Die Verlaufsphasen eines Projekts kénnen sinnvoll nur umriBhaft bezeichnet werden,

weil es sich um ein stark situationsabhéngiges Verfahren handelt. Dennoch ist allge-

mein folgender Ablauf festzustellen:

1. Entscheidungsphase: Ermitteln der Schiilerinteressen und Entscheidung iiber das
Projektthema

2. Planungsphase: Planen des Projektablaufs. Bestimmen der Aktionen und Arbeits-
gruppen

3. Durchfiihrungsphase: Informationsbeschaffung und -auswertung, Realisierung der
Projektarbeit

4. Auswertungsphase: Kritische Riickbesinnung auf Projektverlauf und -erfolg.

Projekttypen und Unterrichtsbeispiele

Nach intentionaler Schwerpunktsetzung konnen Projekttypen gegliedert werden: Die
Gruppe der auf ein brauchbares Werk ausgerichteten Produktions- oder Werkprojekte
ist von einer anderen Gruppe zu unterscheiden, die auf eine gesellschaftlich bedeutsa-
me Aktion abzielt. In der Gruppe der Produktions- oder Werkprojekte kann - entspre-
chend dem von Groth entwickelten Strukturgitter nach Projekten fiir den Eigenbedarf,
fiir einen bekannten Auftraggeber oder fiir einen anonymen Markt unterschieden wer-
den. Angaben tiber Unterrichtsbeispiele und die ausfiihrliche Darstellung eines Unter-
richtsmodells von W. Schmayl "Produktion von Pflanzkdsten aus Beton" sind zu fin-
den in: Wilkening 1977/1994", S.104-127.

3.4.7 Betriebserkundung
Didaktische Einordnung

Wie das Projektverfahren in einen fachiibergreifenden Zusammenhang gestellt ist, so
ist auch die Betriebserkundung auf ein komplexes Situationsfeld bezogen: auf die Rea-
litét eines Betriebes. Die Erkundung ist aber im Gegensatz zum produktiv angelegten
Projekt analytisch bestimmt.

Iirkundungen sind ein bewihrtes Unterrichtsverfahren in der Schule: Im Sachunterricht
der Primarstufe werden "Realbegegnungen" praktiziert, um dem Unterricht die not-
wendige Anschauungsbasis zu geben. Im Sekundarbereich sind Erkundungen be-
deutungsvoll geworden, damit die heranwachsenden Schiiler an die immer kompli-
zierter werdenden Gegebenheiten der Arbeits- und Wirtschaftswelt herangefiihrt wer-
den konnen.
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Merkmale und didaktische Reichweite

Betriebserkundungen erméoglichen eine Begegnung des Schiilers mit der Realitét indu-
strieller Produktionsstitten. Die im Unterricht - auch in Werkprojekten - nicht abbild-
baren Emnstsituationen der industriellen Arbeitswelt werden erfahrbar und die Interde-
pendenzen technologischer, sozialer, gesellschaftlicher und okonomlscher Momente
im Industriebetrieb riicken in das Blickfeld.

Im Gegensatz zu unverbindlichen Betriebsbesichtigungen, die vielen Zufilligkeiten
ausgeliefert bleiben, sind Betriebserkundungen durch didaktisch begriindete Erkun-
dungsauftrige mit gezielten Fragestellungen und Beobachtungsaufgaben gekennzeich-
net.

Im Hinblick auf das Ziel, Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen, erfiillen Erkun-
dungen eine doppelte Funktion: Sie gewdhrleisten die notwendige Erfahrungs- und
Anschauungsgrundlage fiir eine theoretische Durchdringung im Unterricht und er-
moglichen eine Kontrolle theoretischer Annahmen in der Praxis.

