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Burkhard Sachs

Technische Bildung und Emanzipation

Anmerkungen zur Begriindung einer kritischen Theorie technischer Bildung

AnlaBlich der Diskussion um die Berliner Ar-
beitsgrundlage zur Arbeitslehre hat Wolfgang
Biester im Heft 1/1971 der Dortmunder Hefte
darauf aufmerksam gemacht, daf} in dieser
Arbeitsgrundlage ein ,naives Technikver-
sténdnis" abzulesen ist, welches nicht geeig-
net ist, die postulierten Zielvorstellungen:
Lvermittlung einer Theorie der Beherrschung
technischer Prozesse" (Blankertz) nur im
entferntesten einzulésen'. Biester ist zuzu-
stimmen, wenn er bezweifelt, dal3 die dem
Anspruch angemessene Vermittlung techni-
scher Bildung im Rahmen der Projekte und
zugeschalteter Lehrgénge zu erreichen ist.
Dafur ist ,die Kontinuitat eines Unterrichts
erforderlich, in dem die Schuler wirklich pro-
bieren und experimentieren, Losungsformen
fur technische Probleme systematisch ent-
wickeln, Funktionszusammenhénge analysie-
rend durchschauen, .Forschungsauftrage'
zunehmend selbstandig in Teamarbeit aus-
fihren und auf solchem Wege Technik als
einen der Faktoren im umfassenden Wir-
kungszusammenhang und damit die Inter-
dependenz zu begreifen vermogen'?. Offen-
sichtlich — und das beklagt Biester — ist die
Berliner Arbeitsgrundlage unter Umgehung,
ja unter Verwerfung der von der Werkdidak-
tik entwickelten Anséatze einer technischen
Bildung konzipiert worden. Dieser Umstand
ist alarmierend nicht nur fur die Vertreter und
Studierenden des technischen Werkens. Er
zeigt an, daR es die Vertreter eines
Technikunterrichts nicht verstanden haben, in
der Diskussion mit den Autoren der
JArbeitsgrundlage” (zur Arbeitslehre) in
einem bildungspolitisch wichtigen Land ihre
Intentionen und Vorstellungen uberzeugend
zur Geltung zu bringen. Zwar wirft Biester
Peter Werner bei dessen Beurteilung des
technischen Werkens unzureichende
Sachkenntnis vor® und bewertet Werners
Bemerkung, ,im technischen Werken wer-

den die Prinzipien der Technik aus der Reali-
tat der Arbeits- und Wirtschaftswelt heraus-
destilliert und in mathematische Formen und
Formeln gerinnen lassen", als vorschnelles
Pauschalurteil®.

Der hinter Biesters Urteil stehende Vorwurf,
die Autoren der Arbeitsgrundlage hatten sich
nicht mit der Diskussion im Rahmen der Di-
daktik des technischen Werkens vertraut
gemacht und das Gespréach nicht gesucht,
trifft jedoch nicht zu. Das zeigte u. a. die
Broschire von Groth, Breyer und Werner
,Die Rolle der Technik in der Arbeitslehre",
die 1968 zum zweiten WPK in Weinheim er-
schien®.,

Ein solcher Vorwurf entlastet nicht, zumal
Werner nicht die Absicht, wohl aber die Wir-
kung unterstellte, dal3 viele Konzepte tech-
nischen Werkens eine rein formale, die
Gegenwart nicht betreffende Wirkung haben.
G. Groth bezeichnet den auf Konstruktion
und Planung gegriindeten Ansatz technischer
Bildung als dialektisches Gegenstiick volks-
timlicher Bildung®. Ahnlich beurteilen
Christian, Heinisch und Markert ,die Werk-
tatigkeit als Erziehung zum technischen Den-
ken": ,Der Rickzug auf die wertneutrale
Ebene der technischen Bildung wird somit
zunachst mit der Inkompetenz des Werk-
unterrichts angesichts des komplizierten
Sujets begriindet. Die scheinbare Neutrali-
tat dieses Standpunkts entlarvt sich aber in

lWolfgan? Biester, Kritische Bemerkungen zum ,Berliner
Modell" ur das Fach Arbeitslehre, in Dortmunder Hefte
1/1971,S.2
%I Peter Werner Zur Theorie und Praxis der Arbeits-
lehre nach dem Ansatz von Blankertz/Groth, in Dort-
munder Hefte, 5/1970, S. 30.
Blester a. a. O S. 26.
Blester a.a. 0., S. 22, FuBnote 3.
4Biester, a. a. O., S. 26.
5G. Groth/H. Breyer/P Werner, Die Rolle der Technik in
der Arbeitslehre, Berlin, Padagoglsches Zentrum 1968.
Hier werden ausdriicklich Loésungen aus der Werkpad-
agog|k als methodisch beachtlich gekennzeichnet (S. 3).
Vgl. G. Groth, Zur Didaktik der Arbeitslehre, in Blan-
kertz Arbeitslehre in der Hauptschule, Essen 1968 S. 53.
5Groth/Breyer/Werner, a. a. O., S. 10, S. 17, Anm. 27.



der Distanzierung von einer Arbeiterbildung,
welche die Hauptschule objektiv zu erfillen
hatte. Statt dessen wird padagogisch das
technische Denken intendiert, welches ledig-
lich — ohne den Ansatz eines kritischen Be-
wuldtseins — zur Fungibilitat der wirtschaft-
lich bendétigten Arbeitskraft beitragt’." Das
Abblenden der Interdependenzen, die
Vermittlung von ldeologie als falschem Be-
wulStsein der Wirklichkeit, die Verfehlung
ihres Auftrages: darin &Rt sich die Kritik am
werkpadagogischen Ansatz zusammenfas-
sen.

