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Interdisziplinare Technik-
bildung
Ein programmatischer Entwurf

von Jan C. Schmidt, Hochschule Darmstadt

Mit der ,Interdisziplinaren Technikbildung“
wird in programmatischer Perspektive ein
neuer Begriff vorgeschlagen. Er soll die Dis-
kussion liber interdisziplindre Studienmodu-
le in der technik-, natur- und informations-
wissenschaftlichen Hochschullehre stiitzen
und stérken. Interdisziplindre Technikbil-
dung zielt (in Ergdnzung zur jeweiligen
Fachkompetenz) auf die Entwicklung von
Sach-, Handlungs- und Urteilsbildungskom-
petenz iiber die Bedingungen, Wirkungen
und Folgen von Technik und Wissenschaft
in unseren spatmodernen Wissensgesell-
schaften. In diesem Sinne umfasst und be-
darf Interdisziplindre Technikbildung der TA.
Im Folgenden wird das an der Hochschule
Darmstadt erarbeitete Rahmenkonzept der
Interdisziplindren Technikbildung skizziert."

1 Ein neuer Anlauf

Vielleicht konnte ein neues Stichwort konzep-
tionell und begriffspolitisch weiterfithrend sein:
Mit dem neuen Begriff der Interdisziplindren
Technikbildung (nicht: technologische Bildung
oder technische Bildung!) sollen grundlegende
Ansitze und Arbeiten zur ,,Allgemeinen Tech-
nologie* (Ropohl, Wolffgramm, Banse, u. a.)
aufgenommen und fiir die Hochschullehre auf-
bereitet werden. So zielt Interdisziplindre
Technikbildung — mit der terminologischen
Nahe zur Interdisziplindren Technikforschung
(Schmidt, Gehrlein 2002) — darauf ab, den not-
wendigen Bildungsdiskurs iiber facheriibergrei-
fende Kompetenzen in den technik-, informati-
ons- und naturwissenschaftlichen Studiengén-
gen zu stirken und zu stiitzen.

In diesem Rahmen spielt die Technikfol-
genabschitzung (TA) eine tragende Rolle — und
das nicht nur als ein beliebiger Bereich der
Technikbildung. Vielmehr: TA ist Interdiszipli-
nire Technikbildung im besten Sinne: als refle-
xive Selbstaufklarung der Gesellschaft iiber die
Ambivalenz der Verwissenschaftlichungs- und
Technisierungsprozesse. Insofern TA eine ge-

sellschaftliche Gestaltung der soziotechnologi-
schen Zukiinfte einfordert und Partizipations-
prozesse favorisiert, basiert sie auf und fordert
sie Interdisziplinire Technikbildung.

Dabei kommt der Interdisziplindren Tech-
nikbildung strategisch zu Gute, dass ,,Interdis-
ziplinaritdt®, ,,Technik* und ,,Bildung* in Wis-
senschaft, Wirtschaft und Gesellschaft en vogue
sind. Offenbar bilden sie den Kern der derzeiti-
gen Selbsterneuerung und Selbstbeschreibung
der reflexiv- bzw. spdtmodernen Wissensgesell-
schaften (Mode-2-Science, Technoscience, Post-
Academic / Normal Science etc.). Die Trias gilt
als Innovationsquelle und Ressource fiir Wett-
bewerbsfahigkeit, Wachstum und Wohlstand.
So mag der Begriff der Interdisziplindren Tech-
nikbildung groBtmogliche Zustimmung und
Anschlussfihigkeit versprechen.

Was als Selbstverstindlichkeit daher-
kommt, versteht sich bei kritischer Betrachtung
allerdings nicht von selbst. Was Interdisziplina-
re Technikbildung ist und sein soll, ist alles
andere als klar. Diese Klarungsbediirftigkeit ist
indes kein Nachteil. Vielmehr erweist sie sich
als Turoffner fiir einen notwendigen Bildungs-
diskurs: Was soll ein Ingenieur, ein Informati-
ker oder ein Naturwissenschaftler im 21. Jahr-
hundert wissen und koénnen? Welche Sach-,
Handlungs- und Urteilsbildung-Kompetenzen
sind notwendig — wozu und wofiir?* Derartige
normative Fragen nach Zielen und Zwecken
sind im hochschulpolitischen Diskurs rar ge-
worden. Statt das Wozu und Wofiir zu adressie-
ren und diskursiv zu spezifizieren, dominiert
das strategisch-instrumentelle Wie — als seien
die Ziele bereits gegeben. Bildung wird ver-
kiirzt auf methodisch-didaktische Fragen der
passgenauen Wissensvermittlung — dhnlich wie
einst Technik als duBeres Instrument zur Ver-
folgung beliebiger Zwecke verstanden wurde.

