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TA als Bildung 
Ansatzpunkte für Methodologie 
und Lehre1 

von Richard Beecroft, Hochschule Darm-
stadt, und Marc Dusseldorp, ITAS / TAB 

TA als Bildung – das bedeutet mehr als „TA 
in der Lehre“. Es ist gerade die Praxis der 
TA, die sich als Bildung auffassen lässt, 
denn allen TA-Ansätzen ist gemeinsam, dass 
sie ihre Adressaten in der Urteilsbildung in 
technikbezogenen Problemlagen unterstüt-
zen wollen. Dabei unterscheiden sich die TA-
Ansätze zum Teil deutlich in ihren Bil-
dungsmomenten, wobei Unerwartetes zu 
Tage gefördert werden kann, z. B. scheinbar 
vertauschte Expertenbegriffe zwischen rati-
onaler und partizipativer TA. Von einer sol-
chen Perspektive kann einerseits die Theo-
riebildung profitieren, z. B. in Bezug auf das 
weit verbreitete Selbstverständnis von TA 
als „gesellschaftlichem Lernprozess“, ande-
rerseits die Methodologie der TA, die an die 
lange Tradition didaktischer und bildungs-
theoretischer Reflexion anknüpfen kann. 
Schließlich stellt die Perspektive von TA als 
Bildung eine hervorragende Grundlage zur 
Konzeption von TA-Lehre dar. 

1 Einleitung 

Technikfolgenabschätzung (TA) hat, so die in 
diesem Schwerpunktheft verfolgte These, viel-
fache Bezüge zu Bildung. Der wohl grundle-
gendste Bezug besteht darin, TA selbst als 
Bildung aufzufassen. Im vorliegenden Beitrag 
sollen dieser Gedanke entwickelt und einige 
Konsequenzen daraus skizziert werden. Damit 
wird Neuland betreten, denn bislang beschränkt 
sich die TA-interne Befassung mit „Bildung“ 
im Wesentlichen auf TA-Lehre. Die Perspekti-
ve von TA als Bildung bietet jedoch unseres 
Erachtens einige Ansatzpunkte für Theoriebil-
dung und Methodologie der TA wie auch für 
die TA-Lehre, so dass eine nähere Untersu-
chung vielversprechend erscheint. 

Im Folgenden werden zunächst die hier 
zugrunde gelegten Begriffe von Bildung und 
Didaktik pragmatisch geklärt (Kap. 2), um an-
schließend TA als Bildung in den Blick zu 
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nehmen (3). Dabei werden neben dem übergrei-
fenden Bildungsbezug von TA auch die gegen-
läufigen Bildungsmomente unterschiedlicher 
TA-Ansätze untersucht. Aus dieser Sicht auf TA 
als Bildung lassen sich dann Rückschlüsse zie-
hen für die Methodologie der TA als einer Di-
daktik (4) sowie schließlich für die Lehre von 
TA, für die – so die abschließende These – be-
sonders gute Voraussetzungen bestehen (5). 

2 Bildung 

Bildung ist ein vielfältig ge- und missbrauchter 
Begriff, auch in der wissenschaftlichen Diskus-
sion. Ein allgemein anerkannter Bildungsbeg-
riff liegt nicht vor, weder in seinen normativen 
noch in seinen deskriptiven Aspekten herrscht 
Einigkeit. Um vor diesem Hintergrund einen 
Bildungsbegriff zugrunde zu legen, der für die 
Analyse von TA handhabbar ist, und der insbe-
sondere die Unterschiede der Bildungsansprü-
che verschiedener TA-Ansätze einfangen kann, 
machen wir im Folgenden begriffliche Anlei-
hen aus unterschiedlichen Bildungsdiskursen: 
Den Begriff des Wissens aus der gesellschaftli-
chen Bildungsdiskussion sowie den Begriff der 
Kompetenzen aus der empirischen Bildungsfor-
schung, die für sich genommen jeweils Ver-
kürzungen von Bildung darstellen; darüber 
hinaus den Begriff der Kritik aus der Kritischen 
Bildungstheorie, der u. a. die individualistische 
Fassung von Bildung um eine gesellschaftliche 
Dimension erweitert. 

Bildung wird oft reduziert auf die Aneig-
nung von Wissen, sei es aus einem klassisch-
literarischen Kanon (Schwanitz 1999) oder 
unter Einschluss von Naturwissenschaften und 
Technik (Fischer 2001). Dabei können sich die 
Vorstellungen von der Art der Aneignung die-
ses Wissens stark unterscheiden, von der in-
duktiven, aktiven Aneignung aus beispielhaften 
Fällen bis zum schlichten Memorieren von 
Einzelinformationen. 

Auch wenn Bildung nicht ohne Wissen 
denkbar ist, geht sie darin keineswegs auf. Ins-
besondere in der Debatte um Hochschullehre in 
Folge der Bologna-Reformen und im Rahmen 
empirischer Bildungsforschung wird das Kon-
zept „Wissen“ zumeist erweitert um (oder sub-
sumiert unter) Kompetenzen: Fähigkeiten, die 
die „Bewältigung von Handlungssituationen“ 

(Kaufhold 2006, S. 22) in gegebenen, typischen 
Kontexten ermöglichen. Im Gegensatz zu „Wis-
sen“ stellen „Kompetenzen“ den Handlungsbe-
zug in den Vordergrund.2 In diesen Diskursen 
wird der Begriff scheinbar deskriptiv verwendet: 
Die empirische Bildungsforschung untersucht in 
Anknüpfung an empirische psychologische Me-
thoden Handlungen mit dem Ziel, aus deren 
Analyse auf die Entwicklung von Kompetenzen 
zu schließen. Diese Kompetenzentwicklung 
wird als „Bildung“ verstanden. 