Die Kritik am werkpadagogischen Ansatz er-
folgt hier wie dort von einer didaktischen Po-
sition her, die sich unter emanzipatorischen
Anspruch stellt. Sie weil3 sich den Forderun-
gen nach kritischer Aufklarung, Demokrati-
sierung und Herstellung von Mindigkeit ver-
pflichtet und mif3t solchen Forderungen
mehr als nur deklamatorischen Wert bei®.
DalR damit keine willkirliche Politisierung
padagogischer und ,sachlicher" Verhalt-
nisse vorgenommen wird, haben u. a. Blan-
kertz und Mollenhauer bildungstheoretisch
begriindet. So schreibt Mollenhauer: ,Pad-
agogik als Erziehungswissenschaft befindet
sich - wie andere Wissenschaft auch — in
Distanz zur gesellschaftlichen Wirklichkeit.
Insofern ihr Verfahren zweckrational, analy-
sierend und aufklarend ist, ist sie auch kri-
tisch. Gesellschaftskritik ist daher eine ihrer
Funktionen. Im Begriff .Bildungswert' ist
diese Funktion zu einer padagogischen Kate-
gorie geworden. Der Begriff besagt, daf? die
Formen und Inhalte der Kultur nicht schon
durch ihr bloRes Dasein padagogische Digni-
tat haben ... Diese Kritik geschieht im Na-
men der erstrebten Mindigkeit der heran-
wachsenden Generation, im Namen eines
Postulates also, das die Erziehungswissen-
schaft nicht aus sich hat, sondern das ihr im
Selbstverstandnis einer demokratischen
Gesellschaft vorgegeben ist. Hier ist die
Stelle, an der die padagogische Sicht der
Gesellschaft in Ressentiment und Ideologie
umschlagen kann und haufig umgeschlagen
ist. Dies ist immer dann der Fall, wenn Min-
digkeit und Verninftigkeit des Menschen vor
der Gesellschaft nicht in Schutz genommen
werden und die Erziehungstheorie dem Kiri-
terium der Rationalitat nicht genugt... Inso-
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fern eine solche Position gerade dem Zwang
erliegt, den sie als Erziehungstheorie auf-
klaren sollte, ist sie selbst Gegenstand der
kritischen Analyse durch die Erziehungswis-
senschaft®.”
Mit dem emanzipatorischen Anspruch der
Berliner Arbeitslehrekonzeption ist zugleich
eine Institutionalisierung der Selbstkritik
und Revision der Konzeption verbunden'. Die
Konzeption mulR offen sein fur didaktische
Ansatze und Verfahren, welche sich selbst
dem emanzipatorischen Anspruch unterstel-
len und nachweisen kdnnen, dal? sie diesem
besser entsprechen koénnen, als einzelne
Elemente in der Berliner Konzeption. Dal3
eine solche Revision stattfinden muB, hat
Biester in seinem Beitrag angedeutet®!.
Fraglich bleibt, ob die Didaktik des techni-
schen Werkens bzw. des Technikunterrichts
zur Zeit in der Lage ist, alternative, dem
emanzipatorischen Anspruch entsprechende,
theoretisch hinlanglich abgesicherte Modelle
vorzulegen.

Der Ablehnung des werkpadagogischen An-

satzes technischer Bildung ist nicht mit der

Behauptung der emanzipatorischen Wirkung

von werkpadagogisch begriindetem techni-

schen Unterrichts zu begegnen, wie dies bei-
laufig getan wird*?. Denn den problemati-
schen und naiven Beispielen der Berliner

Arbeitsgrundlage sind mit Leichtigkeit eine

grof3e Reihe von Unterrichtsmodellen aus der

Werkdidaktik an die Seite zu stellen, die wie

geschaffen sind, die erhobenen Vorwirfe zu

illustrieren und zu bestatigen. Hier plustern
sich fragwirdige Modelle zu Periodica auf,
fur die die Ubliche formale Einteilung in Bau,

Gerat, Maschine reine Rechtfertigungs-

nomenklatur zu sein scheint — dort sugge-

rieren rigide, ingenieurwissenschaftlich

7 Chrlstlan/HelnIsch/Markert Arbeitslehre und polytech-
nische Bildung, in Beck u. Erziehung in der Klassen-
gesellschaf't Miinchen 1970, S 196.
8Werner, a. a. O., S. 30.

9 Herwig Blankertz Theorien und Modelle der Didaktik,
Miinchen 1969.

Klaus Mollenhauer, Erziehung und Emanzipation, Miin-
chen 1970. Derselbe Gesellschaft in padagogischer Sicht,
in Fischerlexikon Padagog|k Frankfurt 1964.

werner, a. a. O., S. 32.

U Bjester, a. a. O., S. 26.

12 Hartmut Sellin, Erziehung zum technischen Denken im
WerkprozelR3, in Uschkereit/Mehrgardt/Kaufmann, Werk-
unterricht als technische Bildung, Weinheim 1969. Heinz
Jirgen Sturmann, Werkemehung als Technik-
unterricht, in Dortmunder Hefte, 1/1971, S. 9 f. Hermann
Sturm, Die Struktur der Inhalte technischer Bildung und
die Orgamsanon eines Stoffplanes, in Die Deutsche

Schule, Heft 7/8, 1968. Bodo Wessels Die Werkerziehung,
Bad Heilbrunn 1967.



orientierte Lehrgange durch Programmie-
rung und mathematische Theoretisierung
didaktische Progressivitat — dort wird Grup-
penarbeit empfohlen, welche ,realitatsge-
recht" die Gruppen in Ingenieure, Meister,
Vorarbeiter und Arbeiter einteilt’. Dies alles
sind nicht, wie man einwenden konnte,
vorlaufige Mi3verstandnisse, Ver-
einseitigungen und Kinderkrankheiten auf
dem Wege zu einer sich klarenden allgemein-
verbindlichen didaktischen Theorie techni-
scher Bildung, sondern sie erweisen sich bei
naherem Hinsehen als Ausdruck durchaus
kontroverser Konzeption technischer Bil-
dung, die ihre Problematik erst dann erken-
nen lassen, wenn ihre Konsequenzen zu
Ende gedacht und auf der Ebene allgemei-
ner Erziehungstheorie diskutiert wirden. Die
entscheidende Frage ist dabei nicht die nach
der Qualitat der Modelle (gute oder schlechte
Modelle im Sinne einer didaktischen Reduk-
tion), sondern die Frage nach den dahinter-
stehenden Konzepten technischer Bildung.
Die Didaktik des technischen Werkens ist
bisher die o6ffentliche Diskussion kontrover-
ser Ansatze und den Prozel3 des Ausschlie-
Bens bestimmter Ansatze schuldig geblie-
ben!#. Dabei mag die Hoffnung im Spiel sein,
mit der Zuwendung zur Technik in dieser
jenen objektivierenden ,Leitstrahl der
Sache" (Litt)!® gefunden zu haben, der zu
einer automatischen Klarung der didakti-
schen Fronten zwingen wirde. Mit der Ein-
sicht in die gesellschaftliche Vermittlung von
Technik'® und der Einsicht in den wider-
sprichlichen Charakter dieser Gesellschaft
erweist sich solche Hoffnung als naiv'’. Tech-
nische Bildung ist entweder affirmativ oder
emanzipatorisch, dient entweder der Zemen-
tierung industrieller Herrschaftsverhdaltnisse
oder der Forderung der Mindigkeit der
Subjekte.

