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Kurzzusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Entwicklung und Umsetzung eines didaktisch-methodi-
schen Konzepts zur politischen Bildung auf Basis einer bereits in den 1980er Jahren entwickel-
ten Konzeption von Oskar Negt. Zielsetzung war es dabei, zu den sechs von Negt eher abstrakt
formulierten ,Gesellschaftlichen Kompetenzen“ Lern- und Arbeitsblcher zu entwickeln, die
sowohl in Prasenzveranstaltungen der politischen Bildung als auch fiir das Selbststudium ge-
nutzt werden kénnen. Hintergrund der vorliegenden Ausfiihrungen bilden eine umfassende
historische Herleitung und Begriindung von Negts Konzeption sowie allgemeine Uberlegungen
zu den Definitionen, Bezligen, Zielsetzungen und Abhédngigkeiten didaktischen Handelns in der
Erwachsenenbildung. Der Fokus richtet sich vor allem auf die Dimensionen Menschenbild,
Gesellschaftsbild, theoretischer Bezug, Zielsetzung, Lernen, Inhalte und Rolle der Lehrenden.
Diese Darstellung des Theorie-Praxis Bezugs zwischen Didaktik, Methodik und einem konkre-
ten Umsetzungsbeispiel soll, wie die Autorin resimiert, zeigen, dass didaktische Ansédtze nicht
beliebig sind, sondern in ihrer Anwendung abhédngig sind von auBeren Faktoren, aber auch
von Einstellungen und Zielsetzungen der Lehrenden und Lernenden.
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Ziel des hier beschriebenen didaktisch-methodischen Ansatzes ist es,

bezogen auf den inhaltlichen Rahmen von Oskar Negts ,,Gesellschaftlichen

Kompetenzen*, Menschen Wissen uber Schlisselprobleme zu vermitteln

und tiber eine Auseinandersetzung mit diesen Problemen deren Urteilskraft

und Kritikfahigkeit zu entwickeln, damit sie in einer uniibersichtlicher

werdenden Welt beruflich, gesellschaftlich und politisch im Sinne einer

menschenwiirdigen Gestaltung der Demokratie handeln.

Didaktisches Handeln in der
Erwachsenenbildung

In den letzten Jahren sind in der Erwachsenen-
bildung — hervorgerufen durch eine intensivierte
Debatte um selbstgesteuertes Lernen und damit der
individuellen Ubernahme von Verantwortung fir
Lernprozesse — theoretische Fragestellungen tber
Lehren und Vermittlung als Teil des professionellen
Handelns von Dozentlnnen eher in den Hintergrund
getreten. Vor allem in der konstruktivistischen De-
batte wurde diskutiert, inwiefern diese Aufgabe
nicht als marginal anzusehen sei, da Lehrende eher
die Rolle von Moderatorinnen subjektiver Lernpro-
zesse Ubernehmen sollten, als Inhalte zu vermitteln.
Als besonders bedeutend wird ihre Beratungsrolle
dabei im Rahmen der Lernprozessgestaltung der
Lernenden gesehen.

Vernachlassigt wurden in diesen Szenarien grund-
legende Fragen: Zum einen ist ungeklart, ob
tatsachlich alle Menschen das Interesse und die
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notwendigen Vorkenntnisse haben, selbstbestimmt
die Inhalte ihrer Lernprozesse festzulegen, sie sinn-
voll zu strukturieren, zu gestalten und durchzufih-
ren (vgl. Schiersmann 2006, S. 22). Zum anderen wird
mit der Betonung der Selbstorganisation des Ler-
nens das grundsatzlich in der Erwachsenenbildung
existierende Problem der Selektion und (Selbst-)
Exklusion verschéarft (vgl. Bremer 2010, S. 100f.).