Beide Lesarten vergessen über die Fokus-
sierung auf zweifellos notwendige Aspekte 
des Bildungsbegriffs dessen Wurzeln. Bildung 
stellt eine zentrale Idee der Aufklärung dar. 
Sie bezieht sich in ihren Anfängen auf das 
Ziel der Mündigkeit des Subjekts, die sich 
durch dessen Urteilskraft realisieren sollte. 
Bildung ist in dieser Tradition ein normativer 
Begriff. Dieses Charakteristikum ist in der 
momentanen Diskussion um Bildung darauf 
reduziert, dass Bildung per se als „gut“ be-
trachtet wird, egal ob in der Entwicklungs- 
oder Standortpolitik, in Forderungen nach 
Bildung als Menschenrecht oder den Auffor-
derungen zu lebenslangem Lernen3. Die nor-
mative Prämisse bleibt indes unreflektiert. 

In Abgrenzung zu den genannten Ansät-
zen rückt die Kritische Bildungstheorie (Euler, 
Pongratz 1995) die Einbettung von Bildung in 
gesellschaftliche Entwicklungsprozesse in den 
Mittelpunkt der Reflexion: Bildung ist durch 
und durch ein Konzept der bürgerlichen Ge-
sellschaft und – als Praxis – eine notwendige 
Voraussetzung für deren Fortbestand. Da sich 
Bildung nur als individuelle Aneignung reali-
siert, liegt in ihr aber immer auch ein Moment 
individueller Autonomie gegenüber dieser bür-
gerlichen Gesellschaft begründet und damit 
eine wesentliche Voraussetzung zu deren Ver-
änderung (Koneffke 1969). 

Heinz-Joachim Heydorn schärft dieses 
Verhältnis in seinem gleichnamigen Hauptwerk 
als „Widerspruch von Bildung und Herrschaft“, 
indem er eine wechselseitige Bedingtheit von 
Bildung und Herrschaft zeigt (Heydorn 2004). 
Zum einen stellt sich Bildung als Grundlage wie 
auch als Problem von Herrschaft dar: Sie stellt 
Herrschaft prinzipiell in Frage, indem sie dem 
Einzelnen die Mittel an die Hand gibt, Herr-
schaft zu kritisieren. Gleichzeitig ist Herrschaft 
aber auch angewiesen auf Bildung, da nur durch 



SCHWERPUNKT 

Technikfolgenabschätzung – Theorie und Praxis 18. Jg., Heft 3, Dezember 2009 Seite 57 

sie der Erhalt der politischen und ökonomischen 
Struktur der bürgerlichen Gesellschaft möglich 
ist. Zum anderen stellt sich Herrschaft selbst als 
Grundlage wie auch als Problem von Bildung 
dar: Wenn Bildung nicht nur mehr oder minder 
zufällig stattfindet, sondern durch Institutionali-
sierung allen zugänglich gemacht werden soll, 
bedarf sie der Herrschaft. Diese ist schließlich 
für ihren Selbsterhalt gezwungen, Bildung zu 
beschränken. Der Widerspruch besteht also 
nicht einfach zwischen Bildung und Herrschaft, 
sondern Bildung und Herrschaft treten jeweils 
zu sich selbst in Widerspruch, und zwar durch 
ihre Angewiesenheit aufeinander. 

Die normativen Zielvorstellungen des Bil-
dungsbegriffs der Aufklärung (insbesondere 
„Mündigkeit“ und „Urteilskraft“) bleiben in 
der Kritischen Bildungstheorie nach wie vor 
bedeutsam, erscheinen vor dem Hintergrund 
des geschilderten Widerspruchs aber gebro-
chen: Bildungsbemühungen mit dem Ziel indi-
vidueller Autonomie und gesellschaftlicher 
Befreiung stehen immer in der Gefahr, in ille-
gitime Herrschaft umzuschlagen. Bildung stellt 
nicht von vorneherein die Befreiung des Men-
schen aus der Unmündigkeit dar, wie die Auf-
klärung hoffte, sondern kann selbst in neue 
Abhängigkeiten, neue Formen der Unmündig-
keit führen. Insofern erfordert Bildung ein 
Moment der Kritik sowohl gegenüber dem 
Kontext, in dem sie stattfindet, als auch – 
selbstkritisch – gegenüber der eigenen Praxis. 

Im Folgenden knüpfen wir auf zweifache 
Weise an die Kritische Bildungstheorie an. 
Erstens nehmen wir die Fähigkeit zur Kritik als 
Zielkategorie von Bildung auf. Diese erlaubt 
erst eine Einordnung der beiden anderen hier 
benannten Aspekte von Bildung, Wissen und 
Kompetenzen. Letztere sind zwar notwendige 
Bestandteile von Bildung, erlauben aber alleine 
noch keine Beurteilung von Bildungsprozes-
sen. Wenn im Folgenden TA als Bildung in 
den Blick genommen wird, geschieht dies an-
hand der hier skizzierten Begriffe Wissen, 
Kompetenzen und Kritik. 

Zweitens versuchen wir im Sinne der Kri-
tischen Bildungstheorie, Bildung in ihrer vollen 
Widersprüchlichkeit zu verstehen. Bildung 
realisiert sich individuell, ist aber gesellschaft-
lich voraussetzungs- und folgenreich. Sie ist 
potenziell kritisch und potenziell affirmativ. 
Organisierte Bildungsprozesse sind zwangsläu-

fig machtdurchdrungen und daher potenziell 
problematisch (auch dort, wo sie in bester Ab-
sicht durchgeführt werden); aber auch wenn sie 
in einem problematischen Kontext stattfinden, 
sind sie potenziell aussichtsreich. 