Die Bedingungen aufzuzeigen, unter denen
technische Bildung affirmativ bzw. emanzipa-
torisch wird, ist Teil und Aufgabe einer kriti-
schen Theorie technischer Bildung. Erkennt
man an, dalR ein wesentliches erkenntnislei-
tendes Interesse der Erziehungswissenschaf-
ten ein emanzipatorisches ist'®, so kann sich
die fachdidaktische Diskussion davon nicht
dispensieren, in ihr mifte sich dieses Inter-
esse konkretisieren. Mit der  kritischen

Theorie technischer Bildung" wird hiermit
die Entwicklung der Theorie und der Praxis
emanzipatorisch bestimmter Bildung gefor-
dert. Die Diskussion um den Technikunter-
richt hat sich der Frage nach der emanzipa-
torischen Bedeutung technischer Bildung
nicht hinreichend zugewandt. Sie hat daher
noch keine Beurteilungskriterien in selbst-
kritischer Reflexion entwickelt, die es ihr er-
mdglicht hatten, rigide, kurzschliissige und
technokratische Losungsansatze zu kritisie-
ren und auszuschlieBen. Solange ihr dies
nicht gelingt, wird man sich nicht wundern
durfen, wenn sie bei erklart emanzipatori-
schen Ansatzen der Arbeitslehre nicht be-
rucksichtigt wird — so leicht es auch fallen
mag, diesen Anséatzen das Verfehlen ihres
eigenen Anspruchs am Detail nachzu-
weisen?®,

In der Forderung nach einer kritischen Theo-
rie technischer Bildung sind einige hypothe-
tische Voraussetzungen einbeschlossen, die
der Bewahrung in der Diskussion bedirfen.
Eine solche Voraussetzung ist die Behaup-
tung, daR wesentliche Basisprobleme des
Technikunterrichts an allgemeinbildenden
Schulen noch nicht hinlanglich geklart sind
und es daher problematisch erscheint, auf
solch unsicherer Basis Curricula und Stu-
diengange festzulegen. Eine zweite Voraus-
setzung liegt in der Ansicht, daf3 Technik als
Vermittlungsphanomen zwischen Natur und
Gesellschaft?® in der Schule in einem eigenen
Fachbereich systematisch behandelt werden
mufd und nicht lediglich als Nebenaspekt der
Naturlehre?! bzw. als zufélliger Lehrgangs-

B vl Frankfurt.
Werkunterricht, Stuttgart.

14 vgl. eine der Forderungen der Studentengruppe am
2. WPK in Weinheim, Siehe: Uschkereit u. a. Werk-
unterricht als technische Bildung, Weinheim 1969,
S.315f.

1 Theodor Litt, Das Bildungsideal der deutschen Klassik
und die moderne Arbeitswelt, Bochum o. J., S. 67.

16 vgl. Fischer-Lexikon ,Soziologie", Stichwort Technik,
Frankfurt 1958.

7vgl. a. a. O. Stichwort ,Herrschaft". Max

,Die  Werkstunde", ~.Programmierter

Horkheimer/Theodor W. Adorno, Soziologica I,
Frankfurter Beitrage zur Soziologie Bd. 10, Frankfurt
1962, S. 205 f.

8 Wolfgang Lempert, Leistungsprinzip und Emanzipation,
Frankfurt 1971, S. 310 f.
K. Mollenhauer, Erziehung und Emanzipation, a. a. 0.
D. Hoffmann, Ansatz und Tragweite einer ,kritischen
Erziehungswissenschaft", in Westermanns P&adagogische
Beitrage, 4/1971, S. 167 f.
Vgl. A. Ammen, Soziopolitische Dimensionen des Lehr-
faches Arbeitslehre, in Dortmunder Hefte, 5/1970, S. 31.
2 ygl. Stichwort ,Technik" a. a. O.
Heinz Frankiewicz, Technik und Bildung in der Schule
der DDR, Berlin 1968, S. 39 f.
2 Hans Mothes, Methodik und Didaktik der Naturlehre,
KéIn 1963.
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stoff und Aspekt einer wirtschaftlich zentrier-
ten und an Projekten orientierten Arbeits-
lehre auftaucht?,

Einer dritten Voraussetzung liegt der Ein-
druck zugrunde, dalR Elemente einer solchen
kritischen Theorie technischer Bildung be-
reits vereinzelt vorliegen?®, aber daR sie einer
auf allgemeine Didaktik abhebenden Formu-
lierung und der Verknipfung und Bewertung
im systematischen Zusammenhang bedir-
fen. Dieser Mangel ist auch der entgegen-
gesetzten didaktischen Position anzumer-
ken. Auch hier fehlt es an der entschiedenen
und systematischen Formulierung einer wie
immer zu bezeichnenden ,affirmativen" (?),
Jrealistischen” (?) Theorie des Technikunter-
richts. Die entschiedene Formulierung der
kontroversen Ansétze und deren offene Dis-
kussion ist nicht nur im Hinblick auf Kontur
und Image des Faches notwendig, sie sind
auch im Namen der Studierenden und Lehrer
zu fordern. Nur dann fuhrt die Erkenntnis
disperater Zige in den fachdidaktischen
Ldsungsvorschlagen nicht zu einer allgemei-
nen Desorientierung und Abkehr von theore-
tischer Durchdringung, wenn gesellschaftlich
relevante Kontroversen, kontroverse Posi-
tionen in der allgemeinen Didaktik sich in
der fachdidaktischen Diskussion wiederfin-
den und in einzelnen Ldsungsmodellen
benennen lassen. Die stillschweigende Dul-
dung problematischer Ansatze, zumindest
der Verzicht auf die Benennung des Wider-
spruches fuhren letzten Endes zum Prak-
tizismus und zum Verzicht auf Innovation?.
Mit solchen Uberlegungen verbindet sich die
Forderung, daf} die fachdidaktische Diskus-
sion sich auf der Hohe der Diskussion in der
allgemeinen Erziehungstheorie bewegen
muf3 und daR sie dort auftretende kontro-
verse Positionen thematisch widerspiegeln
muR. Damit verbindet sich weiterhin die For-
derung, daR grundsatzliche wissenschafts-
theoretische Diskussionen®® nicht nur im di-
daktischen Zusammenhang, sondern vor allem
bei der Bezugnahme auf die jeweiligen Fach-
wissenschaften berucksichtigt werden soll-
ten.