Auch die Betriebserkundung fiihrt den Schiiler nur als Beobachter, vermittelt durch
unterrichtliche MaBnahmen, an die Realitét der industriellen Produktion heran. Erst das
Betriebspraktikum, auf dessen Bedeutung in diesem Zusammenhang nur hingewiesen
werden kann, ermdglicht eine unmittelbare, wenn auch zeitlich begrenzte Erfahrung in
der industriellen Produktion.

Verlaufsphasen

Um die Effektivitit von Betriebserkundungen zu gewdhrleisten, ist eine Vorbereitung
und Auswertung des Unternehmens unerléBlich. Die Vorbereitung technologisch ori-
entierter Betriebserkundungen geschieht am intensivsten durch elementare Eigenver-
suche im Technikunterricht.

In vorliegenden Hinweisen zur Durchfiihrung von Betriebserkundungen (FAHNRICH
1972, S.19-21; JAKUBAB 1974, S. 33-36) ist die Planungsstufe durch unterschiedliche
Vorbereitungsaspekte differenziert. Dementsprechend konnen die Verlaufsphasen in
folgender Weise ndher bezeichnet werden:

1. Planungsphase:

Vorbereitung des Lehrers (didaktische Zielvorstellungen, Erkundungsschwerpunkte)
Vorbereitung im Betrieb (Absprachen iiber Erkundungsstationen und Gesprachspart-
ner)

Vorbereitung der Schiiler (Fragenkataloge und Eigenversuche im Technikunterricht -
Gruppeneinteilung)

2. Durchfiihrung:

Ausfiihrung der Erkundungsauftrige in Kleingruppen

3. Auswertung:

Ausarbeitung der erhaltenen Informationen in Text, Zeichnung, Schaubild, Statistik,
Fotografie fiir die Schiilermappe - Zusammenfassen der Erkundungsergebnisse - evtl.
Vorbereitung einer Ausstellung.
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Aspekte der Betriebserkundung und Unterrichtsbeispiele

Betriebserkundungen kénnen sich auf verschiedene Betriebsarten beziehen, die je nach
unterschiedlichen Funktionen (z.B. Produktionsbetriebe, kaufméannische Betriebe, Ver-
sorgungsbetriebe, Dienstleistungsbetriebe, landwirtschaftliche Betriebe) oder nach dem
Grad ihrer Arbeitsteilung und Mechanisierung unterschieden werden.
Betriebserkundungen kénnen unter der Dominanz technologischer, 6konomischer, so-
zialer, politischer und berufsorientierender Gesichtspunkte als "Aspekterkundungen"
oder aber mit dem ausdriicklichen Ziel, die Verflechtung einzelner Aspekte deutlich zu
machen, als "Komplexerkundungen" durchgefiihrt werden.

Angaben iiber Unterrichtsbeispiele und ausfiihrliche Darstellung eines Unterrichtsmo-
dells von K. Lindemann "Erkundung einer Motorenfabrik unter produktionstechni-
schem Aspekt" in: Wilkening 1977/1994*, S.178-204.

3.4.8 Fallmethode
Didaktische Einordnung

Die Fallmethode oder Fallstudie dient ebenso wie das Projektverfahren der Entwick-
lung von Fahigkeiten zur Bewiltigung praktischer Lebenssituationen. Im Gegensatz
zum produktiven, auf die Realisierung praktischer Aufgaben abzielenden Projekt ist
die Fallmethode ein vorwiegend analytisches Verfahren, das Zusammenhénge und
Strategien der industriellen Produktion und Konsumtion erfahrbar werden 148t.

Kaiser (1973) ist es gelungen, diese zunichst fiir die Ausbildung von Wirtschafts-
fachleuten genutzte Methode fiir den Unterricht der allgemeinbildenden Schulen, ins-
besondere fiir die 6konomischen und arbeitsrechtlichen Aspekte der Arbeitslehre, auf-
zubereiten und Unterrichtsbeispiele zu entwickeln. Technisch und verbraucherpolitisch
akzentuierte Fallstudien sind u.a. von Dorge, Steffens (1974) und vom Verfasser
(WILKENING 1976b) eingebracht worden.