Für eine Analyse von TA eignet sich diese 
Sichtweise, da sie erlaubt, widersprüchliche 
Momente in den Bildungsaspekten von TA 
sichtbar zu machen. Insbesondere kann so ver-
deutlicht werden, wie TA übergreifend auf Bil-
dung ausgerichtet ist, der Begriff der Bildung 
also dem Anspruch der TA gerecht wird, wäh-
rend auf der Ebene der einzelnen TA-Ansätze 
die Unterschiede zwischen deren Ansprüchen in 
Bezug auf Bildung deutlich hervortreten, der 
Begriff also auch analytisch wertvoll ist. 

3 TA als Bildung 

3.1 Der übergreifende Bildungsbezug von TA 

Die Problemlagen, in denen TA zum Einsatz 
kommt, sind gekennzeichnet durch Komplexi-
tät, Unsicherheit und Ambivalenz (Renn in 
diesem Heft) sowie einem großen Bedarf an 
wissenschaftlich fundiertem Verständnis der 
betreffenden Technologien und von deren Ein-
bettung in gesellschaftliche und natürliche Zu-
sammenhänge. Der Anspruch von TA ist es vor 
diesem Hintergrund (in erster Annäherung), 
ihre jeweiligen Adressaten darin zu unterstüt-
zen, in Bezug auf die genannten Problemlagen 
ihre eigene Position zu schärfen und gegebe-
nenfalls Entscheidungen zu treffen, die auf 
angemessener Information und Reflexion ba-
sieren. So formuliert lässt sich der Anspruch 
der TA als der eines Bildungsprogramms ver-
stehen, das auf die Mündigkeit der Adressaten 
in Bezug auf die anliegende Problemlage ab-
zielt.4 Dies kann anhand der Begriffe Wissen, 
Kompetenzen und Kritik für TA übergreifend 
verdeutlicht werden, bevor im Anschluss die 
unterschiedlichen Bildungsziele einzelner TA-
Ansätze untersucht werden. 

Der Aspekt des Wissens wird explizit als 
Teil des Selbstverständnisses der TA diskutiert. 
Nach Grunwald stellt TA „eine gesellschaftliche 
und in der Wissenschaft verankerte Praxis dar, 
die auf einen Bedarf moderner Gesellschaften an 
Generierung, Vermittlung und Implementation 
bestimmter Typen von Folgenwissen in Bezug 
auf Wissenschaft und Technik antwortet“ 



SCHWERPUNKT 

Seite 58 Technikfolgenabschätzung – Theorie und Praxis 18. Jg., Heft 3, Dezember 2009 

(Grunwald 2007, S. 5f.). Nicht nur die Ergebnis-
se der TA stellen dabei „Wissen“ für ihre Adres-
saten dar, sondern die TA knüpft auch an „Wis-
sen“ an: Beispielweise soll der Stand der Wis-
senschaft zu einer Frage zusammengetragen und 
(lokales und implizites) Wissen unterschiedli-
cher Akteure eingebunden werden. Dieses soll 
aufeinander bezogen, abgewogen und kartiert 
werden. Zugleich bemüht sich die TA um einen 
reflektierten Umgang mit Nichtwissen (z. B. 
Bechmann, Stehr 2000; Böschen 2008).5 

Eine Orientierung an Kompetenzen ist da-
gegen nicht die übliche Diktion in der TA. Der 
Begriff wird jedoch wiederholt verwendet, 
beispielsweise in der Darstellung der Rolle und 
Arbeitsweise des Büros für Technikfolgen-
Abschätzung beim Deutschen Bundestag 
(TAB), wo zumindest dreifach von Kompeten-
zen die Rede ist: In Bezug auf die Kompeten-
zen der Einrichtung selbst, der Fachpolitiker, 
denen zugearbeitet wird sowie der Experten, 
deren Gutachten verwendet werden  (Peter-
mann 2005, S. 24, S. 38 und S. 28). Über die 
punktuelle Verwendung des Begriffs hinaus 
liegt der Ausrichtung von TA-Projekten ein 
grundsätzlicher, impliziter Kompetenzbezug zu 
Grunde. Die Adressaten sollen darin unterstützt 
werden, Entscheidungen treffen zu können – 
was Kompetenzen erfordert, das Problem bear-
beiten, durchdenken und beurteilen zu können. 
Die Entwicklung oder Vertiefung solcher 
Kompetenzen ist nicht nur ein Ziel von TA-
Prozessen, sondern Kompetenzen sind schon 
im Projektverlauf bei unterschiedlichen invol-
vierten Akteuren erforderlich. Der Kompetenz-
begriff eignet sich also besonders, den für die 
TA konstitutiven Praxisbezug zu erfassen. 

Kritik spielt im Anspruch der TA auf viel-
fältige Weisen eine Rolle (z. B. Schot, Rip 
1996, S. 263; Gethmann 1999, S. 5): Die je-
weils behandelten Technologie- bzw. Problem-
felder sollen kritisch analysiert werden; auf die 
Anforderungen von Auftraggebern soll kritisch 
Bezug genommen, unterschiedliche Expertisen 
zu einem Thema kritisch gegenübergestellt 
werden. Darüber hinaus soll nach gängiger 
Sichtweise in der TA die Vorgehensweise im-
mer wieder selbstkritisch reflektiert werden. 
Oftmals zeigt sich in der Organisationsform 
von TA-Einrichtungen, wie eine Position her-
gestellt werden soll, die Kritik ermöglicht.6 
Diese lassen sich als Versuche verstehen, mit 

dem Widerspruch von Bildung und Herrschaft 
durch Institutionalisierung umzugehen. 