Geht man von dem Verschrankungszusam-
menhang einer gesellschaftlichen Vermitt-
lung der Technik einerseits und der techni-
schen Vermittlung gesellschaftlicher Verhalt-
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nisse andererseits aus?®, so wird die Didaktik
des Technikunterrichts diesen Zusammen-
hang selbst thematisieren missen. Sie wird
u. a. die Soziologie zum integrativen Be-
standteil des Studiums machen mussen. Da-
mit werden zugleich die in den Sozialwissen-
schaften aufgebrochenen Kontroversen, die
in der allgemeinen didaktischen Diskussion
schon sich auswirken?, ein zweites Mal flr
die Fachdidaktik relevant®. Dies um so mehr,
je deutlicher es wird, dal3 die technischen
Wissenschaften den Vermittlungs- und Ver-
schréankungszusammenhang in ihrem Selbst-
verstandnis nicht spiegeln und problemati-
sieren?®. Die notwendige ideologiekritische
Hinterfragung des Selbstverstandnisses tech-
nischer Wissenschaften macht diese lber
den problematischen Zusammenhang von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik hinaus®
als Bezugsdisziplin in einem doppelten Sinne
fragwdirdig.

Eine kritische Theorie technischer Bildung
ist auf ein kritisches Gesellschaftsverstandnis
und ein kritisches Technikverstandnis glei-
chermalRen angewiesen. Sie muf}, da das
erstere entfaltet ist, die Entwicklung des
letzteren fordern®'. Die Fragen nach dem
Gesellschaftsverstandnis und Technikver-
standnis bestimmter Konzeptionen gehoren
zum kritischen (und selbstkritischen) Instru-
mentarium, auf das nicht verzichtet werden
darf, wenn nicht falsches Bewuftsein, Ver-
schleierung von Herrschaftsstrukturen und
Manipulation unwissentlich geférdert werden

22\/gl. Der Senator fiir Schulwesen, Berlin, Arbeitsgrund
Iage Fach Arbeitslehre 7.—9. Klasse, Entwurf 1970.
2vgl. Anmerkung Nr. 12.

%Innovation: eine Forderung des Bildungsrates an den
Lehrer - Die hochschuldidaktische Reflexion in der
Fachdidaktik hatte verstarkt danach zu fragen, wie Leh-
rer auszubilden sind und wie ihre Arbeltsbedmgungen
beschaffen sein mifRten, damit sie zu Innovation fahig
werden und es bleiben.

yqgl. Blankertz, a. a. 0., S 128.

Mollenhauer, a. a. 0., S. 9 f.

2vql. Anmerkung 16.
Lempert, a. a L11.

27 \/gl. Anmerkung 18

28 Siehe den Uberblick bei Margherita von Brentano, Die
unbescheidene Philosophie. Der Streit um die Theorie
der Sozialwissenschaften, in Das Argument, Heft 2/3
1967 S.102f.

V l. Jirgen Habermas, Technik und Wissenschaft als

30,, eologie", Frankfurt 1968.

Wolfgang Klafki, Studlen zur Bildungstheorie und Di
daktik, Weinheim 1964, S. 111—114.

31 Max Horkheimer, Kritische Theorie, Hrsg. A. Schmidt,

Frankfurt 1968.
Welche_Anstrengungen zur Gewinnung eines angemes-
senen Technikverstandnisses durch die Techniker noch
notwendig sind, zeigen die Arbeiten von K. Steinbuch.
Als weiteres Indiz G. Ropohl, Thesen zur technologi-
schen Aufklarung, in Dortmunder Hefte, 1/1971, S. 19.
Vgl. Gert Hortleder, Das Gesellschaftsbild des Inge-
nieurs, Frankfurt 1970.



sollen. Harmonistische Gesellschaftsvorstel-
lungen und ein Verstandnis von Technik, das
technischen Ldsungen quasi naturwissen-
schaftliche Objektivitat und Dignitat zuspricht,
sind in einzelnen Konzepten der Fachdidak-
tik unbefragt wirksam?2,

Begreift man Technik als Ausdruck naturwis-
senschaftlicher Sachgesetzlichkeit, so wird
man die Forderung nach emanzipatorischer
technischer Bildung zurickweisen missen.
Denn bei der Umsetzung vom Naturgesetz
zur technischen Anwendung folge der
Mensch nicht seinen Interessen, ,nicht der
Regung der Willkir, sondern gehorcht der
uniberhérbaren Forderung der Sache™2.
Technische Bildung hieBe demnach, ,Ein-
sicht in den Gegensatz von menschlichen
Wiinschen und Sachgesetzlichkeit zu bewir-
ken und die Bereitschaft zu férdern, im
selbstlosen Dienst an der Sache Sinnerfil-
lung zu erblicken"34,

Eine solche Sicht von Technik und techni-
scher Objektivitat ist nicht zu halten®. DaR
sie so hartnackig Bestand hat, erklart sich
aus ihrer gesellschaftlichen Funktion, sie
verhindert eine politische Kritik der Techno-
logie®. Technische Losungen sind nicht unter
dem Gesichtspunkt ,richtig" oder ,falsch" zu
beurteilen®’, sondern sie sind grundsatzlich
unter den Theoremen ,Optimierung” und
.Ersetzbarkeit" zu sehen. An die Stelle der
Entscheidung uber richtig oder falsch tritt in
der Technik die Diskussion Uber die Ange-
messenheit der Losung an die Forderungen
und Uber die Prioritat einzelner Forderungen.
Festigkeit, Bedienbarkeit, Lebensdauer, Si-
cherheit, Storanfalligkeit, Kosten u. a. sind
konstitutive, oft miteinander konkurrierende
Forderungen an technische L&sungen und
entziehen sich eindeutigem Urteil®.

Nur unter bestimmten, also zu bestimmenden
Bedingungen sind technische Losungen
akzeptierbar. Diese Bedingungen gehen in
die Formulierung des technischen Problems
mit ein und bestimmen die konkrete Gestalt
technischer Losungen®. Diese Einsicht gilt
strukturell: Sie gilt fir die Konstruktion von
Maschinen, die Planung von Fertigungspro-
zessen und fir die Realisierung neuer Sied-
lungsprojekte.