Merkmale und didaktische Reichweite

In der Fallstudie wird eine vorgegebene Problemsituation, z.B. eine Arbeitsplatzsitua-
tion im Betrieb oder im Haushalt, eine arbeitsrechtliche Situation oder aber eine Kauf-
situation durch Einholen und Auswerten von Zusatzinformationen einer Kldrung oder
Entscheidung entgegengefiihrt. Dabei lernen die Schiiler am Fallbeispiel, wie man ent-
sprechende Lebenssituationen bewiltigt, wie man Fakten analysiert, Informationen
sammelt und auswertet und wie man schlieBlich zu einer angemessenen Entscheidung

gelangt.

Verlaufsphasen

Der Ablauf der Fallmethode wird von der Stufenfolge der Losungsschritte im Ent-
scheidungsproze bestimmt (vgl. KAISER 1973, S. 43ff.). Daher zeigt ein Vergleich
praktizierter Fallmethoden weitgehend Ubereinstimmung im Phasenablauf, wenn auch
die Phasenbezeichnungen differieren:
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1. Konfrontation mit dem Fall:

Der Schiiler wird mit einem problembhaltigen Fall konfrontiert.

2. Fallanalyse:

Die dem Fall zugrundeliegenden Einzelprobleme werden diagnostiziert.
3. Informationsphase:

Zusitzliche Informationen fiir die Entscheidungsfindung werden eingeholt und ausge-
wertet.

4. Entwickeln von Entscheidungsalternativen:

Alternative Losungsmdoglichkeiten werden erwogen.

5. Entscheidung:

Die getroffene Entscheidung wird begriindet.

Varianten der Fallmethode und Unterrichtsbeispiele

Varianten ergeben sich aus der unterschiedlichen Informationsdichte der Fallvorlage
und aus der themengebundenen Akzentuierung (arbeitsrechtlicher, 6konomischer, be-
rufskundlicher, sozial-6konomischer, verbraucherpolitischer, technologischer Schwer-
punkt u.a.). Angaben iiber Unterrichtsbeispiele und die ausfiihrliche Darstellung eines
Unterrichtsmodells "Hans kauft ein Fahrrad" sind zu finden in: Wilkening 1977/ 1994*,
S.123-143.

3.4.9 Planspiel
Didaktische Einordnung

Das Planspiel hat bisher nur wenig Eingang in den Technikunterricht gefunden, weil es
als Verfahren zur Simulation von gesellschaftlichen Konfliktsituationen stark sozial-
politisch bestimmt ist. Sollen aber im Technikunterricht auch die bei der Realisierung
von technischen Systemen mitbetroffenen und mitbestimmenden gesellschaftlichen
Interessengruppen deutlicher beachtet werden und damit die Interdependenzen von
technischen, politischen und sozialen Faktoren erkennbar werden, so ist das Planspiel
eine geeignete Methode.

Im Vergleich zur Fallmethode, bei der sich der Lernende ohne situative Zwinge mit
einem gegebenen Fall auseinandersetzt, wird im Planspiel durch den Ablauf des Spiel-
geschehens und die Abstimmung von Gruppeninteressen eine stirkere Dynamik er-
reicht. Die am Planspiel teilnehmenden Schiiler sind als Rollentréger aktiv am Ent-
scheidungsprozeB beteiligt. Wahrend das Rollenspiel lediglich szenisch angelegt und
auf die ausschnittweise Darstellung sozialer Rollen ausgerichtet bleibt, ist das Plan-
spiel strategisch orientiert und zielt auf die Vermittlung der Fahigkeit zu sachbezoge-
ner Entscheidungsfihigkeit in Konfliktsituation.