Mit dieser Sichtweise von TA als Bildung 
lässt sich also ein zentraler Anspruch von TA 
erfassen. Auch dort, wo sich in der Praxis die 
Bildungsprozesse nicht wie intendiert realisie-
ren, lässt sich TA auf diese Weise sinnvoll 
beschreiben: als gescheiterter, widersprüchli-
cher oder überraschender Bildungsprozess. So 
treten die Eigenarten von spezifischen TA-
Prozessen in ihren Bildungsansprüchen und 
Bildungswirkungen deutlich hervor. Dies soll 
im Folgenden vor der Folie „klassischer“ TA 
am Beispiel von partizipativen Ansätzen und 
der rationalen Technikfolgenbeurteilung deut-
lich gemacht werden. 

3.2 Bildungsmomente unterschiedlicher 
TA-Ansätze 

Die sog. „klassische“ TA, von der zumeist als 
überwundene Frühform7 die Rede ist (Grun-
wald 2002, S. 123ff.), wird assoziiert mit der 
Idealvorstellung: „Speak truth to power!“ Die-
ses Motto drückt nicht nur eine naiv-
realistische Wissenschaftsvorstellung aus, der 
zufolge sich Wahrheit eindeutig bestimmen 
lässt, und eine dezisionistische Vorstellung des 
Verhältnisses von Wissenschaft und Politik, in 
der nur letzterer Bewertungen zustehen. Die 
Vorstellung transportiert auch ein verkürztes 
und naives Bildungsverständnis: Es unterstellt 
die Möglichkeit, durch schlichte Mitteilung 
Wissen so weitergeben zu können, dass Ent-
scheidungen auf dessen Grundlage möglich 
werden. Die Relevanz und das Verständnis des 
Mitgeteilten sowie die Fähigkeit, daraus 
Schlüsse zu ziehen, werden in diesem Modell 
nicht selbst zum Thema. Der Ansatz ist also 
rein wissensorientiert, die Kompetenzen im 
Umgang mit dem Wissen müssen bei allen 
Beteiligten schon vorweg vorhanden sein, und 
Kritik gegenüber der zu bearbeitenden Thema-
tik oder der Aufgabenteilung im Beratungspro-
zess ist von keiner Seite vorgesehen. 

Deutlich anders verstehen sich Ansätze 
der partizipativen TA, die ganz im Sinne einer 
Allgemeinbildungskonzeption (Klafki 1996) 
davon ausgehen, dass sich mit dem, was alle 
angeht, auch alle Beschäftigen sollten, oder 
zumindest die Möglichkeit dazu allen offen 
stehen sollte. Es lassen sich stakeholder-
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orientierte und laienorientierte partizipative 
Ansätze unterscheiden. Auch wenn die Über-
gänge fließend sind, ist diese Unterscheidung 
unter Bildungsaspekten relevant. 

Laienorientierte Ansätze wie das Bürger-
gutachten (Dienel 1999) sprechen die Teilneh-
mer typischerweise als Bürger an: „interesse-
los“ in Bezug auf das Ergebnis, aber „interes-
siert“ am Thema. Die Teilnehmer werden zu-
nächst zu Adressaten einer Wissensvermittlung, 
in der Experten die Zusammenhänge darstellen, 
bzw. die Fragen der Teilnehmenden beantwor-
ten. Danach formulieren sie in diskursiven 
Formaten ihre eigene Position, die dann – ein-
stimmig oder durch separate Voten – an die 
Öffentlichkeit oder Politik weitergegeben wird. 
Diese Phase der Urteilsbildung erfordert von 
den Laien diskursive Kompetenzen, wobei aber 
bei Bedarf professionelle Moderatoren8 die 
Teilnehmer unterstützen können. Die Veran-
staltung mag den Teilnehmern so auch bei der 
Kompetenzentwicklung helfen; ihr primäres 
Ziel ist dies jedoch nicht. Die Interesselosigkeit 
der Teilnehmer kann – ähnlich wie bei Schöf-
fen vor Gericht – verstanden werden als Vor-
aussetzung dafür, Kritik zu üben, z. B. auf-
grund von „gesundem Menschenverstand“ oder 
„Allgemeinwohlorientierung“. 

Stakeholderorientierte Ansätze wie die Pla-
nungszelle (Dienel, Trüttken 1999) haben ein 
weites Spektrum an Möglichkeiten, wie sie 
Teilnehmer ansprechen können: als Betroffene, 
deren Stimme aus Gerechtigkeitsgründen einbe-
zogen werden muss; als Träger von lokalem 
Wissen, welches für die Bearbeitung des The-
mas erforderlich ist; oder als Akteure, in deren 
Händen die zukünftige Umsetzung des zu Erar-
beitenden liegt. Die Adressaten werden also 
nicht nur als „bildungsbedürftig“ konzipiert und 
angesprochen, sondern sie bringen selbst Wissen 
und Kompetenzen mit ein, die sie insbesondere 
in der Umsetzung der Entscheidungen nutzen 
können. Dabei ist jedoch nicht von vornherein 
klar, wie mit diesen Voraussetzungen im Projekt 
umzugehen ist: Sollen die Teilnehmer vonein-
ander lernen? Sollen sie wegen deutlich unter-
schiedlicher Kompetenzen voreinander ge-
schützt werden, z. B. wenn professionelle Lob-
byisten auf Betroffene treffen? Sollen sie zu 
eigenen Entscheidungen befähigt werden oder 
einen Beitrag leisten zu Entscheidungen ande-
rer? Die Veranstalter von Stakeholder-Projekten 

kommen nicht umhin, auch sich selbst ange-
sichts der anderen Teilnehmer-Gruppen als nicht 
in allen Dingen kompetent und wissend zu ver-
stehen (was auch in anderen TA-Konzeptionen 
eine kluge Haltung wäre, hier jedoch unerläss-
lich ist). Ob über diese selbstkritische Perspekti-
ve hinaus eine kritische Perspektive eingenom-
men wird, wäre im Einzelnen zu untersuchen. 
Unterschiedliche Rollen und Hintergründe kön-
nen für eine kritische Auseinandersetzung mit 
dem Thema und den anderen Teilnehmern för-
derlich sein, sie können aber auch zu Blockaden 
und einem Beharren auf Standpunkten führen. 