Ist Lernen und damit auch lebenslanges Lernen Vor-
aussetzung und Bestandteil von Bildung und Selbst-
bildung des Menschen, durch die er seine Potenziale
entfalten und seine Personlichkeit entwickeln kann,
um ein Leben in Selbstbestimmung, Autonomie, aber
auch in Mitbestimmung und Solidaritat mit anderen
zu flihren, bedarf es der Unterstitzung (vgl. Klafki
1996, S. 19). Wird Bildung in diesem Sinn oberste
Zielsetzung von Erwachsenenbildung, ist es auch
notwendig, sich Gber Zuginge, Inklusion und Ex-
klusion und tber Teilnahmechancen Gedanken zu
machen und zu fragen, wie diese Probleme trotz der
in den letzten Jahren gestiegenen Teilnahmequoten




(vgl. Bilger 2013, S. 8) gelost werden kénnen. Ein
Weg konnte die Professionalisierung der haupt- und
nebenamtlichen MitarbeiterInnen in der Erwachse-
nenbildung sein. Didaktischem Handeln als einem
wichtigen Aufgaben- und Arbeitsbereich soll hierfiir
wieder mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden.
Dabei geht es sowohl um mikro- als auch um
meso- und makrodidaktisches Handeln, das sich
auf unterschiedliche Handlungsebenen bezieht und
dessen Stellenwert je nach Tatigkeiten und Verant-
wortungsbereichen variiert (vgl. Faulstich/Zeuner
2010, S. 24f.).

Zwar wurden mit der Institutionalisierung der
Erwachsenenbildung zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts und — zumindest in Deutschland — mit dem
Aufbau von Volkshochschulen in den 1920er
Jahren Fragen zur angemessenen Gestaltung des
Unterrichts fir Erwachsene diskutiert (siehe z.B.
Weitsch 1920). Allerdings spielte dieser Aspekt bei
der beginnenden systematischen Ausbildung von
Erwachsenenbildnerinnen eine eher untergeordnete
Rolle, vergleicht man dies mit der Ausbildung von
Lehrerlnnen. Die der Schule héufig unterstellte
technizistische Auffassung von Inhaltsvermittlung
wurde in der Erwachsenenbildung unter Hinweis
auf die altersgemaRe Fahigkeit Erwachsener zum
Selbstlernen und die damit verbundene Entschei-
dungskompetenz in Bezug auf die eigenen Lernpro-
zesse — inhalts- und prozessbezogen — abgelehnt.
Dies fuhrte dazu, dass didaktische Fragen in der
Erwachsenenbildung weitgehend ausgeblendet
wurden (vgl. Meueler 2011, S. 973f.). Erst Diskussi-
onen in den 1970er Jahren, die sich an Debatten zur
Entschulung entziindeten, aber auch Erkenntnisse
der soziologischen Bildungsforschung aufnahmen
(bezogen auf Zusammenhidnge wie soziale Herkunft
und Bildungserfolg, Bedeutung der Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Lernenden; Interessengebun-
denheit in Bezug auf Lerngegenstiande; subjektive
Erfahrungen) und didaktisch wendeten, fiihrten zur
Entwicklung unterschiedlicher didaktischer Ansatze,
die Besonderheiten erwachsener Lernerlnnen be-
ricksichtigten (vgl. Siebert 2005, S. 10f.).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, zundchst den
Begriff Didaktik zu kldren, theoretisch zu begriinden
und Beispiele didaktischer Ansdtze im Wandel der
Zeit zu skizzieren. Auf dieser Grundlage werden
die didaktische Begriindung und Umsetzung der
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Konzeption der ,Gesellschaftlichen Kompeten-
zen“ des Soziologen Oskar Negt in Form eines
methodisch-didaktischen Konzepts (konkret eines
Curriculums flr Arbeits- und Studienbucher fur die
politische Grundbildung) erlautert, das 2003 bis 2005
im Rahmen eines europdischen Grundtvig-Projekts
im Sokrates-Programm von zehn internationalen
Einrichtungen entwickelt wurde. Der Fokus der vor-
liegenden Darstellung richtet sich dabei vor allem
auf die Dimensionen Menschenbild, Gesellschafts-
bild, theoretischer Bezug, Zielsetzung, Lernen,
Inhalte und Rolle der Lehrenden.