Die Verwendung des Begriffes Emanzipation
in diesem Zusammenhang reflektiert nicht

nur den grundlegenden gesellschaftlichen
Vermittlungszusammenhang, sie beruht dar- ..
Uber hinaus auf der Erkenntnis, dalR die reale
Technik vor allem im industriellen Bereich auch
Ausdruck und Instrument der Herrschaft von
Menschen (ber Menschen mit dem Ziel der
Erzielung von Profit war und ist*°. Die tatsachliche
Entmindigung des Menschen im Arbeitsprozel3,
reale Erfahrung der Menschen seit Generationen
— und nicht  das ~wirklichkeitsfremde
Bildungsideal"** — haben dazu gefiihrt, daR das
Verhéltnis der Menschen zur Technik die Zige
von Furcht und Faszination tragt*?. Sie fuhrt
dazu, dal3 die Menschen die Technik nicht als
ihre eigene im gesellschaftlichen Zusammenhang
zu verantwortende Mdoglichkeit erfahren kdnnen.
Im Zustand ,funktionaler Impotenz" empfinden
die Menschen die technische Entwicklung als
ehernes Gesetz, das Uber ihre Kopfe und vielfach
gegen ihre Interessen sich durchsetzt®,

Die Hilflosigkeit vieler Menschen zeigt sich

»in der weit verbreiteten und gern geglaub-

ten These von den objektiven Sachzwangen,

%2 Dies wird nicht nur an vordergriindig affirmativen AuRe
rungen, sondern auch daran deutlich, daR dort, wo Ge
sellschaft angesprochen wird, diese nicht in ihrem wi
dersprichlichen Charakter beruck5|cht|qt wird. Wo
Gesellschaft harmonisch und Technik nicht auch als
Ausdruck und Mittel von Herrschaft begriffen wird, kann
die Erlangung eines rechten Verhaltnisses der Menschen
zur dinglichen Umwelt unter der Devise technologischer
Aufklarung tatséachlich als reines =~ Bildungsproblem
gesehen werden. In diesem Fall wird die Frage nach dem
Grad der Objektivitat technischer Losungen unwichtig,
da ohne Relevanz.

33 1itt, a. a..0., 1.

Vgl. Die Ubernahme des Littschen Begriffes ,Sache" bei
Bodo Wessels; Technische Elementarblldung und tech
nische Bezugswssenschaften in Beltrage zur Didaktik
der technischen Bildung, Weinheim 1970, S. 103 f.

34 Litt, a. a. 0., S.96.

35 Frankiewicz, a. a. O., S. 39 f.

3 \/gl. Lempert, a. a. O., S. 115.

37vgl. Horst Egen, Schulpadagoglsche und lernpsycholo
gische Uberlegungen zu einem programmierten Werk
unterncht in Werkpadagoglsche Hefte, 1/1969, S. 9.
Frank|eW|cz a. a. 44 f,

39 Daher kann die Frage nach der Bedeutung der Technik
nicht in der Folge: die Sache und ihr Sinn beantwortet
werden. Sache und Sinn sind miteinander verschrankt,
Sinn und Zweck sind produktbestimmende Faktoren.
Vgl. kritisch Wessels a. a. O., 21 f.

“vgl. Wolfgang Abendroth, Sozialgeschichte der deut-
schen Arbeiter ewegung, Frankfurt 1965.

Stichwort ,Technik™, a. a. O. .

“vl. George Friedmann, Der Mensch in der mechani-
sierten Produktion, Kéln 1952, sowie andere Arbeiten
Friedmanns. ) ) . )
Ludwig von Friedeburg, Soziologie des Betriebsklimas,
Frankfurter Beitrage er Soziologie, Bd. 13. Zum
Problem des Verhaltnisses von Kultur, Bildung und
Technik vgl. Herbert Marcuse, Kultur und Gesellschaft,
Frankfun 1965, S. 56 f.

42 R F. Behrendt, Das Individuum im technischen Zeitalter,
Ob]ektlve Sachzwange und Autonomie, in VDI — Nach-
richten 1969, Nr. 45/46.

4 Behrendt, a. a. O.

Theodor W. Adorno, Uber Statik und Dynamik als sozio-
logische Kategorlen in Horkheimer/Adorno, Soziolo-
gicall,a.a.O., S. 223.

© o



die uns die technisch und wirtschaftlich rela-
tiv entwickelte Massengesellschaft auferlegt
habe. Diese These ist sowohl Ergebnis der
subjektiven Verstandnis- und Hilflosigkeit
der Menschen gegentber der neuen dynami-
schen Kultur, wie auch umgekehrt eine der
Ursachen, die diese Impotenz erhalt und so-
gar verstarkt. Sie macht immer mehr Zeit-
genossen gleichsam zu Hihnern, denen man
einen Kreidestrich Gber den Schnabel zieht
und die infolgedessen glauben, an eine Wand
zu stofRen, wo immer sie sich hinwenden. Sie
macht sie damit zu immer leichter manipulier-
baren Instrumenten — nicht etwa der Tech-
nik, ... wohl aber bestimmter Interessen-
gruppen, die eigene Entscheidungen als ob-
jektive Sachzwéange proklamieren und damit
jeder wirksamen rationalen Diskussion und
Revision unter faktisch bestehenden oder
erst ins Bewul3tsein der Betroffenen gelan-
genden Alternativen entziehen konnen"#,
Industriesoziologische und sozialpsychologi-
sche Studien haben auf die damit verbunde-
nen Versagungen und Angste, die dadurch
entstehenden Ressentiments, Agressionen
und Neurosen aufmerksam gemacht. Sie
sind es wert, auch im Rahmen der Fachdidak-
tik zur Kenntnis genommen zu werden. Sie
benennen den Zusammenhang zwischen
Technik, Industrie und Markt mit Herrschaft
und Entmundigung, sie erweisen den Zusam-
menhang von Technik und verhinderter
Emanzipation. Diese Realitat hatte die Didak-
tik des Technikunterrichts zu analysieren, zu
problematisieren und unterrichtlich zu the-
matisieren. Huldigt sie jedoch einem unpoliti-
schen Technikbegriff, begreift sie Technik als
wertfreies Werkzeug des Menschen, als In-
strument zur Daseinserleichterung und Da-
seinserhohung*® und legt sie dieses Ver-
standnis unterrichtlich aus, so fuhrt dies un-
versehens zur Verklarung einer problemati-
schen Wirklichkeit, zur Vermittlung eines fal-
schen Bewulf3tseins und letzten Endes zur
Manipulation der technisch Versierten fur die
Arbeit an unbefragten ,fremden" Zielen.
Unter den realen Bedingungen, unter denen
Technik sich heute artikuliert, wird auch das
scheinbar unschuldige Reden von dem Men-
schen und seinem Verhéltnis zu der Technik,
das besorgte oder triumphierende Sprechen
von der grundséatzlichen Machbarkeit der
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Lebensverhéltnisse zur Unwahrheit; denn
solches reflektiert nicht, wer von den Men-
schen die Verhaltnisse macht, welche Inter-
essen den Prozeld bestimmen und was den
Menschen dabei angetan wird. Hier muf3 sich
eine kritische Theorie vor Phanomenologie
und Verallgemeinerung hiiten, damit sie die
Interessen derer, um derentwillen sie sich
bemiiht, nicht unbemerkt verrat*’. Diese
Problematik ist fir den berufsbildenden Be-
reich von Wolfgang Lempert beschrieben
worden. Er stellt die Forderung nach beruf-
licher Autonomie und Demokratisierung der
industriellen Verhaltnisse, die eine der De-
mokratie verpflichtete Berufserziehung reali-
sieren helfen sollte*®. Ein solches Bemihen
muf3 scheitern, wenn es nicht u. a. durch eine
emanzipatorisch bemuhte technische Bildung
vorbereitet wurde.