Die rationale Technikfolgenbeurteilung 
(rTB) kritisiert diese Vorgehensweisen dahinge-
hend, dass die „Eigenkompetenz“ von Laien 
bzw. Betroffenen grundlos unterstellt wird 
(Gethmann 2002, S. 154). Die Themen, die zur 
Diskussion stehen, seien wissenschaftlich höchst 
anspruchsvoll und müssten zunächst von Exper-
ten vorbereitet werden, bevor eine öffentliche 
Beschäftigung mit ihnen überhaupt sinnvoll 
erscheint. Daher ist es die Strategie der rTB, in 
interdisziplinär zusammengesetzten Gruppen 
von Experten zunächst ein geteiltes Verständnis, 
dann gemeinsame Beurteilungen zu erarbeiten. 
Während dieser Ansatz das Wissen der einzel-
nen Experten besonders hoch schätzt, sieht er 
auf deren Seite auch zwei Bedarfe: den interdis-
ziplinären Austausch von Wissen einerseits, die 
mühsam zu erarbeitende Kompetenz zur Beurtei-
lung der Zusammenhänge andererseits. Den 
Organisatoren von rTB-Projekten obliegt also 
nicht die Wissensvermittlung – im Gegenteil, sie 
werden selbst vieles lernen –, wohl aber die 
Unterstützung der Kompetenzentwicklung im 
diskursiven Vorgehen, worin sie selbst kompe-
tent sein müssen. Die Hoffnung der rTB ist es, 
durch die Distanz zu konkreten Interessen und 
Entscheidungssituationen und die Konzentration 
auf langfristige, grundsätzliche Themen eine 
kritische Perspektive zu ermöglichen. Aus Bil-
dungsperspektive bleibt es aber problematisch, 
den Kreis derjenigen, die am Bildungsprozess 
beteiligt werden, auf eingeladene Fachleute zu 
beschränken – Bildung wird hier nicht als All-
gemeinbildung verstanden. 
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3.3 Bildung als differenzierende und integrie-
rende Kategorie zur Analyse von TA 

Ein Vergleich der Ansätze unter dieser Per-
spektive auf TA als Bildung fördert Unerwarte-
tes zutage. Beispielsweise konzipiert ausge-
rechnet die rationale TA – als besonders exper-
tenzentriertes Verfahren – durch ihre Arbeits-
weise gerade die Experten als bildungsbedürf-
tig, während diese in laienorientierten Partizi-
pationsprojekten zwar potenziell als interes-
sengeleitet oder betriebsblind, nicht jedoch als 
bildungsbedürftig adressiert werden. Die rTB 
erscheint somit unter Bildungsaspekten exper-
tenkritischer als die laienorientierte TA. Beide 
Ansätze belassen die Kompetenz bezüglich des 
Prozesses ganz bei dessen Organisatoren, und 
bei beiden sind selbstkritische Momente nicht 
auf den ersten Blick zu erkennen. Stakeholder-
partizipative Verfahren dagegen brechen diese 
Konstellation auf: Jeder Beteiligte erscheint als 
Träger von wesentlichem, aber unvollständi-
gem Wissen und von Kompetenzen. Während 
die Kritik bei Laien-Partizipation tendenziell in 
Richtung der voreingenommener Experten, bei 
der rTB hingegen in Richtung inkompetenter 
Laien geht, gerät bei der Stakeholder-TA die 
Möglichkeit, eine kritische Perspektive zu ent-
wickeln, aus dem Griff der Organisatoren – sie 
mag sich einstellen oder auch nicht.9 

An diesen Beispielen wird deutlich, dass 
TA als Bildungsprogramm keine vereinheitli-
chende Sichtweise darstellt, sondern gerade 
hilft, unterschiedliche Ziele, Vorgehensweisen 
und Wirkungen von TA zu benennen. Es ist 
keineswegs gesagt, dass die skizzierten An-
sprüche der TA-Ansätze angemessen sind oder 
in Projekten realisiert werden. Allerdings fehlt 
bisher ein theoretischer Rahmen, um die Bil-
dungsansprüche und -wirkungen von TA unter-
suchen zu können. Es soll hier also nicht ge-
zeigt werden, welche TA-Konzeption unter 
Bildungsaspekten die „beste“ ist, sondern dass 
die Kategorie Bildung dazu geeignet ist, die 
verschiedenen Ansätze zu vergleichen, zu kriti-
sieren und weiterzudenken. 

Besondere theoretische Relevanz hat die 
Perspektive auf TA als Bildung in Bezug auf ein 
Verständnis von TA, welches über alle Ansätze 
hinweg eine Rolle spielt: TA als gesellschaftli-
cher Lernprozess. Im „Constructive Technology 
Assessment” nimmt dieses Verständnis eine 
zentrale Stellung ein. Im programmatischen 