2 Motive

Jeder Bildungsdiskurs wird — explizit oder
implizit — von Motiven, Zielen und Zwecken
getragen. Das gilt insbesondere fiir die Frage
nach den facheriibergreifenden Kompetenzen
in der natur-, technik- und informationswissen-
schaftlichen Hochschullehre, die stark diszipli-
nér organisiert ist. Nun setzt ein Bildungsdis-
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kurs eine Explikation des Impliziten, also der
Motive voraus.

Das  Schliisselqualifikations-Motiv. Die
Debatte um Schliisselqualifikationen hat der
Hochschulbildung ein schlechtes Zeugnis aus-
gestellt: Der Hochschul-Schliissel passt nicht
zum Praxis-Schlisselloch. Folgt man dieser
Argumentation, tritt Interdisziplindre Technik-
bildung an, um die fiir den Berufsalltag notwen-
digen, jedoch in der fachorientierten Ausbildung
fehlenden sozialen, kommunikativen und orga-
nisatorischen ,,Soft-Skill“-Kompetenzen zu
fordern. Dazu gehoren nicht nur Présentations-,
Darstellungs- und Schreibtechniken, sondern
auch Kommunikations-, Verhandlungs- und
Gesprachsfiihrungstechniken:  Schlieflich er-
scheint die Berufspraxis sowohl den Aufgaben-
feldern und den Gegenstinden nach als auch
hinsichtlich der Methoden und Wissensformen
als ,,interdisziplindr*. Besonders hoch im Kurs
steht interdisziplindres Projekt- und Wissensma-
nagement, verbunden mit der initiierenden und
koordinierenden Gestaltung heterogener Teams
mit unterschiedlichen Charakteren, Fertigkeiten
und Interessenlagen.

Das Problemorientierungs-Motiv. Technik
und Wissenschaft zeigen sich als ambivalent.
Nebenfolgen treten hervor, Risiken werden ge-
neriert. Die Grundannahme der Bacon’schen
Moderne, namlich dass wissenschaftlich-tech-
nischer Fortschritt direkt einen human-gesell-
schaftlichen Fortschritt impliziere, hat sich als
briichig erwiesen. Die heutigen Problemlagen,
etwa ,global change“, sind einerseits durch
Technik miterzeugt. Doch finden sich anderer-
seits auch Problemldsungsansitze, in denen
Technik eine Rolle spielt. So ist von einer engen
Technikorientierung auf eine breitere gesell-
schaftliche Problemorientierung {iiberzugehen.
Entscheidend hierfiir ist, den Wahrnehmungs-
und Reflexionshorizont des individuellen, sozia-
len und institutionellen Handelns zu vergrofern
und so zur reflektierten Urteilsbildung beizutra-
gen. Interdisziplindre Technikbildung entspricht
diesem Bedarf an professionellem Handlungs-
wissen fiir komplexe Technikentscheidungen.

Das ,, Personsein “-Motiv. Wenn hier von
Bildung die Rede ist, sollte daran erinnert wer-
den, dass Bildung nicht nur als Mittel fiir ande-
re Zwecke verstanden werden kann, sondern
auch als Zweck-an-sich-selbst. Das war und ist
Stiarke der Bildung. In der Tradition der Auf-
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klarung wird der Mensch als vernunftbegabtes,
aber noch nicht verniinftiges Wesen verstan-
den. Kant hat den Menschen in seiner Anthro-
pologie in pragmatischer Hinsicht als Projekt
entworfen: Der Mensch ist sich selbst als Ent-
wurf aufgegeben; um den Entwurf zu realisie-
ren, bedarf es der Bildung. Aus dieser Perspek-
tive fordert Interdisziplindre Technikbildung
das Personsein in der wissenschaftlich-
technischen Zivilisation; sie tragt zur Subjekt-
und Miindigkeitsentwicklung bei. Als Allge-
meinbildung stellt sie die Bedingung der Mog-
lichkeit von demokratischer Partizipation dar.
Die unterschiedlichen Motive — formuliert
aus berufs-, problem- und subjektorientierter
Perspektive (Okonomie, Gesellschaft, Mensch)
— schlieBen einander nicht aus. Doch zeigen sie
eine Spannung im Bildungsverstindnis — zwi-
schen Instrumentalitdt und Reflexivitit. Diese
(dialektische) Spannung kann und so// von der
Interdisziplindren Technikbildung nicht elimi-
niert werden. SchlieBlich wire Bildung als
Instrument ohne Reflexivitdt orientierungslos
und blind; Bildung als Reflexivitidt ohne In-
strumentalitit ware zwecklos und lahm.