Didaktik: Definitionen

In einem weiten Sinne versteht man unter Didaktik
(griechisch ,didaktike techne“) die Wissenschaft
vom Lehren und Lernen. Da es in der Erwachsenen-
bildung auch um Lernzusammenhénge gehen kann,
die inhaltlich begriindet und intentional, aber nicht
in organisierten Unterrichtsprozessen verortet sind,
ist eine erweiterte Definition von Didaktik angemes-
sener, wie sie beispielsweise Hans-Dietrich Raapke
fir die Erwachsenenbildung vorschlagt: ,Der Begriff
Didaktik [umschliefit] Ziele, Inhalte und Methoden
des Lehrens und Lernens sowie deren Bedingungen
und die Evaluation“ (Raapke 1985, S. 18). Um den
Aspekt des Handelns hervorzuheben, hat Karl-Heinz
Flechsig den Begriff des ,didaktischen Handelns“
in die Debatte eingebracht, dessen grundsatzliche
Aussage unabhangig von theoretischen Verortungen
und Zielsetzungen allgemeine Gultigkeit hat: ,Allge-
mein gesprochen geht es bei didaktischem Handeln
im Bereich der Weiterbildung darum, individuelle,
kollektive und institutionelle Prozesse und Struk-
turen unter dem Gesichtspunkt zu analysieren, zu
konzipieren und zu realisieren, die darauf ausge-
richtet sind, Lernen und Lehren sowie Wissenstiber-
lieferung und Wissensaneignung zu beeinflussen“
(Flechsig 1989, S. 4).

Didaktik: theoretische Beziige und
Zielsetzungen

Die Entwicklung didaktischer Ansatze und eine
theoretische Auseinandersetzung mit Fragen der
Didaktik korrespondieren in der Erwachsenenbil-
dung mit den Anfangen deren Institutionalisierung




in den ersten Dekaden des 20. Jahrhunderts. Es las-
sen sich zeitlich unterschiedliche Schwerpunkte der
Diskussion belegen, die jeweils als Reaktion und auch
Antizipation gesamtgesellschaftlicher Stromungen
zu interpretieren sind. So war fiir die Weimarer Zeit
in der ,Neuen Richtung“ der Erwachsenenbildung
reformpadagogisches Denken bestimmend. Nach
dem Zweiten Weltkrieg priagten ,Re-Education® (die
von den Alliierten vorangetriebene und durchge-
fuhrte demokratische Bildungsarbeit im Nach-
kriegsdeutschland; Anm.d.Red.), Erfahrungen von
Re-Migrantinnen sowie die geisteswissenschaftliche
Padagogik die didaktischen Ansédtze der Erwach-
senenbildung (siehe Lehner 1989). In den 1960er
und 1970er Jahren fiihrte die Rezeption der Kri-
tischen Theorie u.a. auch zu neuen didaktischen
Konzepten, vor allem in der emanzipatorischen
Arbeiterbildung (siehe Negt 1975). Die ,reflexive

Tab. 1: Didaktische Ansatze in der Erwachsenenbildung

Bildungs- Identitats-
theoretisch- theoretische
kritische Ansatze Ansatze
Menschen- Entwickelte Individualisierun
bild Persdnlichkeit 9
Gesellschaftshild Demokratie Modernitatskrise

Theoretischer Bildungstheorie/ Symbolischer

Wende"“ in der Erwachsenenbildung in den 1980er
Jahren resultierte aus einer intensiven Auseinander-
setzung mit Identitatsbildung und dem sogenannten
,Deutungsmusteransatz® (vgl. Lehner 1989, S. 289ff.).
Dieser flihrte bei einigen Erwachsenenbildnerin-
nen zur Rezeption konstruktivistischer Positionen
Anfang der 1990er Jahre (siehe z.B. Arnold/Siebert
2003; SchiRler 2012). Die erkenntnistheoretischen
Ansitze des radikalen Konstruktivismus wurden
dabei in didaktische Prinzipien ,lbersetzt“, in deren
Mittelpunkt Uberlegungen zur Selbsttatigkeit der
Lernenden stehen.

Mitte der 1990er Jahre fihrten Diskussionen der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus
Holzkamps (Schlagwort: expansiv-sach-interes-
siertes Lernen versus defensiv-bewaltigungsorien-
tiertes Lernen; Anm.d.Red.) zu Uberlegungen einer

Kritisch-
pragmatische
Ansatze

Konstrukti-
vistische
Ansatze

Tranformative

Ansatze

Gesellschaftlich

Rolle der
Lehrenden/
Vermittelnden

Vermittelnde

Bezug Kritische Theorie Interaktionismus
: Aufklarung/ ) o
Zielsetzungen Bildung Biographizitat
Weltbegreifen:
Lernen Vsl i o Reflexion
Dialektik von Theorie
und Praxis
ErschlieBen Beobachten
Gesellschaftliche Generative
Schliisselfragen Themen