Merkmale und didaktische Einordnung

Im Planspiel werden ausgewéhlte Konfliktsituationen der gesellschaftlichen Wirklich-
keit modellhaft simuliert. Entsprechende Themen sind z.B.: Standortwahl fiir einen
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Flughafen, Suche einer geeigneten Wohnung, Wahrnehmung von Interessen in der
Familie. Mit der Problemsituation des Spielmodells ist allen Spielteilnehmern die Aus-
gangslage vorgegeben. Durch verabredete Spielregeln ist der Spielrahmen abgesteckt.
Die Spieler vertreten Interessengruppen des im Spielmodell simulierten Konfliktfeldes
und iibermitteln ihre Entscheidungen miindlich oder schriftlich tiber die Spielleitung an
die anderen Spielgruppen.

Das Planspiel fordert strategisch bestimmtes Entscheidungsverhalten und macht die im
Spielmodell abgebildete Konfliktstruktur handelnd erfahrbar. Es erfordert einen grofen
Aufwand an Zeit und personellem Einsatz. Bezogen auf die Schulsituation liegt eine
Chance, aber organisatorisch auch eine Schwierigkeit darin, daB der gegebene Rahmen
der Schule durch das fachiibergreifende Vorhaben iiberschritten, die iibliche Stunden-
einteilung durchbrochen wird und die Mitarbeit von auBerschulischen Kriften, Eltern
und Experten, wiinschenswert ist.

Verlaufsphasen

Der Phasenverlauf des Planspiels ergibt sich aus der eigentlichen Spielhandlung, ihrer
Vorbereitung und Auswertung (vgl. REIMANN 1972).

1. Bereitstellen der allgemeinen Ausgangslage:

Die Planspielteilnehmer werden mit der Konfliktsituation des ausgewahlten Situations-
feldes bekannt gemacht.

2. Einfiihrung in das Regelwerk des Planspielverfahrens:

Die einzuhaltenden Spielregeln werden abgesprochen (Informationsformen, Kommu-
nikationsméglichkeiten, Kompetenzen zwischen Spielgruppen und Spielleitung u.a.).
3. Gruppeneinteilung und Rollenzuweisung:

Der Ausgangslage entsprechend werden die Spielgruppen gebildet.

4. Spielhandlung:

Die Spielgruppen beraten ihr Vorgehen und die Reihenfolge ihrer Spielziige. Die
Spielhandlung ist durch das Wechselspiel von Aktionen und Reaktionen der Spiel-
gruppen gekennzeichnet.

5. Auswertung: :

Berichte der Spielgruppen und der Spielleitung im Plenum

Planspieltypen und Unterrichtsbeispiele

Im Hinblick auf die dominierende Informations- und Handlungsstruktur kann das
miindliche und schriftliche Planspiel unterschieden werden. Thematisch sind Plan-
spiele aus der Familien-, Schul-, Kauf-, Betriebs-, Unternehmens- und Umweltsitua-
tion zu unterscheiden. Angaben iiber Unterrichtsbeispiele und die ausfiihrliche Dar-
stellung eines Planspiels mit technischen Beziigen, "Planung eines Spielplatzes", sind
zu finden in: Wilkening 1977/1994%, S.144-162.
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3.4.10 Unterrichtsgespriich
Didaktische Einordnung