3 Kompetenzziele

Dass iiberhaupt von Bildung im Umfeld von
Technik gesprochen wird, ist bemerkenswert.
Traditionell finden sich Bildung und Technik in
dichotomen Welten. Insbesondere in der deut-
schen Bildungstradition, also im Horizont des
Neuhumanismus, blieb Technik lange Zeit ein
AuBeres, d. h. lediglich ein Handwerk oder eine
Kunstfertigkeit. Dass es an Gymnasien bis heute
nur vereinzelt ein eigenstidndiges Schulfach
»TLechnik® gibt, zeigt die Wirkméachtigkeit des
neuhumanistisch-idealistischen Bildungsideals.
Weder die materialistische Traditionslinie der
ehemaligen DDR noch die pragmatistische der
angloamerikanischen Léander (Dewey u.a.),
haben auf das heutige Gesamtdeutschland Ein-
druck machen konnen. Die Nachwehen des vom
Bildungsbiirgertum durchzogenen deutschen
Idealismus haben nicht nur jeden materialisti-
schen oder pragmatistischen Zugang bekampft,
sondern auch die Technik auBerhalb der Bildung
verortet — eine betrachtliche Hypothek.

So zielt Interdisziplindre Technikbildung
auf die interdisziplindre Vermittlung dieser
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beiden Pole — Bildung und Technik. Welche
Kompetenzen sind mit den o. g. Motiven imp-
liziert? Was soll Interdisziplindre Technikbil-
dung, jenseits der disziplindren Technikkompe-
tenz, leisten? Traditionell ist von drei Lehr-
Lern-Ebenen die Rede: Kopf, Hand und Herz
(Pestalozzi). Analog kann man — wenn man
den derzeitigen Hype des Begriffs ,,Kompe-
tenz* aufnehmen will — von Sach-, Handlungs-
und Wertkompetenz sprechen.

Erstens: Interdisziplindre Technikbildung
bedarf eines reflexiven Wissens iiber den Ge-
genstand (,,Ontologie*: Was / Wie ist Technik?),
tber die Wissenstypen (Epistemologie: Was
wissen die Technikwissenschaften?) und iiber
die Methoden (Methodologie: Wie gehen Tech-
nikwissenschaften vor?). Ohne eine derartige
reflexive Sachkompetenz — in Erginzung zur
disziplindren Fachkompetenz — kann es keine
Interdisziplindre Technikbildung geben (Euler
1999). Im Zentrum steht die Reflexion des Ge-
genstandes der Technikwissenschaften und des
technischen Handelns: die Technik. Doch Tech-
nik meint nicht allein das unbeziigliche Artefakt,
wie innerhalb der technikwissenschaftlichen
Fachdisziplinen iiblich (Fachkompetenz). Viel-
mehr geht es um die humanen, ethischen, sozia-
len, 6kologischen und 6konomischen Bedingun-
gen, Wirkungen und Folgen von Technik und
Wissenschaft (Sachkompetenz).

Zweitens: Interdisziplindre Technikbildung
zielt auf Entwicklung und Verbesserung von
Handlungskompetenz im Umgang mit komple-
xen soziotechnischen Systemen. So umfasst
Interdisziplindre Technikbildung nicht nur theo-
retisches, sondern auch praktisches Wissen; sie
will die Praxis erreichen, verandern und verbes-
sern. So muss ihr Wissen bestehen kénnen, d. h.
sozial robust sein. Theoretisches Wissen allein
ist nicht hinreichend, sondern muss schon als ein
handlungsférmiges und operationalisierbares
Wissen angelegt sein. Damit steht Interdiszipli-
nire Technikbildung in der materialistischen
Bildungstradition: Es geht nicht allein um Inter-
pretation der Welt, sondern um Verinderung
und Verbesserung. Die Beobachter-Perspektive
ist unzureichend; eine Teilnehmer-Perspektive
ist gefragt. Dabei ist Interdisziplindre Technik-
bildung — als Bildung — gewiss immer schon
Praxis, und sie dient der Praxis. Praxis meint
notwendigerweise ,,Partizipation,

Drittens: Sach- und Handlungskompeten-
zen liefern noch keine Orientierung. Dazu ist
eine Wert- und Urteilsbildungs-Kompetenz un-
abdingbar. Zwar mogen auch die o. g. Kompe-
tenzen ohne normative Aspekte nicht auskom-
men. Doch eine explizite Reflexion und Revisi-
on der Normen findet sich dort nicht. Nach Kant
vermag es allein die Urteilsbildung, sich kritisch
zum Gegebenen zu stellen. Hier tritt der Mensch
als Mensch hervor — mit der ihm eigenen Inten-
tionalitat: Er setzt Werte, verfolgt Ziele, reali-
siert Zwecke, hat Interessen. Interdisziplindre
Technikbildung zielt auf eine Reflexion und
Revision des Normativen, individuell wie ge-
sellschaftlich — als Bedingung der Moglichkeit
von Technikbewertungen.

Die drei Kompetenz-Ziele sind nicht ab-
trennbar. Fiir die Entwicklung von Handlungs-
Kompetenz ist — da sie kein algorithmisches
Regelfolgen darstellt — Urteilsbildungs-Kompe-
tenz notwendig. Urteilsbildungs-Kompetenz, die
sich nicht auf die konkrete Sache und den Ge-
genstand bezieht, ist zweck- und wirkungslos.