Das Ziel einer so verstandenen technischen
Bildung ist die Forderung der kritischen Pro-
duktivitdt des einzelnen. Die Betonung der
Produktivitat soll nicht nur die praktische
Relevanz emanzipatorischer Impulse sichern,
sondern auch verhindern, daf} die Kritik in
bloRem R&sonieren steckenbleibt®. Damit
wird zugleich der Einsicht Rechnung getra-
gen, dal3 der bestehenden Entmindigung
nur durch Starkung der Individuen®® zu be-
gegnen ist, durch Starkung ihrer Féahigkei-
ten, Voraussetzungen, Bedingungen, Formen
und Auswirkungen technischer Lésungen zu
analysieren und zu diskutieren und aus die-
ser Kenntnis heraus technische Ldsungen
auch Uber den beruflichen Bereich hinaus
verantwortlich zu begleiten oder zu bekamp-
fen. Dies kann aber nur geschehen, wenn

“Behrendt, a. a. O.
Vvgl. Habermas a.a. 0.

452 B. Erich Fromm, Der moderne Mensch und seine Zu
kunft, Frankfurt 1960.
Alexander Mitscherlich, Krankheit als Konflikt, Bd. 1
u. 2, Frankfurt 1966.

46Hier liegt auch die Schwéache des von H. Maier vorge-
legten Reflexionsmodells einer Didaktik fir die tech-
nische Bildung, in Unterricht heute, Heft 5, 1970.

“7Vgrl1 Martin Baethge Ausbildung und Herrschaft, Unter-

merinteressen in der Bildungspolitik, Frankfurt 1970.

K. Mollenhauer, a. a. O.,
W. Lempert, a. a. O., S. 138

4yvgl. G. Arneth, Arbeitsiehre - Kernfach der Haupt
schule, in betrifft: erziehung, Heft 5/1968, S. 17 f.
Technische Bildung als Forderung kritischer Produk-
tivitat ist auf politische Bildung als Erméglichung poli-
tischen Handelns angewiesen. Das reale Verhéltnis der
Menschen zur Technik ist nur zu einem Teil ein Bil-
dungsproblem, zum anderen Teil ist es ein Politikum.
Technische B|Idung hatte demnach fur den politischen
Unterricht Erfahrungen und Ansatzpunkte fur die politi-
sche Kritik der bestehenden Technologie zu benennen.

S0E. H. Erikson, Identitat und Lebenszyklus, Frankfurt 1966.



Technik im Bildungsprozef3 nicht in verding-
lichter Form auftritt, sondern als Prozefd und
Arsenal von Problemlésungen erfahrbar
wird. Technik im Sozialisationsprozef3 auch
als eigene Mdglichkeit erfahren zu kénnen,
ist sicher von weittragender anthropologi-
scher Bedeutung.

Dabei ist die Entwicklung und Fdérderung
technischen Denkens ein wichtiger Faktor.
Technisches Denken jedoch — das an fir den
realen Lebensprozel3 der Menschen unwe-
sentlichen Inhalten und Problemfeldern ent-
wickelt wird — muf flr diesen und daruber
hinaus fur gesellschaftliche Emanzipation
unwesentlich bleiben%!. Auch die Hoffnung,
durch die Foérderung technischen Denkens
Rationalitat zu fordern, ist triigerisch; sie
fragt nicht nach dem irrationalen Rahmen,
in den solche Rationalitat eingespannt ist®2,
Die Behauptung, technische Rationalitat und
ihre Vermittlung im Technikunterricht be-
starke in den Subjekten gesellschaftlich rele-
vantes rationales Verhalten®, erscheint naiv,
sie unterschlagt die Erkenntnisse aus der
Diskussion der ,Dialektik der Aufkla-
rung'"s®,

Technisches Denken fordert nur unter zu be-
stimmenden Bedingungen Mundigkeit, es ist
dann aber im Dienst gesellschaftlicher Ver-
nunft ein Instrument der Kritik. Als problem-
I6sendes, Alternativen entwickelndes Den-
ken ist es gegen die Ideologie des Sach-
zwanges gerichtet. Daher ist nicht die Ver-
doppelung technischer Faktizitat im Bewul3t-
sein der Menschen, sondern die Auflésung
dieser unvermittelten Faktizitat technischer
Phanomene in ihren Entstehungsprozef? und
ihren gesellschaftlichen Vermittlungszusam-
menhang Aufgabe einer kritischen techni-
schen Bildung. Die in der neueren Didaktik
des Technikunterrichts geforderte Theoreti-
sierung, ihr Beharren auf einem Ansatz, der
die Konstruktion und die Planung in den
Mittelpunkt stellt, gewinnt seine didaktische
Legitimitat nicht dadurch, dafd sich Technik
in der Konstruktion reiner artikuliert als in
der Ausfuhrung®, sondern aus ihrem eman-
zipatorischen Potential. Der emanzipatori-
sche Gehalt eines solchen auf Konstruktion
und Gestaltung gerichteten Technikunter-
richts liegt darin, dal er Verhaltens- und
Denkformen férdert, die sonst weithin dem

administrativen und betrieblichen Manage-
ment vorbehalten bleiben und die berufliche
Autonomie fordern (Planen, Prifen, techni-
sches und wirtschaftliches Denken). Nicht
weil Planen, Konstruieren und Prifen beson-
ders technische Tatigkeiten sind, sondern
weil sie besonders technisch und sozial ent-
scheidungsrelevant sind, bietet ein solcher
Unterricht Ansatzpunkte fiir sachverstandiges
Mitdenken und sachverstandige Kontrolle
von Entscheidungen®.