Das Unterrichtsgesprdch als methodische Grundrichtung zu verstehen und als eigen-
standiges Verfahren fiir den Technikunterricht auszuweisen, mag anfechtbar sein. So-
lange sich die Lehr- und Lernprozesse im herkémmlichen Werkunterricht auf die
Vermittlung manipulativ-technischen Kénnens beschrénkten, konnte gefordert werden,
daB im Werkunterricht nicht geredet, sondern praktisch gearbeitet werden solle. Aber
schon mit der weiterfithrenden Absicht, im Technikunterricht Problemlsungsprozesse
anzuregen, wird das kldrende und unterstiitzende Unterrichtsgesprach wichtig. Heute
stellt sich dariiber hinaus die Aufgabe, den Sinn technischen Handelns zu erschliefen,
die Voraussetzungen und Folgewirkungen technischer Systeme und Prozesse unter
dem Gesichtspunkt personaler und gesellschaftlicher Bediirfnisse und Zielperspektiven
zu untersuchen und zu bewerten. Fiir diese weiterfithrenden Aufgaben ist das Gesprich
ein wichtiges Unterrichtsverfahren. Das Gesprach hat hier nicht nur Hilfsfunktion als
bloB erlduterndes Informationsmittel, sondern ist zentrales Verfahren zur ErschlieBung
soziotechnischer Zusammenhénge. Im Vergleich zur Fallmethode, in der Urteils- und
Entscheidungsfahigkeit vor allem fiir Situationen von individueller Bedeutung gefor-
dert werden konnen, zielt das Gesprich auf die Einsicht in gesellschaftsrelevante
Technikprobleme und auf die Erarbeitung von MaBstében zur Technikbewertung.

Merkmale, Formen und didaktische Reichweite

Das Gespriach im Alltag ist eine Form der sozialen Kontaktnahme, der Mitteilung,
MeinungséduBerung und Problemerdrterung. Das Unterrichtsgespriach wird von zwei
spannungsvoll aufeinander bezogenen Komponenten bestimmt: der sachbezogenen
Zielstrebigkeit des Unterrichts und der Offenheit im Dialog (vgl. SCHEUERL
1967/1978%). Je nach Akzentuierung der beiden Komponenten ergeben sich unter-
schiedliche Formen des Gespriachs im Unterricht: (1.) Das "Lehrgesprdch" bleibt am
starksten von der planmiBigen Lehre im Unterricht bestimmt; es vollzieht sich unter
der eindeutigen Fiihrung des Lehrers. (2.) Im "themengebundenen" Unterrichtsge-
sprich sind Lehrer und Schiiler Gesprichspartner auf gleicher Ebene, der Ausgang des
Gesprichs bleibt offen, aber es besteht die Bindung an ein vorgegebenes Thema oder
Problem. (3.) Im "freien" Unterrichtsgesprich ist auch das Thema nicht mehr vorgege-
ben, es wird vom aktuellen Interesse der Schiiler in der gegebenen Situation bestimmt
und dient der freien therapeutisch bedeutsamen Aussprache.

Unter den drei Gespréachsformen ist im Technikunterricht das themengebundene Un-
terrichtsgesprach geeignet, um Probleme der industriellen Arbeitswelt und des
"technischen Fortschritts" mit seinen okologischen, 6konomischen und sozialen Fol-
gewirkungen in iiberfachlichen Zusammenhéngen zu erdrtern. Das Gesprich kann eine
ganze Unterrichtseinheit bestimmen z.B. als Aussprache iiber einen Film zur Arbeits-
platzsituation im Industriebetrieb, als Erorterung eines Textes iiber das Verhéltnis von
Mensch und Maschine, als Diskussion iiber Nutzungsmoglichkeiten verschiedener
Energieformen auf der Grundlage von Diareihen und Statistiken oder als Auswertung
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von Zeitungsberichten iiber einen Vorfall am Arbeitsplatz. Medien wie Texte, Filme,
Bildreihen und Statistiken sind geeignete Informationsgrundlagen fiir das Unterrichts-
gesprich. Der Lernerfolg bleibt aus, wenn ohne fundierende Erfahrung und Informa-
tionen das Gespriich in Gerede ausartet, oder wenn die notwendigen Spielregeln der
Gesprichsfiihrung nicht beherrscht oder nicht beachtet werden.

Verlaufsphasen

Bei aller Offenheit des Gesprichs ldBt sich dennoch eine Verlaufsstruktur ausmachen
(vgl. MULLER 1959):

1. Auslésung:

Eine Ausgangsfrage oder ein Problem regt das Gespréch an.