Band „Managing Technology in Society“ trägt 
der dritte Teil den Titel „Experiments with So-
cial Learning“ (Rip et al. 1995, S. 9). Auch in 
der partizipativen TA ist gesellschaftliches Ler-
nen vielfach Thema, wobei der Lernprozess der 
Teilnehmenden als „paradigmatisch für gesell-
schaftliches Lernen auf dem betreffenden Ge-
biet“ gedeutet werden kann (Bora, Abels 2003, 
S. 43; vgl. auch Hennen et al. 2004, S. 49). 
Selbst in der parlamentarischen TA spielt diese 
Vorstellung eine wesentliche Rolle: „Die Um-
setzung von Beratung in die politische Praxis ist 
insofern ein Lernprozess vieler Akteure, in de-
ren Verlauf die Ergebnisse wissenschaftlicher 
Analysen bearbeitet und in andere Begrün-
dungszusammenhänge eingebaut, mit anderen 
Informationen kombiniert werden“ (Petermann 
2005, S. 61). Wenn nun aber „Technikfolgenab-
schätzung als wissenschaftlicher Beitrag zu 
gesellschaftlichen Lernprozessen über Technik“ 
(Grunwald 2003, S.11ff.) verstanden wird, be-
dürfte es auch in der Ausgestaltung dieses Lern-
prozesses der Wissenschaftlichkeit. In jedem 
Fall bietet es sich an, Bildung als integrierendes 
Moment in Bezug auf gesellschaftliche Lern-
prozesse in einer Theorie der TA zu verankern. 

4 Methodologische Reflexion der TA als 
Didaktik 

Unter Didaktik wird allgemein die Planung, 
Analyse und Reflexion von Prozessen, die Bil-
dung ermöglichen sollen, verstanden. Sie ist 
nicht reduziert auf die Wahl der Materialien und 
Arbeitsweisen, sondern umfasst auch explizit 
die Wahl der zu bearbeitenden Themen in Be-
zug auf die Zielgruppen der Angebote (Blan-
kertz 1975; kritisch hierzu: Gruschka 2002). Die 
Begründung dieser Auswahl hat immer einen 
normativen Gehalt. Besonders pointiert findet 
sich dies beim Didaktiker Wolfgang Klafki, der 
in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik eine 
Neufassung des Begriffs der Allgemeinbildung 
vornimmt: Bildung für alle, Bildung bezüglich 
dessen, was alle angeht und Bildung auf allen 
Ebenen menschlicher Fähigkeiten (Klafki 1996, 
S. 40). Dabei stellen die Themen, die alle ange-
hen, als normativer Bezugspunkt didaktischer 
Begründung nicht etwa einen klassischen Bil-
dungskanon dar, sondern ein Themenspektrum 
„epochaltypische[r] Schlüsselprobleme“ (ebd., 
S. 43ff.): Hier nennt Klafki insbesondere die 
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„Umweltfrage“, die „Friedensfrage“, „gesell-
schaftlich produzierte Ungleichheit“ und „Ge-
fahren und Möglichkeiten der neuen technischen 
Steuerungs-, Informations- und Kommunikati-
onsmedien“ (ebd., S. 56ff.). Die Themen, die in 
der Didaktik zentralen Stellenwert haben, passen 
somit unerwartet gut zu jenen, die in der TA 
behandelt werden. 

In diesem Sinne lässt sich auch die Methodo-
logie der TA bildungstheoretisch fassen, näm-
lich als Didaktik. Sie besteht in der Planung, 
Analyse und Reflexion von TA-Prozessen, wel-
che – wie dargestellt – auf Bildung abzielen, 
auch wenn dies selten explizit geschieht. Unse-
res Erachtens besteht an dieser Stelle ein zentra-
ler Bedarf für die Weiterentwicklung einer The-
orie der TA. Indem TA ihre Methodologie als 
Didaktik versteht, können TA-Prozesse auf die 
je spezifischen Bildungsabsichten hin diskutiert 
und gestaltet werden. Dabei ist eine Anknüp-
fung an pädagogische und didaktische Diskurse 
möglich, die eine lange Tradition haben in der 
Erhebung und Reflexion von gelungenen und 
gescheiterten Bildungsprozessen. Drei didakti-
sche Binsenweisheiten mögen diese Verwend-
barkeit von Erfahrungen der Didaktik in der TA 
verdeutlichen. 

„Bildung lässt sich nicht herstellen!“ Leh-
ren bedeutet, nach didaktischen Überlegungen 
einen Rahmen zu bieten, der Bildungsprozesse 
ermöglichen soll. Diese können aber zwangs-
läufig auch scheitern oder anders verlaufen als 
intendiert. Eine dem entsprechende Haltung 
ließe sich insbesondere für TA-Projekte nutzen, 
in denen die Voraussetzungen, Ziele und Inte-
ressen der Teilnehmenden deutlich unter-
schiedlich sind. 

„Die Rolle der Lehrenden mit bedenken!“ 
Während in klassischen Lehrsituationen die 
Lehrenden als Experten gelten – sowohl im 
Verständnis des Gegenstands als auch in der 
Fähigkeit, diesen zu thematisieren –, hat sich 
die Didaktik mittlerweile auch komplizierteren 
Konstellationen zugewandt, z. B. dem „mutual 
learning“ (voneinander lernen), wie es in inter-
disziplinären TA-Projekten die Regel ist, der 
Einbindung von Lernprozessen in gesellschaft-
liches Engagement („service learning“), um 
sich wie auch die transdisziplinär ausgerichtete 
TA lebensweltlichen Problemen zu stellen, 
oder die kritische Reflexion der eigenen Defizi-
te der Lehrenden („Pädagogische Professiona-

lisität“, vgl. Combe, Helsper 1996). Eine sol-
che Reflexion aller beteiligten Rollen anhand 
ihrer jeweiligen Kompetenzen und Bildungs-
bedarfe böte der TA die Möglichkeit, Projekte 
systematisch für unterschiedliche Adressaten-
gruppen zugleich zu entwickeln und die eigene 
Rolle im Prozess kritisch zu hinterfragen. 