Deuterlnnen

Kommunikations- Handlungsfahiges handlungsfahige,
partnerinnen Subjekt entwickelte
Personlichkeit
Erlebnisgesellschaft Demokratie Demokratie
Kritische B|!dungstheor|g /
. Kritische Theorie/
L Psychologie/ .
Konstruktivismus " ’ Theorie des
Kritische Theorie/ o
. kommunikativen
Pragmatismus
Handelns
o Aufklarung/
Kreativitat WZ:{[ZJSfEtcleurss Bildung/
Weltaufschluss
Aneignen und
Weltbegreifen;
Erleben Aneignen gesellschaftliche
Handlungs-
fahigkeit
A Erfahrung/
Anregen/ Part|Z|pat.|on/ Partizipation/
. Kooperation/ )
Ermdglichen . Kooperation/
Vermittlung .
Vermittlung
Subjektiv Gesellschaftliche
begriindete Schliisselfragen
Soziokultur Schliisselfragen und ihr individuell
und ihr gesell- begriindeter
schaftlicher Bezug Bezug

Ermdglicherlnnen

Vermittelnde

Vermittelnde/
Moderatorlnnen

Quelle: Eigene Darstellung adaptiert und erweitert nach Siebert 2003, S. 88; Faulstich/Zeuner 2010, S. 31f. (red.bearb.)
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JVermittlungsdidaktik®, in der einerseits die Selbst-
tatigkeit des lernenden Subjekts und dessen Be-
griindungen flr das Lernen eine Rolle spielen (siehe
Faulstich/Ludwig 2004; Faulstich 2013). Andererseits
wird nicht von einer uneingeschriankten Selbstor-
ganisationsfahigkeit der Lernenden ausgegangen.
Vielmehr wird es als Aufgabe der Lehrenden gesehen,
das von Holzkamp geforderte subjektorientierte,
expansive Lernen in Lehr-Lernprozessen aktiv zu
unterstutzen.

Ende der 1980er Jahre entwickelte der Amerikaner
Jack Mezirow das Konzept des ,transformative
learning®, das er als eine theoretische Begrin-
dung der Erwachsenenbildung insgesamt verstand
(vgl. Mezirow 1991, S. Xll). Es kann aber auch als
Grundlage fir Uberlegungen zu einem didaktischen
Handeln in der Erwachsenenbildung herangezo-
gen werden, welches transformative Lernprozesse
Erwachsener begleiten und unterstiitzen will (vgl.
Zeuner 2012, S. 100). Lernen in der Erwachsenen-
bildung soll zu einer Transformation der Person
flilhren, um sie zu befahigen, autonom zu handeln
und kritik- und urteilsfahig zu werden mit dem Ziel,
die eigene Umwelt und die Gesellschaft zu gestal-
ten (vgl. Mezirow 1997, S. 7f.). Hier zeigt sich die
Anschlussfahigkeit an bildungstheoretisch-kritische
Positionen der Erwachsenenbildung der 1960er und
1970er Jahre in Deutschland.

Didaktik: Abhangigkeiten

Unabhéngig von der theoretischen Verortung didak-
tischer Ansatze und ihren konkreten Zielsetzungen
lassen sich Gbergreifende Faktoren bestimmen, die
bei ihrer Ausformulierung bestimmend sind. Sie
beeinflussen das konkrete didaktische Handeln
direkt, sind verdnderbar und sollten daher jeweils
antizipativ berticksichtigt werden:

e Pramissen didaktischen Handelns (Anthropologie,
Psychologie, Sozialisation)

e gesellschafts- und bildungstheoretische Impli-
kationen

e bildungspolitische und institutionelle Kontexte
(vgl. Lehner 1989, S. 31).

Die theoretischen Bezlige, Zielsetzungen und das
Verstandnis von Lehren und Lernen werden in
ihren Dimensionen in Tabelle 1 verdeutlicht. Diese
Darstellung didaktischer Ansdtze zeigt ihre Abhén-
gigkeit von bildungs- und gesellschaftspolitischen
Entwicklungen, wissenschaftlichen Erkenntnissen,
der Rezeption von Nachbarwissenschaften, den
individuellen Interessen der Forschenden und
Praktikerlnnen sowie von gesellschaftlichen/bil-
dungspolitischen Interessen, wobei verschiedene
didaktische Ansatze/Konzepte/Modelle gleichzeitig
existierten und existieren. — Es handelt sich um
eine Auswahl; andere Ansatze wurden diskutiert,
haben aber langfristig in der Erwachsenenbildung
weniger Bedeutung gehabt (vgl. Siebert 2003, S. 88)
oder werden aktuell in die Debatte eingebracht, wie
beispielsweise eine neurowissenschaftlich begriin-
dete Didaktik (siehe Heckmair/Michl 2013).