Doch ist die emanzipatorische Substanz leicht
verspielt, wenn technisches Denken nicht an
gesellschaftlich relevanten Inhalten und Pro-
blemfeldern entwickelt wird. Wo es vor allem
um technisches Denken geht, wird die Aus-
wahl der Gegenstdnde und Bezugsfelder
beliebig, die ,Stoffauswahl richtet sich nach
dem durch die verschiedensten Faktoren
bestimmten Interesse, also der Lernmotiva-
tion"®8. Dies fiihrt zu einer ,Didaktik ohne
kritisch relevanten Inhalt">”; Ausweis daflr
ist die Beliebtheit von Schiffs- und Flug-
modellen, die das Fluchtmotiv unschwer er-
kennen lassen®®. Auch die formale Einteilung
der fur den Technikunterricht relevanten Ge-
genstandsbereiche Bau, Gerat, Maschine®
sichert die Relevanz der Inhalte nicht, da sie
formal bleibt. Sie wird leicht zum blof3en
Rechtfertigungssystem.  Will  technische
Bildung den Kriterien ,Produktivitat" und
.-Emanzipation” in gleichem MaRe ihre
Geltung verschaffen, so mul3 die
Entwicklung technischen Denkens inhaltlich
in den Sachbereichen erfolgen, in denen

5! Das vielschichtige Problem der ,Relevanz" im techni-
schen, gesellschaftlichen und individualgenetischen
Sinn_ist_ein wichtiger Aspekt der erforderlichen fach-
spezmschen Bildungsforschung.

52ygl. M. Horkheimer, Zur Kritik der instrumentellen
Vernunft, Frankfurt 1967.
3P. KoeBIer Bildungswerte der Technik, in VDI (Hrsg.)
Technik und Gesellschatt, Frelburdq 1968, S.

532 Horkheimer/Adorno, Dialektik der Aufklarung Frank-
furt 1969.

5 H. Sellin, Erziehung zum technischen Denken im Werk-
prozeB, in Uschkereit u. a., Werkunterricht als tech-
nische Bildung, Weinheim 1969. S. 95.

55 Diesen Aspekt hat die Werkdidaktik nicht entfaltet und
hat G. Groth Ubersehen. Vgl. seine Kritik an Sellin,

a. 0.
56HEgenaaOSQ )
SChr. ~Keitel/P. Damerow, Unvollendete Revolution, in
betrifft: erziehung, Heft 8/1969, S. 11 f. Die dort )
vorgetragene Kritik an der Konzeptlon von Dines st
auch fur den Technikunterricht relevant; Vgl.
besonders S. 15/16.
58Selbst in dem verdienstvollen ,Lehrerhandbuch fur den
Technischen Werkunterricht” von Stiihrmann/Wessels,
Weinheim 1970, werden allein 33 Seiten diesen ,Sach:
themen" %ewmmet
5%vgl. Empfehlungen und Resolutionen des Il. WPK, in
Werkuntemcht als technische Bildung, a. a. 0., S. 311.
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Mindigkeit am starksten behindert und wo
Emanzipation gesellschaftlich besonders
wirksam wiirde.

Ein Bereich, in dem eine spezifisch techni-
sche Bildung ihre starkste gesellschaftliche
Relevanz und zugleich als Befreiung Kkriti-
scher Produktivitdét auch unmittelbare wirt-
schaftliche Bedeutung hat, ist der Bereich der
Arbeitswelt in seiner industriellen Auspra-
gung. Hier hat das Bemihen um Erlangung
von Bezugspunkten und um sinnvolle Ab-
leitung von Problemstellungen den wohl
wichtigsten Ansatzpunkt und gewinnt zu-
gleich Bezug zu den allgemeinen Problemen
der Arbeitslehrediskussion®. Ein zweiter
Bereich ist der des Marktes, des Angebotes
von Konsumgdtern, in dem der mangelnde
Sachverstand der Burger die systematische

Verstarkung und Ausbeutung ihrer
Bedlrfnisse und ihre Manipulation in
straflicher Weise leicht machen®. Die Ver-

mittlung von Sachverstand, die Erhellung und
Problematisierung der produktbestimmen-
den Faktoren, die Analyse und Kontrolle
eigener Bedurfnisse im Zusammenhang ihrer
Entsprechung durch industrielle Produkte
hatten hier unmittelbare gesellschaftliche
Relevanz®.

In einem dritten Bereich zeigt sich die Dialek-
tik des technischen Fortschritts im Zusam-
menhang von Privatisierung des Profits und
der Sozialisierung der Folgen gerade in
unserer Zeit besonders deutlich. Die Fragen
nach der Gefahrdung der Lebenswelt der
Menschen, der Umwelt und ihres Schutzes
hat die eigentliche Frage nach der sinnvollen
Planung und Gestaltung der menschlichen
Umwelt und die Mitwirkung der Betroffenen
an dieser Planung etwas verdeckt®®. Auch
hier ist die Vermittlung von Sachverstand und
Problemlésungsvermdgen notwendig, d. h.
die Erzeugung und Reproduktion sozialer
Not abwendend. Auch dieses Feld mifite von
technischer Bildung problemorientiert und
aufklarend angegangen werden®. BloRer
Technikunterricht als  Unterweisung in
Technik (eventuell verbunden mit einigen
.progressiven” Bemerkungen tber Technik)
wird solchen Forderungen jedoch nicht ge-
recht. Und doch ist zu beflirchten, daRR ein
technokratisch blinder Technikunterricht sich
durchsetzen wird® und reflektiertere natur-
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gemal kompliziertere Anséatze nicht berick-
sichtigt werden®®.