4 Rahmentheorien

Wenn man Bildung in Kompetenzen zu fassen
sucht, bleiben die Inhalte vage. Welche Inhalte
konnten hilfreich sein, um die Kompetenzen
theoriebasiert zu fundieren? Gibt es nicht wohl
etablierte Theorien, die einen Rahmen fiir In-
terdisziplindre Technikbildung darstellen? — Ja,
die gibt es, wie im Folgenden gezeigt wird.
Dabei wird TA allerdings — mit einer kleinen
Ausnahme — nicht eigens aufgefiihrt, denn TA
kann als Interdisziplindre Technikbildung be-
stimmt werden (s. u.). So kénnen die folgenden
Rahmentheorien auch als Beitrag zu einer
,»Theorie der TA* gelesen werden.?

41 Sachkompetenz

Wissenschafistheorie. Im Zentrum steht die
Frage, wie Technikwissenschaften zu charakte-
risieren sind. Gibt es spezifische Zuginge, Ge-
genstdnde, Wissenstypen, Methoden und Ver-
wendungsformen, die den Technikwissenschaf-
ten eigen sind — und die sie von anderen Wis-
senschaften unterscheiden? Kann ein Allgemei-
nes aller Technikwissenschaften identifiziert
werden? Grundlegende Klérungen wurden von
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der begrifflich auf Johann Beckmann zuriickge-
henden ,,Allgemeine Technologie* bereitgestellt
(Ropohl 1979; Wolffgramm 1978; Banse, Reher
2004). Maligeblich fiir die weitere Entwicklung
der Allgemeinen Technologie war insbesondere
die Notwendigkeit, fiir die Techniklehre an all-
gemeinbildenden Schulen eine fachwissen-
schaftliche Grundlage zu schaffen: Die Allge-
meine Technologie erweist sich fiir die Tech-
nikdidaktik und die Ausbildung von Technikleh-
rern als fruchtbar. Ein Meilenstein zu einer
(durchaus heterogenen) ,,Theorie der Technik-
wissenschaften wurde vor wenigen Jahren
gelegt (Banse et al. 2006). Insofern heutige
Technikwissenschaften stark theoretisch fun-
diert sind und sich somit eine hybride Mischung
aus theoretischem Erkennen und technischem
Gestalten findet, ergeben sich Ankniipfungs-
punkte zur breiten Diskussion um Tech-
noscience, Mode-2- oder Post-Normal-Science
sowie zur alteren Finalisierungsdebatte. Dass
eine wissenschaftstheoretische Rekonstruktion
methodologisch mdglich und forschungsstrate-
gisch hilfreich ist, haben Armin Grunwald, Carl-
Friedrich Gethmann, Michael Decker u. a. nicht
nur fir die Technikwissenschaften herausge-
stellt, sondern insbesondere fiir die TA.*

Science and Technology Studies (STS) un-
ter Einschluss der Techniksoziologie, der Tech-
nikgeneseforschung, der Innovationstheorie, den
Wirtschaftswissenschaften sowie der Technik-
geschichte: Technik, technisches und technik-
wissenschaftliches Handeln werden seit einigen
Jahrzehnten zu Recht als sozialer Prozess be-
zeichnet. Demnach ist Technik real (artefak-
tisch-materiell) und sozial (Genese, Gestaltung
und Gebrauch) konstruiert. Zur theoretischen
Beschreibung der heterogenen Konstruktions-
prozesse hat die Innovationsforschung Modelle
der soziotechnischen Entwicklung vorgelegt —
angefangen vom traditionellen Push-Pull-
Modell tiber die modifizierten ,,evolutionary-
economics“-Modelle bis hin zu den komplexen
Netzwerk-Modellen (Weyer et al. 1997; Fager-
berg et al. 2005). Rekonstruierbar sind Pfadent-
scheidungen und Selektionslogiken, Offnungs-
und SchlieBungsprozesse, Akteurskonstellatio-
nen und Machtkonzentrationen. Kaum zu iiber-
schitzen ist der Einfluss des 6konomischen
Systems und die Marktdynamik des globalisier-
ten Kapitalismus auf Innovationen. Detailliert
wurde von historiografisch und kulturanthropo-
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logisch ausgerichteter STS-Forschung Material
iiber den soziotechnologischen Wandel zusam-
mengetragen (Hackett et al. 2008).