Oskar Negts , Gesellschaftliche
Kompetenzen” als Thema der
Politischen Bildung

Oskar Negt stellte Mitte der 1980er Jahre seine Kon-
zeption ,Gesellschaftliche Kompetenzen“ als einen
inhaltlichen Ansatz fir eine kritische politische
Bildung vor, den er im Laufe der Jahre weiterent-
wickelte. Da die Konzeption aber keine Vorschlage
far konkretes didaktisches Handeln beinhaltete,
wurde von 2003 bis 2005 im Rahmen eines europa-
ischen Grundtvig-Projekts im Sokrates-Programm
hierzu ein methodisch-didaktisches Konzept ent-
wickelt (siehe Zeuner 2004; Zeuner et al. 2005;
Zeuner 2011)."

In der Zusammenarbeit von zehn Einrichtungen aus
flnf europdischen Landern entstand damit etwas
Neues: Der Einbezug international-vergleichender,
interkultureller Aspekte in das didaktisch-methodi-
sche Konzept erweiterte das inhaltliche Spektrum
Negts ,Gesellschaftlicher Kompetenzen*.

1 Beteiligt waren die folgenden Institutionen: Universitdt Flensburg, Institut fir Allgemeine Pddagogik und Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (koordinierende Einrichtung) (D); Universitat Roskilde (DK); Akademie fiir Arbeit und Politik an der Universitét
Bremen (D); Landesverband der Volkshochschulen Schleswig-Holstein (D); Oswald-von-Nell-Breuning-Haus Herzogenrath (D);
Universitat Klagenfurt (AT); Universitdt Wien (AT); Bildungshaus des Landes Steiermark, SchloB Retzhof (AT); Verband der Erwach-
senenbildungseinrichtungen in Lettland (LV); Européaische Akademie der Stiftung Kreisau flr internationale Verstdndigung (PL).

(Fordernummer des Projekts: 110622-CP1-2003-1-DE-Grundtvig-G1).
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Ursprung: emanzipative Arbeiterbildung

Grundlage der Konzeption ,Gesellschaftliche Kom-
petenzen“ und in gewisser Weise ihr theoretischer
Unterbau ist Oskar Negts Schrift ,Soziologische
Phantasie und exemplarisches Lernen“ (siehe Negt
1975 [1968]). Die Konzeption verstand sich einer-
seits als Theorie emanzipatorischer Arbeiterbildung,
andererseits beinhaltet sie didaktische Prinzipien
fur die Arbeiterbildung, welche in den 1970er und
1980er Jahren in der gewerkschaftlichen Bildungsar-
beit in der Bundesrepublik Deutschland praktiziert
wurden (siehe Brock 1999). Ausgangspunkt waren
Uberlegungen zur Gestaltung der Gesellschaft durch
die Gewerkschaften und die Arbeiterschaft, welche
im Sinne einer humanen, gerechten und gelebten
Demokratie umgestaltet und weiterentwickelt wer-
den sollte (zur Begriindung und Entwicklung des
Ansatzes siehe Brock 1999; vgl. Negt 2010, S. 220-222
u. S. 265-275). Die Konzeption sollte , /deen einer
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit entwickeln, die
in der Kritik der herkémmlichen pragmatischen
Funktiondrsbildung den Emanzipationsgedanken
von Funktionswissen und politischer Bildung ins
Zentrum riickte“ (Negt 2010, S. 268).

Unter Politischer Aufkldrung versteht Negt die
Fahigkeit der Arbeiterlnnen, gesellschaftliche Be-
dingungen in ihren Zusammenhangen zu analysie-
ren und sie zu interpretieren, sowie die Fahigkeit,
Ursachen gesellschaftlicher Missstande zu erklaren
und Strategien zu entwickeln, um Zustidnde zu
verdndern. Unter Anwendung des ,exemplarischen
Prinzips® sollen Lernende dazu befahigt werden,
sanalytisch-wissenschaftliche Sachverhalte in ver-
schiedene Stufen anschaulicher, auferwissenschaft-
licher Sprach- und Denkformen® (Negt 1975, S. 29)
zu Ubersetzen, ,durch die der wesentliche politische
und soziologische Gehalt gesellschaftlicher Zusam-
menhdnge zur Motivierung sozialen Handelns fiihren
kann“ (ebd.).