„Die Didaktik schiebt sich vor die Sache!“ 
Ein typisches Problem in organisierten Bil-
dungsprozessen ist, dass die Instrumente der 
„Vermittlung“ den Gegenstand verdrängen 
(Gruschka 2002, S. 328ff.). Gleichermaßen 
Gruppenmethoden wie e-Learning verleiten 
dazu, sich gegenüber den Inhalten zu verselb-
ständigen. Dieses Problem erscheint noch bri-
santer in TA-Kontexten, wenn schon die Durch-
führung von Aktivitäten als symbolische Politik 
von Bedeutung sein kann: Werden die Ergebnis-
se von Bürgerforen diskutiert, oder nur, dass 
diese stattgefunden haben? Hält sich eine Ethik-
kommission nur, weil es wichtig ist, eine zu 
haben, oder weil die zu diskutierenden Themen 
ohne ihre Ergebnisse schwer bearbeitbar sind? 

5 TA als Bildung: Grundlage für die TA-
Lehre 

Die skizzierte Perspektive von TA als Bildung 
legt es nahe, diese auch für die Lehre von TA 
fruchtbar zu machen. Hierfür sollen im Fol-
genden einige Ansatzpunkte aufgezeigt wer-
den. Einiges davon mag bereits in der Praxis 
etabliert sein; für die Fundierung und Weiter-
entwicklung der Lehre ist es jedoch nötig, dies 
im Sinne einer Didaktik der TA zu reflektieren. 

Zunächst eignen sich die Themen der TA 
in der Lehre gut als Beispiele. Die TA ist mit 
Problemlagen befasst, die zu ihrer Bewältigung 
Bildungsprozesse erfordern, deren Bewältigung 
aber auch ein begründetes Ziel von Bildung 
darstellt (Klafki 1996). Für die Lehre bedeutet 
dies, dass TA-Themen sich eignen, exempla-
risch für übergreifende Problemlagen zu ste-
hen. Beispielsweise lässt sich an einer konkre-
ten Nachhaltigkeitsanalyse die Zielrichtung, 
aber auch die Problematik des Leitbildes nach-
haltiger Entwicklung erarbeiten. Die Brisanz 
der Themen weckt zudem das Interesse der 
Studierenden und fördert eine kritische Ausei-
nandersetzung. 

Besondere Bedeutung kann dabei den Er-
gebnissen der TA zukommen. Da diese typi-
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scherweise Studien sind und an einen Adressa-
tenkreis ohne spezifische Vorkenntnis gerichtet 
sind, stellen sie ideale Lehrmaterialien dar – 
zumindest als Einstieg in das jeweilige Thema. 
Zudem stellen sie authentische Dokumente dar 
im Gegensatz zu bloßem Lehrmaterial. 
Schließlich sind sie aktuell und gut verfügbar. 

Einen weiteren Ansatzpunkt zur Gestal-
tung von TA-Lehre bieten die Methoden der 
TA. Sie lassen sich gezielt in die Lehre einbet-
ten, wenn ihre didaktische Funktion im Rah-
men von TA-Prozessen den Zielsetzungen der 
jeweiligen Lehrveranstaltung entspricht. Dies 
wurde punktuell schon unternommen: So wur-
den beispielsweise Konsensuskonferenzen in 
die Lehre übertragen (Beusmann, Kollek in 
diesem Heft). Auch das typische Ineinander-
greifen von verschiedenen Methoden wurde in 
der Lehre umgesetzt (Renn in diesem Heft). Es 
lassen sich auch ganze TA-Verfahren in Lehr-
veranstaltungen übertragen. Das „Planspiel 
Technikfolgenabschätzung“, in dem der Pro-
jektablauf des TAB simuliert wird (Dusseldorp, 
Beecroft 2009), ist ein Beispiel dafür, dass 
durch solche Simulationen nicht nur Verfahren 
eingeübt werden, sondern eine kritische Ausei-
nandersetzung mit ihnen möglich wird. 

Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, 
TA-Forschung und TA-Lehre zu integrieren. 
So lassen sich beispielsweise Elemente von 
TA-Projekten in die Lehre „auslagern“, wie 
dies in dem BMBF-Diskursprojekt „Szenario-
Workshops: Zukünfte der Grünen Gentechnik“ 
geschehen ist (http://www.szenario-workshops-
gruene-gentechnik.de). Einer der fünf im 
Herbst 2008 durchgeführten Workshops war 
Teil einer Lehrveranstaltung an der Universität 
Potsdam. Die Fallstudien der Umweltnatur- 
und Umweltsozialwissenschaften an der ETH 
Zürich stellten – wenn auch nicht unter dem 
Label „TA“ – einen vergleichbaren Ansatz dar, 
transdisziplinäre Forschungsprozesse und an-
spruchsvolle Hochschullehre zu verbinden. 
Hier werden reale, zumeist regional verankerte 
Projekte von einer großen Gruppe von Studie-
renden bearbeitet, die dabei von einem Team 
von Lehrenden unterschiedlicher Fachrichtun-
gen sowie von Praxispartnern begleitet wer-
den.10 Aus Perspektive der Lehre steigert solch 
eine Integration in hohem Maße die Authentizi-
tät und den Praxisbezug, sie erschwert jedoch 
tendenziell die Reflexion. 

Darüber hinaus ließe sich TA-Lehre gezielt 
dazu nutzen, eine theoretische Weiterentwick-
lung von TA-Konzepten und -Methoden zu 
betreiben (Lehre als Reflexion der Praxis). Vor-
teile einer solchen Verbindung von Lehre und 
Forschung könnten darin liegen, losgelöst vom 
Kosten- bzw. Zeitdruck der Arbeit an For-
schungsprojekten (wie auch von der Schwierig-
keit der Rekrutierung von Teilnehmern) neue 
Ansätze zu erproben und die Reflexion des An-
satzes selbst zum zentralen Gegenstand zu ma-
chen – ein wertvoller Arbeitsschritt, der in der 
TA-Praxis kaum je zur Verfügung steht. 