2. Entfaltung:

Erfahrungen und Beobachtungen zum Problemkreis werden zusammengetragen.

3. Ordnung:

Die vorgetragenen Beitrage werden ordnend aufeinander bezogen.

4. Urteilsbildung und Entscheidung

Die Argumente werden verglichen, gegeneinander abgewogen. Das Problem wird ein-
gegrenzt oder einer Entscheidung entgegengefiihrt.

Unterrichtsbeispiele

Bislang gibt es nur wenige Unterrichtsbeispiele. Auf der Grundlage einer Bildreihe und
eines Quellentextes hat E. Meyer ein Unterrichtsbeispiel zum Thema "Mensch und
Maschine" entwickelt in: Klafki (1970). Unterrichtsskizzen fiir Gespriche auf der
Grundlage von Quellentexten und Bildreihen gibt Christmann in seinem Buch
"Technikgeschichte in der Schule" (1976). Ein ausfiihrliches Unterrichtsmodell auf der
Grundlage einer Bildreihe zum Thema "Die Entwicklung des Fahrrades" ist zu finden
in: Wilkening 1977/1994*, S.166-177. Ein weiteres Unterrichtsbeispiel, eingebunden in
eine fachiibergreifende Lernsequenz, ist aufgefiihrt in Kapitel VII, 2.

3.5 Zusammenfassung: Das Methodensystem des Technikunterrichts

Die Methodenentwicklung ist durch zwei Phasen gekennzeichnet: In der Anfangsphase
dominieren sachbezogene Methoden zur Vermittlung fachspezifischer Inhalte. In einer
spiteren Phase werden auf der Grundlage eines erweiterten Technikverstindnisses
technische Probleme auch situationsbezogen unter fachiibergreifender Perspektive er-
arbeitet.

Diese Fach- und Methodenentwicklung legt eine Ordnung des Methodensystems in
fachspezifische (sachorientierte) und fachiibergreifende (situationsorientierte) Metho-
den nahe. Die Gruppierung soll eine tendenziell angelegte Richtung markieren. Sie
folgt einer dominanten, nicht ausschlieBlichen Charakteristik der Unterrichtsverfahren
im Technikunterricht (vgl. SCHMAYL 1981, S. 275-289).
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Dominant fachspezifisch Dominant fachiibergreifend
(sachbezogen) (situationsbezogen)
1. | Konstruktionsaufgabe 1. | Projekt
(erfindend-entwerfend-konstruierend) (produzierend-agierend)
2. | Fertigungsaufgabe 2. | Erkundung
(planend-herstellend-kontrollierend) (erkundend-analysierend)
3. | Technisches Experiment 3. | Fallstudie
(forschend-untersuchend) (Situation analysierend-
entscheidend)
4.| Lehrgang 4. | Planspiel
(instruierend-informierend) (Konfliktfeld analysierend-
Interessen vertretend)
5. | Produktanalyse 5. | Gesprich
(Fachsystem analysierend) (diskutierend-beurteilend)

Abb. 19 Methodensystem des Technikunterrichts

Die Methoden sind im einzelnen durch die Priferenz einer Aktionsform oder Lern-
richtung gekennzeichnet. Wir konnen u.a. Methoden mit konstruktiv-erfindenden, mit
herstellenden und produzierenden, mit informierenden und forschend-untersuchenden,
mit analysierenden und entscheidenden oder mit erkundenden und beurteilenden In-
tentionen unterscheiden.

Die obige Ubersicht faBt das gewonnene System der Methoden des Technikunterrichts
zusammen.

4. Medien

Die im Technikunterricht gestellte Aufgabe, technische Funktionszusammenhinge,
Herstellungsverfahren und Produktionsprozesse im Kontext gesellschaftlicher und
wirtschaftlicher Beziige aufzuschlieBen und kritisch zu werten, macht neue Lehr- und
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Lernverfahren unter Einsatz verschiedenartiger Medien notwendig, die iiber die tradi-
tionelle Praxis des Werkunterrichts hinausfiihren.