Der Ansatz ,Soziologische Phantasie und exemplari-
sches Lernen“ wurde von Negt unabhéngig von dem
gleichzeitig in der schulischen Didaktik entwickelten
Konzept des ,exemplarischen Lernens® entwickelt.
In der Konzeption von Negt geht es nicht nur darum,
aus einem Fall allgemeine Regeln abzuleiten, oder die
Stofffille zu reduzieren, was den schulischen Ansatz
auszeichnet. Sondern er will in einem Beispiel etwas
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,Ganzes“ in seinem soziologischen Zusammenhang
sehen und damit soziologisches Denkvermdégen (so-
ziologische Phantasie) schulen: ,,Ganzes‘ in diesem
verdnderten Sinn ist die arbeitsteilig organisierte
Totalitdt des Produktions- und Reproduktionspro-
zesses einer Gesellschaft in historischer Dimension.
,Einzelnes* der fiir das Leben der Gesellschaft, der
Klassen und der Individuen soziologische Tatbestand*
(ebd., S. 29). Das Exemplarische wird abgeleitet
aus der Erfahrung der Lernenden und ist damit
unverzichtbarer Ansatzpunkt fur Lernprozesse:
,Der exemplarische Bildungswert der Unterrichts-
gegenstdnde wird durch drei Faktoren bestimmt:
ihre Ndhe zu den individuellen Interessen, den [sic]
inhaltlich tiber die unmittelbaren Interessen hinaus-
weisenden Elementen [sic] des Arbeiterbewuftseins,
die allgemeinere gesellschaftliche Zusammenhdnge
betreffen, und schlieflich die Bedeutung, die den
Bildungsgehalten fiir die Emanzipation des Arbeiters
zukommt“ (ebd., S. 97).

Der zweite Ansatz in Negts Konzeption bezieht sich
auf die Entwicklung soziologischer Phantasie durch
Bildungsprozesse. Unter Riickgriff auf die Idee des
soziologischen Denkvermogens, die der amerika-
nische Soziologe C. Wright Mills entwickelt hatte,
versteht Negt darunter die ,Fdhigkeit der Uberset-
zung analytisch-wissenschaftlicher Sachverhalte in
verschiedene Stufen anschaulicher, auferwissen-
schaftlicher Sprach- und Denkformen, durch die
der wesentliche politische und soziologische Gehalt
gesellschaftlicher Zusammenhdnge zur Motivierung
sozialen Handelns fiihren kann, [..] [die] so zum
Kardinalproblem einer exemplarischen Bewusst-
seinsbildung Erwachsener [wird]“ (Negt 2010, S. 273).

Die Besonderheit der Konzeption ,Soziologische
Phantasie und exemplarisches Lernen® liegt darin,
Lernen nicht primar als individuelle Aneignung
von Wissen zu verstehen (und damit dessen instru-
mentellen Charakter zu betonen), sondern als Weg
zur individuellen und kollektiven Selbstbestimmung
und Emanzipation zu begreifen (und damit dessen
politischen Charakter hervorzuheben). Lernen als
sozialer Prozess beruht auf Kommunikation, Aus-
tausch und gegenseitiger Verstandigung. Lernende
sind nicht Objekt und Ziel von Belehrungsprozessen,
sondern Subjekte ihrer eigenen Lernprozesse, die
ihre Lerninteressen definieren, sich Wissen aneignen,
reflektieren und in der Praxis anwenden.




Theoretische Begriindung

Die Konzeption ,Soziologische Phantasie und
exemplarisches Lernen“ entwickelte Negt in den
1980er Jahren inhaltlich weiter. Ausgangspunkt
seiner Argumentation war die Beobachtung einer
gesellschaftlichen Krise, die er auf das Erstarken
des Konservativismus in Politik und Gesellschaft
zurickfihrte und als Entkollektivierung der Inte-
ressen der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer
charakterisierte (vgl. Negt 1986, S. 34). Die daraus
resultierende Orientierungslosigkeit konnte seiner
Meinung nach nur durch kritische Bildungsprozesse
uberwunden werden. Im Rahmen gewerkschaftli-
cher und politischer Bildungsarbeit sollten ,Gesell-
schaftliche Kompetenzen® vermittelt werden, damit
Menschen lernen, sich zu orientieren, sie Stand-
punkte entwickeln und zu Formen des solidarischen
und kollektiven Handelns kommen. ,Denn ich war
uberzeugt, dass exemplarisches Erfahrungslernen
[...] unter verdnderten gesellschaftlichen Bedingun-
gen auch Argumente und Methoden anbieten kann
ftir die Begriindung einer umfassenden politischen
Bildung, welche die inzwischen zerfaserten und
separierten Qualifikationen in einem erneuerten
Bildungsbegriff integrieren kann* (Negt 2010, S. 221).