Technik- und Kulturphilosophie in Verbin-
dung mit gesellschaftstheoretischen Zugéngen:
Der Begriff der Technik ist sowohl grundlegend
wie fragwiirdig. Nun schreitet die Technisierung
der Gesellschaft voran, und mit ihr die Verge-
sellschaftung von Technik. Technik ist ldngt
nicht mehr allein durch einen Mittel- oder Sys-
temcharakter zu fassen und abzugrenzen. Tech-
nik scheint medial geworden zu sein; sie ver-
schwindet und verwischt ihre Spuren, gerade
weil sie allumfassend ist (Hubig 2006; Nord-
mann 2008): Technik ist Kultur und von dieser
ununterscheidbar. Zur Klirung dieser Durch-
dringung bzw. Aufldsung haben Technik- und
Kulturphilosophie einiges beigetragen. Ein
,,Nachdenken tiber Technik* als Teil Interdiszi-
plindrer Technikbildung setzt die Kenntnis der
,Klassiker der Technikphilosophie“ fiir die Ge-
genwartsgesellschaft voraus (Hubig et al. 2001).
Wer den heutigen Stellenwert von Technik in
der Gesellschaft deuten mdchte — ob als post-
industrielle, Informations-, Wissen-, Wissen-
schafts-, Risiko- oder Erlebnis-Gesellschaft, ob
als Post-, Spét- oder reflexive Moderne, oder als
wissenschaftlich-technische Zivilisation — , der
wird um gesellschaftstheoretische Reflexionen
kaum herumkommen.

4.2 Handlungskompetenz

Handlungs-, Planungs- und Entscheidungsthe-
orien. Wer Handlungskompetenz entwickeln
will, sollte etwas vom Handeln wissen. Ublich
ist es, den Handlungsbegriff hinsichtlich Inten-
tion / Ziel, Vollzug/ Akt/ Tun und Resultat/
Herbeigefiihrtem zu differenzieren (Wright
1991) — also eine dreistellige Relation an-
zugeben. So kann eine Handlung im Zweck-
Mittel-Konsequenz-Schema gefasst werden.
An Handlungstheorien kniipfen Planungs- und
Entscheidungstheorien an — oftmals ohne dies
explizit zu machen. Technikplanungen und
-entscheidungen werden von Akteuren auf
individueller, kollektiver und institutioneller
Ebene getroffen. Die Entscheidungen, die als
Handlungen rekonstruierbar sind, basieren im
Idealfall auf normativ gesetzten Rationalitéts-
kriterien. Armin Grunwald (2000) hat hieran
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angeschlossen und eine kulturalistische Theorie
des Planens vorgelegt. Unter Rekurs auf Hand-
lungs- und Planungstheorien (im Zweck-
Mittel-Schema) wurde der (Technik-)Gestal-
tungsbegriff prézisiert. Normativ wird sowohl
ein Planungs- und Steuerungsoptimismus als
auch ein Gestaltungspessimismus (technologi-
scher Determinismus) verworfen.

Argumentationstheorie. Zum Handeln ge-
hort auch das kommunikative Handeln, basie-
rend auf dem Argumentieren. Aus der Logik
sind Struktur und Geltungsanspruch unter-
schiedlicher Argumentationstypen bekannt,
etwa deduktive, induktive und abduktive Ar-
gumente. Fiir die Interdisziplindre Technikbil-
dung liegen hier Ankniipfungspunkte, sowohl
Argumentationstypen und -génge (etwa von so
genannten ,,Technikexperten) zu rekonstruie-
ren, zu bewerten und zu kritisieren als auch
Argumente selbst zu erzeugen. Damit kdnnen
die Bedingungen der Moglichkeit fiir einen
argumentbasierten (,,herrschaftsfreien”) Dis-
kurs bereitgestellt werden, wo im Prinzip der
zwanglose Zwang des besseren Arguments
zahlt (oder zdhlen sollte).

Governance- und Public-Policy-Theorien
unter Einschluss von Sozialpsychologie, Insti-
tutionentheorie / Institutionendkonomie ~ und
Rechtswissenschaft. Will man Handlungen
verstehen und verbessern, sind (normative)
Handlungstheorien notwendig, aber nicht hin-
reichend. So sind (deskriptiv) die realen indivi-
duellen, sozialen und institutionellen Bedin-
gungen von Handlungen zu beriicksichtigen.
Klassisch sind die Arbeiten von Stanley Milg-
ram zu Handlungen unter Autoritidt (Milgram-
Experimente). Die Spieltheorie versucht, Hand-
lungen unter Unsicherheit und Nichtwissen
anhand ihrer Strategien formal zu beschreiben.
Nach dem Ende des Steuerungsoptimismus
sowie seiner Antagonisten, des technologi-
schen Determinismus, riickt die Frage nach den
gestaltenden Akteuren bzw. den subpolitischen
Technikgestaltern in den Mittelpunkt. Dazu ist
der regulatorisch-institutionelle bzw. rechtliche
Rahmen notwendig, aber nicht hinreichend.
SchlieBlich finden sich Governance-Prozesse
an unterschiedlichen Knoten lokaler und globa-
ler Netz(werk)e; ein technoscientific citizenship
scheint sich zu etablieren. So ist die traditionel-
le Forschungs- und Technologiepolitik nur eine
von vielen Politikbereichen. Heutzutage stellt

die Schnittstelle Wissenschaft, Technik, Recht,
Politik und Offentlichkeit ein eigenes Hand-
lungsfeld dar, auf welchem die gestaltenden
Akteure zur Komplexititsbewiltigung spe-
zieller Kompetenzen bediirfen (TA-Bera-
tungspraxis). Interdisziplindre Technikbildung
zielt auf Starkung dieser Kompetenz (Brochler,
Schiitzeichel 2007).