Insgesamt zeigt sich hier ein anderes Ge-
samtbild als die sonst übliche Charakterisierung 
von transdisziplinärer Lehre durch unhandliche 
Inhalte, heterogene Studierendengruppen und 
problematische Qualitätskriterien: TA eignet 
sich hervorragend für die Hochschullehre. 

Anmerkungen 

1) Wir danken herzlich Armin Grunwald und 
Thomas Petermann (ITAS / TAB) sowie Mar-
tin Führ, Jan Schmidt und Bernd Steffensen 
(Hochschule Darmstadt) für ausführliche und 
anregende Rückmeldungen. Den Mitgliedern 
des TA-Kollegs und des Kollegs Kritische Bil-
dungstheorie danken wir herzlich für tiefge-
hende und kontroverse Diskussionen unserer 
Thesen. 

2) Stellenanzeigen geben ein besonders beredtes 
Bild von einem auf Kompetenzen zentrierten 
Bildungsverständnis: Hier wird oft nicht das 
Wissen z. B. um physikalische Zusammenhän-
ge, sondern die Fähigkeit zu einer analytischen 
Denkweise gefordert. 

3) Programme wie „Technische Bildung für alle – 
Ein vernachlässigtes Element in der Innovati-
onspolitik“ (Buhr, Hartmann 2008) vergessen 
darüber sogar jede Unterscheidung zwischen 
gesellschaftlichem und individuellem Bedarf an 
Bildung. 

4) Auch TA-Arbeiten, die sich als primär wissen-
schaftliches Unterfangen verstehen und z. B. 
Methoden weiterentwickeln, finden ihre Be-
gründung in der gesellschaftlichen Relevanz, 
die in TA als Bildung zum Ausdruck kommt. 

5) Diese in der TA sehr präsente Debatte um 
Nichtwissen hat noch keinen Anschluss an ent-
sprechende Diskurse in der Bildungstheorie ge-
funden, auch wenn sie sich sicherlich in Bezug 
setzen ließe z. B. zur „Halbbildung“ (Theodor 
W. Adorno), zum „Dilettantismus“ (Reichen-
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bach 1999) oder dem viel zitierten „Mut zur 
Lücke“ (Wagenschein 1999, z. B. S. 52). 

6) Vergleiche dazu die Vorschläge zur Veranke-
rung parlamentarischer TA in Deutschland (Pa-
schen, Petermann 2005). 

7) Die heutige parlamentarische TA hat sich weit-
gehend von dieser Konzeption gelöst. Dies 
zeigt sich beispielsweise im Ineinandergreifen 
von reflexiven und transitiven Beratungsformen 
in der Arbeitsweise des TAB (Finckh, Dussel-
dorp, Parodi 2008), das ebenfalls einen interes-
santen Gegenstand für eine Bildungsanalyse 
darstellen würde. 

8) Anders als in typischen Unterrichtssituationen 
sind die Aufgaben der Wissensvermittlung und 
der Moderation in getrennten Händen. 

9) Andere Konzeptionen wären es wert, gründlich 
auf ihre Bildungsaspekte hin untersucht zu wer-
den, z. B. das constructive TA, in dem eine 
konstruktivistische Bildungsvorstellung zu 
vermuten ist, sowie die Innovations- und Tech-
nikanalyse und die Technikbewertung, die Nä-
hen zur „Technischen Bildung“ (Buhr, Hart-
mann 2008) aufweisen. 

10) Vergleich dazu z. B. die Fallstudie 2009 unter: 
http://www.uns.ethz.ch/translab/cs_former/2009. 
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Das Institut für Technikfolgenabschätzung und 
Systemanalyse (ITAS) im Karlsruher Institut für 
Technologie erarbeitet und vermittelt Wissen über 
die Folgen menschlichen Handelns und ihre Bewer-
tung in Bezug auf die Entwicklung und den Einsatz 
von neuen Technologien. Alternative Handlungs- 
und Gestaltungsoptionen werden entworfen und 
bewertet. ITAS unterstützt dadurch Politik, Wissen-
schaft, Wirtschaft und die Öffentlichkeit, Zukunfts-
entscheidungen auf der Basis des besten verfügba-
ren Wissens und rationaler Bewertungen zu treffen. 
Zu diesem Zweck wendet ITAS Methoden der 
Technikfolgenabschätzung und Systemanalyse an 
und entwickelt diese weiter. Untersuchungsgegens-
tände sind in der Regel übergreifende systemische 
Zusammenhänge von gesellschaftlichen Wand-
lungsprozessen und Entwicklungen in Wissenschaft, 
Technik und Umwelt. Das Institut erarbeitet sein 
Wissen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher 
Probleme und Diskurse sowie anstehender Ent-
scheidungen über Technik. Relevante gesellschaftli-
che Akteure werden in den Forschungs- und Ver-
mittlungsprozess einbezogen. Außerdem greift das 
ITAS die Problematik der Bewertung von Technik 
und Technikfolgen mit wissenschaftlichen Mitteln 
auf. Die Forschungsarbeiten des Instituts haben 
grundsätzlich einen prospektiven Anteil. Es geht – 
im Sinne der Vorsorgeforschung – um Vorausschau 
der Folgen menschlichen Handelns, sowohl als 
Vorausschau soziotechnischer Entwicklungen (Fo-
resight) als auch als Abschätzung künftiger Folgen 
heutiger Entscheidungen. Als Richtschnur gilt, dass 
die Forschungsergebnisse in unterschiedlichen, 
alternativen Handlungs- und Gestaltungsoptionen 
gebündelt und in Bezug auf ihre Folgen und Impli-
kationen rational bewertet werden. Das Internetan-
gebot des Instituts finden Sie unter 
http://www.itas.fzk.de. 

 