Inhaltliche Ausgestaltung

Die Genese der Konzeption ,,Gesellschaftlicher Kom-
petenzen“ erstreckte sich tiber mehrere Jahre und
erfuhr einige Anderungen bzw. Erweiterungen. In
aktuellen Veroffentlichungen Negts werden als Ge-
sellschaftliche Kompetenzen folgende Kompetenzen
berticksichtigt:

e Identitatskompetenz

e Historische Kompetenz

e Gerechtigkeitskompetenz

e Technologische Kompetenz

o Okologische Kompetenz

o Okonomische Kompetenz.>

Die Aneignung ,Gesellschaftlicher Kompetenzen*
zielt Negt zufolge darauf, die personale Entfaltung
der Menschen zu unterstiitzen, damit sie sich
neben den notwendigen beruflichen, sozialen und

methodischen Fahigkeiten Kompetenzen aneignen,
die ihren personlichen, gesellschaftlichen und politi-
schen Handlungsspielraum erweitern. Dies soll tiber
die Aneignung von Kompetenzen erreicht werden,
die den Menschen dabei helfen, , Wesenszusam-
menhdnge der heutigen Welt zu erkennen und die
bestehende Wirklichkeit unter dem Gesichtspunkt
ihrer notwendigen Umgestaltung der praktischen
Kritik zu unterziehen* (Negt 1993, S. 662).

Die Auseinandersetzung mit den ,,Gesellschaftlichen
Kompetenzen“ soll dazu beitragen,

e gesellschaftliche (Lebens-)Bedingungen zu erken-
nen und zu erkldren.

e Zusammenhdnge zwischen persénlichen und
politischen, gesellschaftlichen und sozialen Er-
eignissen und Entwicklungen zu verstehen.

e diese Verhéltnisse auf der Grundlage eines erwei-
terten Urteilsvermogens zu kritisieren.

e im Sinne von Utopieféhigkeit Alternativkonzepte
zur Umgestaltung von Gesellschaft im Sinne einer
fortschreitenden Demokratisierung zu entwickeln.

Ziel der ,Gesellschaftlichen Kompetenzen® ist es
also einerseits, politisch interessierten Personen
Moglichkeiten der Wissensaneignung zu er6ffnen,
andererseits soll die Beschédftigung mit ihnen zu
Urteilsfahigkeit, Handlungsfahigkeit und zur Ent-
wicklung eines politischen Standpunktes fihren.
LEs ist ausdriicklich zu betonen, dass es sich bei den
von mir formulierten Kompetenzen nicht um eine
willkirliche Auswahl handelt, sondern um eine spe-
zifisch objekt-und gegenstandbezogene Ausdifferen-
zierung, dass der praktische Wahrheitsgehalt jedoch
tberwiegend in der Stiftung von Zusammenhang
besteht” (Negt 2010, S. 222).

Didaktische Konzeption eines
Curriculums fiir ,Gesellschaftliche
Kompetenzen”

Im Folgenden wird unter Riickgriff auf die vorne in
Tab. 1 aufgelisteten Dimensionen (Menschenbild,
Gesellschaftsbild, theoretischer Bezug, Zielset-
zung, Lernen, Inhalte und Rolle der Lehrenden) die
didaktisch-methodisch begriindete Entwicklung

2 Dieinhaltliche Darstellung der Kompetenzen findet sich in Negt 1993, 1998 u. 2010.
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des Curriculums fir die , Gesellschaftlichen Kom-
petenzen“ vorgestellt.’ Zielsetzung war es, zu den
sechs von Negt eher abstrakt formulierten ,Gesell-
schaftlichen Kompetenzen“ (Identitdtskompetenz,
Historische Kompetenz, Gerechtigkeitskompe-
tenz, Technologische Kompetenz, Okologische
Kompetenz, Okonomische Kompetenz) Lern- und
Arbeitsbiicher zu entwickeln, die sowohl in Prasenz-
veranstaltungen der politischen Bildung eingesetzt
werden als auch fur das Selbststudium — allein oder
in Studienzirkeln — genutzt werden kénnen. Das
Curriculum sollte den Lernenden Mdglichkeiten
eroffnen, gesellschaftliche, politische und 6kono-
mische Verhdéltnisse kritisch zu hinterfragen und
gemeinsam mit anderen Perspektiven und Wege
von Verdnderung zu reflektieren, zu erproben und
durchzusetzen.