Methodisches: Spezifischer als o. g. Theo-
rien sind Methoden, die iiber verschiedene TA-
Konzepte hinweg als Kern von TA angesehen
werden (Grunwald 2002). Diese stellen eben-
falls einen wesentlichen Teil der Interdis-
ziplindren Technikbildung dar; zu ihnen gehd-
ren z. B. die Wertbaumanalyse, Experteninter-
view, Stoffstromanalyse, Systemmodellierung,
Umweltvertrdglichkeitspriifung, Planungszelle,
Produktlinienanalyse, Risikoanalyse, Technol-
ogy Forecasting, Leitbildassessment. Diese
duBerst heterogenen Methoden, die sich in der
TA etabliert haben, sind zentral fiir die Ent-
wicklung von Handlungskompetenz im Um-
gang mit Technik.

4.3 Wert- und Urteilsbildungskompetenz

Ethik: Dieses Kompetenzfeld liegt im Kern der
Ethik, d.h. der Reflexion und Revision des
Normativen. Eine umfassende Technikethik
entwickelte sich wegen der instrumentalisti-
schen Verkiirzung des Technikbegriffs erst
recht spit — sicht man von Vorformen der je-
weiligen Ingenieur-Berufskodizes zu Beginn
des 20. Jahrhunderts einmal ab. Doch spites-
tens seit die Technikprobleme der Gesellschaft
auf den Leib riickten, unterstiitzt durch Hans
Jonas® Prinzip Verantwortung, hat sich die
Technikethik als eigenes Feld etabliert (Lenk,
Ropohl 1987). Bekanntlich hat der Verein
Deutscher Ingenieure e.V. (VDI) seit den
1980er Jahren kontinuierlich an Ethik- und
Technikbewertungs-Themen gearbeitet (Hubig,
Reidel 2003; Appel et al. 1998). Zwar existie-
ren unterschiedliche Zuginge zur angewandten
Technik- und Ingenieurethik’, doch herrscht
mittlerweile Konsens hinsichtlich der Relevanz
ethischer Reflexion iiber Technik (Grunwald
1996; Ropohl 1996). So gehort Ethik zur Inter-
disziplindren Technikbildung unzweifelhaft
hinzu. Ausgerechnet die US-Amerikaner, die
nicht selten als (ethikfreie) Technikoptimisten

Seite 52 Technikfolgenabschatzung — Theorie und Praxis 18. Jg., Heft 3, Dezember 2009



dargestellt werden, haben eine beachtliche
Entwicklung hinter sich. Seit dem Jahr 2000
werden von der Akkreditierungsbehorde der
ingenieur- und technikwissenschaftlichen Stu-
diengidnge nur noch solche anerkannt, die ex-
plizit Ethikmodule aufweisen. In den USA gibt
es viele Lehrbiicher der angewandten Ingeni-
eurethik, einige Fachzeitschriften und eine
breite Diskussion iiber ,,engineering education
for the 21st century”. Die Interdisziplindre
Technikbildung lernt von den USA.
Nachhaltigkeit. Ein wesentliches Movens,
fiir Interdisziplindre Technikbildung einzutreten,
speist sich aus der Orientierung an Zukiinftigem.
Das gilt fiir alle der drei oben genannten Motive:
Zukunft von Wirtschaft und Arbeitswelt, Zu-
kunft der (menschlichen) Gattung und Gesell-
schaft, Zukunft des Person- und Subjektseins.
Das Stichwort der ,,Nachhaltigkeit® bzw. der
nachhaltigen Entwicklung findet sich meist im
Zentrum des gesellschaftlichen Zukunftsdiskur-
ses — etwa im Hinblick auf intergenerationale
Gerechtigkeit. Trotz (oder wegen) der inhaltli-
chen Unbestimmtheit eignet sich das Leitbild
der ,,nachhaltigen Entwicklung® als normativer
Rahmen fiir einen gesellschaftlichen Diskurs
iiber die gegenwiartigen Zukiinfte. Der Diskurs
trdgt dazu bei, in bestimmten Kontexten die
Nachhaltigkeitskriterien zu spezifizieren und zu
operationalisieren. Was ist jeweils unter 6kolo-
gischer, sozialer und dkonomischer Nachhaltig-
keit zu verstehen? Wie sind Prinzipien der inter-
und intragenerationalen Gerechtigkeit zu spezi-
fizieren? Aber auch innerwissenschaftlich, bis in
die Technikwissenschaften hinein, wirkt der
Nachhaltigkeitsdiskurs. Nachhaltige Produkt-
und Prozessentwicklung neuer Technologien
gilt als Leitbild. Nachhaltigkeitskriterien dienen
als normativer Bezugspunkt der Technikbewer-
tung. Zur Urteilsbildungs-Kompetenz in der
Hochschulbildung beitragen mochte auch das
UNESCO-Programm ,,World Decade Education
for Sustainable Development“ (2005-2014).°
Hierzu wurden Forderprogramme sowie eine
deutsche UNESCO-Professur fiir ,,Higher Edu-
cation for Sustainable Development” (Gerd
Michelsen, Liineburg) eingerichtet, die die
Hochschulentwicklung in Richtung einer nach-
haltigen Entwicklung befordern soll. In der
,Declaration of Barcelona” wird explizit die
»Engineering Education in Sustainable Devel-
opment” (2004) adressiert.” Fiir jede Form der
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Interdisziplindren Technikbildung ist ein derar-
tiger normativer Rahmen wie das Leitbild der
nachhaltigen Entwicklung zentral; hier wird
Urteilsbildung und Technikbewertung expliziert
gefordert (Shepard 2008).