In der Forderung nach einer kritischen tech-
nischen Bildung muf3 ein rigider Technik-
unterricht entschieden kritisiert werden. Geht
es dem einen um die ,Vertretung der Tech-
nik im Bildungskanon"®’, eventuell um Ver-
mittlung technischen Denkens als Grundlage
spaterer beruflicher Fungibilitat, so mul3 es
technischer Bildung, die den Begriff ,Bil-
dung" ernst nimmt®, um die Ubersetzung
technischer Probleme in den Interessen- und
Lebenshorizont der Individuen, letzten Endes
um die Erhellung des Verhéltnisses von Tech-
nik und Demokratie gehen®. ,Die Menschen-
gattung hat sich mit den ungeplanten sozio-
kulturellen Folgen des technischen Fort-
schritts selbst herausgefordert, ihr soziales
Schicksal nicht nur heraufzubeschworen son-
dern beherrschen zu lernen. Dieser Heraus-
forderung der Technik ist durch Technik
allein nicht zu begegnen. Es gilt vielmehr,
politisch wirksame Diskussion in Gang zu
bringen, die das gesellschaftliche Potential
an technischem Wissen und Kénnen zu unse-

80 DaR die Frage nach der Rolle der technischen Bildung in
der Arbeitslehre noch weitgehend offen ist, zeigt die
Thematik des IV. WPK: Technikunterricht - Arbeits-
lehre - Polytechnische Bildung im Mérz 1972

61ygl. V. Packard, Die geheimen Verfuhrer, Diisseldorf

1961

62W. Schulz, ‘Umweltgestaltung als Unterrichtsgegenstand
und als Erziehungsaufgabe. .

H. Sturm, Urnweltgestaltung als Unterrichtsgegenstand
und als  Erziehungsaufgabe, Referate 4/1970, Berlin,
(Manuskripte). .

Beide beziehen sich besonders auf das Problem
Design, Gesellschaft mit dem Schwerpunkt: Produkte
und Objekte. . ) .

63 Mit dem Begrifff Umwelt wird hier abweichend von
Schulz und Sturm weniger der Objektbereich als viel-
mehr der strukturelle Bereich (Wohnen, Verkehr, Ver-
sorgung . . .) gemei
Vval. StahI/Curdes Umweltplanung
gesellschaft Reinbeck 1970
84\v/gl. A. Mitscherlich, Die Unwirtlichkeit unserer Stadte,
Anstlftung zum Unfrieden, Frankfurt 1965. .

% vgl. z. B.'die Tendenzen im Entwurf der Realschulricht-
linien fur das Fach Technik in Niedersachsen. Vgl.
Egen/Neumann, Programmierter Werkunterricht,
Stuttgart 1970.

86\/gl. Stithrmann, Werkunterricht als Technikunterricht, in
Dortmunder Hefte 1/1971, S. 9, dessen wichtiger Entwurf
jedoch entschieden an seiner unhistorischen, neutrali-
stischen Beschreibungsweise und einem unterlegten (73
technokratischen Gesellschaftsverstandnis (Regelkreis!

in der Industrie-

rankt.
87 vgl. Empfehlungen und Resolutionen, a. a. O., S.

% Der Begriff der ,Bildung" wird hier nicht im Sinne seiner
allgememsten Definition verwendet (vgl. Wessels,
a. O., S. 108), sondern im Anschlu an seine urspring-
I|che emanZ|pator|sche Bedeutung als kritischer Begriff,
dessen Kdern Einheit des BewuRtseins und Selbstbestim-
mung s
\égl 9Blankertz Arbeitslehre in der Hauptschule, a. a. O.,

Derselbe, Theorien und Modelle der Didaktik, p.
B. Sachs, Aspekte der padagogischen Kritik am humam—
stischen _Blldung3|deal,
(Manuskript).

%9 Habermas, a. a. O., S. 114.

ein Beitrag zur Humboldtkritik,



rem praktischen Wissen und Wollen rational
verbindlich in Beziehung setzt™."

Technische Bildung in der allgemeinbilden-
den Schule héatte dem zu entsprechen. Be-
vor sie dies auch nur ansatzweise leisten
kann, ist noch umfangreiche fachspezifische
Bildungsforschung unter kritischer Adaption
der Methoden der Curriculumforschung not-
wendig™.

Bis auf solche Weise die curriculare Struktur
technischer Bildung und die Beschaffenheit
der einzelnen Curriculumelemente genauer
bestimmt werden koénnen, sollten die
gegenwartigen Lodsungsansatze ideologiekri-
tisch gesichtet und einzelne mit kritischem
Vorbehalt weiter entwickelt werden. Dabei
mufd darauf geachtet werden, dal3 der kriti-
sche Impuls auf dem Wege von der grund-
legenden Gewinnung globaler Ziele zur
unterrichtlichen  Thematisierung einzelner
Probleme und der Bestimmung von Fein-
zielen nicht verloren geht’. Indizien einer
problematischen Entwicklung in der Didaktik
des Technikunterrichts sind

das Vordringen didaktisch unzureichend
begriindeter unterrichtstechnologischer Me-
thoden und quantifizierender Testverfahren,
das Auslassen bzw. Zurtckdrdngen herme-
neutischer und diskursiver Verfahren, der zu-
nehmende Verzicht auf die didaktische Modi-
fikation fachwissenschaftlich relevanter In-
halte, sowie das véllige Fehlen technik- und
sozialgeschichtlicher Uberlegungen, Per-
spektiven und Modelle™. Technische Bildung,
die diesen Namen verdient, ist vom
Technikwissenschaftler her ebensowenig zu
konzipieren, wie sie vom Bildungstechniker
zu realisieren ist; da hilft auch nicht das
Zusammenwirken beider. Beide Ansatze
erweisen ihre Unwabhrheit erst im Licht einer
grundlegenden Theorie.

Derselbe, a. a. 0., S. 118.

“vgl. s. B. Robinson, Bildungsreform als Revision des
Curriculum, Neuwied 1967.
Doris Knab, Anséatze zur Curriculumreform in der BRD,
in betrifft: erziehung, Heft 4/1971, S. 15-38.

2A. Ammen, a. a. O., S. 3 1. ) )

73 Blankertz, Theorien und Modelle der Didaktik, a. a. 0.,

.128.

D. Knab, a. a. 0., S. 15, an_den dort vorgetragenen
Uberlegungen sollte auch die Curriculumreform im
Werk- bzw. Technikunterricht gemessen werden.