Mebhr als im fritheren Werkunterricht werden Medien wie demontierbare Gerite, Mo-
delle, Baukisten, Diagramme, Prinzipskizzen, FlieBbilder, Dia-Reihen und Filme ein-
zusetzen sein. Ein Medienraum, in dem die Lehr- und Lernmittel zur Verfiigung ste-
hen, wird Bestandteil des Fachraumsystems sein miissen (vgl. Kap. V, 5).

Die Entwicklung, Auswahl und angemessene Nutzung geeigneter Medien bedarf sorg-
filtiger Uberlegungen. Daher soll im folgenden versucht werden, die Funktion von
Medien im Lernproze zu bezeichnen und Gesichtspunkte fiir ihre Auswahl und Ver-
wendung im Technikunterricht zu entwickeln.

Zunichst ist jedoch eine kurze Vorbemerkung zum Medienversténdnis notwendig. Der
Medienbegriff wird hier in einem bestimmten Sinne genutzt: Medien werden in didak-
tischer Absicht als Mittel (Lehr- und Lernmittel) des Unterrichts betrachtet in Abset-
zung von einer allgemeinen "Medienpidagogik" oder "Medienerziehung", in der Me-
dien in kommunikativ-kritischer Absicht Gegenstand des Unterrichts. Wiahrend das
Ziel der "Medienerziehung" vor allem darin besteht, "die Qualifikation fiir eine kri-
tisch-emanzipative Teilnahme an der Massenkommunikation zu erwerben"
(KERSTIENS 1976, S. 74), werden hier die Medien als Trager von Lehr- und Lernfunk-
tionen im Sinne einer "Mediendidaktik" verstanden (vgl. KOLB 1977, S.119; SCHULTE
1983, S.17).

4.1 Die Funktion von Medien im Lernprozef3

Unter erkenntnis- und lerntheoretischen Gesichtspunkten erhalten Medien eine dreifa-
che Funktion: Sie dienen (1.) der Anschauungsbildung: Medien bieten die Moglichkeit,
das Leben abbildhaft oder in Ausschnitten in die Schulstube zu holen, es zu ver-
anschaulichen. Sie ermdglichen (2.) eine Komplexititsreduktion: Durch komplexizi-
tatsreduzierende Darstellung wird die Lebenswirklichkeit {ibersichtlich und begreifbar
gemacht. Sie unterstiitzen schlieBlich (3.) das Denken in Modellen: Durch Prinzipdar-
stellungen, Strukturbilder oder Modellentwiirfe wird eine Hilfe geboten, Leben und
Lebensumwelt strukturell in ihren Aufbauprinzipien zu begreifen (vgl. GAGNE 1969;
STACHOWIAK 1973; HALBFAS u.a. 1976; HEIDT 1976; SCHULZE 1978; DICHANZ u.a.
1974, 1979; SCHULTE 1983).

In der Didaktik der "Berliner Schule" (HEIMANN 1962; SCHULZ 1971) sind die Konse-
quenzen aus der Einsicht in die besondere Bedeutung des Lehr- und Lernmittels im
LernprozeB gezogen. In diesem didaktischen Konzept, in dem der unaufhebbare Zu-
sammenhang von inhaltlichen und methodischen Entscheidungen grundlegend ist, wird
die "Medienwahl" als eine der vier entscheidenden Variablen des Unterrichtes neben
"Intentionen", "Thematik" und "Methodik" hervorgehoben. Damit wird deutlich ge-
macht, daB die Medienwahl nicht nur methodisch durch Perfektion der Darstellung
wirksam ist, sondern auch die intentionalen und thematischen Entscheidungen des
Unterrichts strukturiert. Am Beispiel der Funktion eines Mediums im Technikunter-
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