Tugend und Haltung. Auch wenn Interdis-
ziplindre Technikbildung — entgegen dem Main-
stream der deutschen Praktischen Philosophie —
einen sozial- und institutionenethischen Zugang
wihlt, sollte eine spezifische individualethische
Perspektive nicht iibersehen werden. Denn
(Technik-)Bildung hat, insofern sie Wert-
Kompetenzen fordert, zundchst immer den ein-
zelnen Menschen, das Subjekt, im Blick — auch
wenn sie auf das Ganze zielt. Sodann kann nicht
alleine auf die Entwicklung rational-analytischer
Fahigkeiten fokussiert werden. Interdisziplinére
Technikbildung zielt dariiber hinaus auf das
Einiiben von Tugend und Haltung. Wolf Lepe-
nies (1997) spricht von ,Erkenntnis mit Hal-
tung®. Eine solch reflektierte Erkenntnis- und
Handlungsform sollte flir die Studierenden der
avancierten Technik-, Natur- und Informations-
wissenschaften ein zentrales Lernziel darstellen.

Die vorgestellte Liste der Rahmentheorien
ist gewiss nicht vollstindig. Doch bildet sie
einen ersten Ausgangspunkt zur weiteren in-
haltlichen Konkretisierung des theoretischen
Konzepts der Interdisziplindren Technikbil-
dung. Fiir die konkrete Lehre bedeutet das frei-
lich nicht, dass diese Theorien explizit zu leh-
ren sind. Die Hochschul-Lehrpraxis mag sich
von den Rahmentheorien anregen lassen und
zur Auswahl von Vorlesungs-, Seminar- und
Projektthemen beitragen. Mehr jedoch nicht.
Die Lehrpraxis steht vor eigenen methodisch-
didaktischen Herausforderungen. Hierzu bedarf
es der Erarbeitung und Entwicklung einer Di-
daktik und Methodik der Interdisziplindren
Technikbildung. Eine solche Didaktik und Me-
thodik allerdings wird nicht ohne die grundle-
genden Rahmentheorien auskommen kdnnen.

5 Perspektiven

Das Konzept der Interdisziplindren Technikbil-
dung zielt einerseits auf eine Verbesserung der
Hochschullehre. Andererseits — und vielleicht
noch mehr — versteht sich Interdisziplinédre
Technikbildung als Allgemeinbildung, als Bei-
trag zur Selbstautkldrung der Gesellschaft iiber
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die Ambivalenz von Wissenschaft und Technik
in spiatmodernen (global-kapitalistischen) Wis-
sensgesellschaften.

Das zeigt sich vielleicht nirgends so gut
wie bei TA, die im Konzept der Interdis-
ziplindren Technikbildung eine zentrale Rolle
spielt. TA ist selbst Teil einer (Interdis-
ziplindren Technik-)Bildung, eben Allgemein-
bildung. Dies ist TA insbesondere dann, wenn
sie iiber Beratung von Politik und Offentlich-
keit, iiber inhaltliche Fundierung und Unterfiit-
terung gesellschaftlicher Diskurse, iiber parti-
zipative Verfahren zur Reflexion und Revision,
zur Aufklarung und Gestaltung iiber gesell-
schaftliche Zukiinfte beitrdgt. Diese neue,
spatmoderne Reflexivitit lasst Interdisziplinire
Technikbildung — als fachiibergreifende Refle-
xionsform — auch in die Wissenschaft und ihre
Communities vorriicken. Hier erreicht sie einen
Ort groBtmoglicher Gestaltungspotenziale.

Weitere Kldrungen und Konkretisierungen
sind freilich vorzunehmen; konzeptionelle Ar-
beit zur Stirkung und Stiitzung der Interdis-
ziplindren Technikbildung ist gefragt.® Dabei
ist vielleicht beachtenswert: Uber Interdiszipli-
nire Technikbildung kann man nur interdiszi-
plindr sprechen und streiten. Das setzt von den
disziplindren Gespréichspartnern jeweils Refle-
xionsfahigkeit und Revisionsbereitschaft ihrer
Disziplinen, ihrer Sozialisationen und Habitua-
lisierungen voraus. Keine Einzeldisziplin mit
ihren jeweiligen Fachkompetenzen kann in
threm Zugriff auf ,Interdisziplindre Technik-
bildung“ Prioritit beanspruchen.” In diesem
unentgehbaren Zirkel nHInterdisziplinire
Technikbildung ist ein interdisziplinires
Thema — tritt nicht nur die methodische Prob-
lematik der Zirkularitit auf, sondern es zeigt
sich eine immanente Normativitit und Politizi-
tit: Der Diskurs um Interdisziplindre Technik-
bildung — und damit auch um die Rolle von TA
als (gesellschaftliche Allgemein-)Bildung und
als Kernbereich von Interdisziplindrer Tech-
nikbildung — ist ein Diskurs iiber das, was na-
tur-, technik- und informationswissenschaftli-
che Bildung im 21. Jahrhundert sein soll. Die-
ser Diskurs wire — jenseits von Exzellenzinitia-
tiven, Innovationsprogrammen, Schliisselquali-
fikationsdebatten — vertieft zu fiithren.

Anmerkungen

1) Involviert in das Projekt sind ferner: Richard
Beecroft (Pddagogik), Martin Fiihr (Rechtswis-
senschaft), Bernd Steffensen (Soziologie), Urs
Andelfinger (Informatik), Klaus Kasper (Infor-
matik) und andere (alle Hochschule Darmstadt).

2) Siehe dazu Banse, Ropohl 2004 und Greif 2007.

3) Zur Theorie der TA siehe TATuP 16/1 (2007).

4) Siehe dazu Grunwalds Beitrag zu einer ,,Theorie
der TA* (Grunwald 2007), die TATuP-Diskus-
sion zwischen Grunwald und Ropohl sowie die
Arbeiten zur Grundlegung der RTA (z. B. Grun-
wald 1999).

5) Diese sind verbunden mit verschiedenen Adres-
satengruppen (Individual-, Sozial- und Institutio-
nen-Zugang), mit unterschiedlichen Ethiktypen
(deontologische, utilitaristische, Diskurs-, Tu-
gend-, Gerechtigkeits-Ethiken) und mit einer
Reihe differierender Prinzipien (Vorsorge-, Vor-
sichts-, Nichtreziprozitéts- / Reziprozitits-, Ge-
rechtigkeits-Prinzip u. a.).

6) Siehe http://www.unesco.org/en/esd/ (download
26.11.09).

7) Siehe https://www.upc.edu/eesd-observatory/who/
declaration-of-barcelona (download 26.11.09).

8) Beispielsweise Banse, Ropohl 2004.

9) Zur Interdisziplinaritit siche Schmidt 2007.
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«»

SCHWERPUNKT

TA als Bildung
Ansatzpunkte fur Methodologie
und Lehre'

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 lasst,
denn allen TA-Ansitzen ist gemeinsam, dass
sie ihre Adressaten in der Urteilsbildung in
technikbezogenen Problemlagen unterstiit-
zen wollen. Dabei unterscheiden sich die TA-
Ansidtze zum Teil deutlich in ihren Bil-
dungsmomenten, wobei Unerwartetes zu
Tage gefordert 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 Selbstverstindnis von TA
als ,,gesellschaftlichem Lernprozess“, ande-
rerseits die Methodologie der TA, die an die
lange Tradition didaktischer und bildungs-
theoretischer Reflexion anknipfen kann.
SchlieBllich stellt die Perspektive von TA als
Bildung eine hervorragende Grundlage zur
Konzeption von TA-Lehre dar.

1 Einleitung

Technikfolgenabschédtzung (TA) hat, so die in
diesem Schwerpunktheft verfolgte These, viel-
fache Beziige 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 beschrankt
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 fiir Theoriebil-
dung und Methodologie der TA wie auch fiir
die TA-Lehre, so dass eine ndhere Untersu-
chung vielversprechend erscheint.

Im Folgenden werden zunéchst die hier
zugrunde gelegten Begriffe von Bildung und
Didaktik pragmatisch geklart (Kap. 2), um an-
schlieBend TA als Bildung in den Blick zu
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