Ausgangspunkt der Curriculum-Entwicklung waren
Grundannahmen wie ,Subjektorientierung” und
sTeilnehmerorientierung“.“ Die lerntheoretische
Begriindung bezog sich einerseits auf das von Negt
bereits fur die Arbeiterbildung in den 1960er Jahren
formulierte Prinzip der ,soziologischen Phantasie
und des exemplarischen Lernens* (sieche Negt 1975).
Andererseits beruhte das methodisch-didaktische
Konzept auf Uberlegungen der Theorie des transfor-
mativen Lernens, in dem Aktions- und Handlungs-
aspekte einen besonderen Stellenwert bekommen.

Fur die didaktische Umsetzung der ,Gesellschaftli-
chen Kompetenzen“ wurde der kritisch-konstruktive
Stil herangezogen.” Dieser greift Gedanken der
kritischen Erziehungstheorie auf und setzt als
notwendige Dimensionen die Idee der Selbstver-
wirklichung des Subjekts und die Berticksichtigung
geschichtlich-gesellschaftlicher Bedingungen
voraus, um die Lernzielpartizipation der Teilneh-
menden zu ermdglichen (vgl. Breloer 1980, S. 47).
Das Konzept versucht, vorhandene didaktische
Ansdtze zu integrieren, soweit sie die Subjektrolle
der Lernenden berlicksichtigen.

Kennzeichnend fir das Curriculum zu Negts ,,Gesell-
schaftlichen Kompetenzen“ ist, dass der zugrunde
gelegte didaktische Ansatz keine ,Reinform® ist,
sondern Ansatze einer bildungstheoretisch und
einer transformativ begriindeten Didaktik kombi-
niert und auf Erklarungen und auf Elemente eines
subjektorientierten Lernansatzes zuruckgreift.

Nachfolgend werden, wie bereits angekindigt,
Menschenbild, Gesellschaftsbild, theoretischer
Bezug, Zielsetzung, Lernen, Inhalte und Rolle der
Lehrenden des Curriculums fur die ,Gesellschaftli-
chen Kompetenzen* kurz vorgestellt.

Menschenbild

Ausgangspunkt ist ein kritisch-theoretisch und bil-
dungstheoretisch begriindetes Bild des Menschen,
der sich durch Bildung zu einer individuell und
gesellschaftlich handlungsfahigen miindigen Person
entwickelt, die uber Kritikfahigkeit und Urteilsfa-
higkeit verflgt.

Die Aneignung der ,Gesellschaftlichen Kompe-
tenzen“ soll Lernenden Orientierungen erdffnen.
»Gesellschaftliche Kompetenzen“ zielen nicht
darauf, einen fest definierten Wissenskanon zu
vermitteln, sondern unterstiitzen die Lernenden
dabei, sich Fahigkeiten und Einsichten anzueignen,
mit deren Hilfe sie sich selbst, ihre Umwelt, die
Gesellschaft und die Politik im Zusammenhang und
in ihrer gegenseitigen Abhédngigkeit erkennen, um
als mindige Person im weitesten Sinne personliche
und gesellschaftliche Gestaltungskraft zu erwerben.
Negt stellte dazu die Frage: ,Was muf ein Arbeiter,
aber nicht nur ein Arbeiter, sondern was mup ein
Mensch heute wissen, damit er sich in dieser Welt zu-
rechtfinden kann, dass seine Abhdngigkeiten nicht
vergréfert werden, sondern dass seine Autonomie
vergréfert wird?“ (Negt 1986, S. 35).

3 Eine exemplarische, ausfuhrliche und inhaltsbezogene Darstellung eines Curriculums zur ,Gerechtigkeitskompetenz® findet sich in

Zeuner 2011, S. 22ff,

4, Teilnehmerorientierung® heilt, die Perspektiven der Teilnehmenden in Lehr-/Lernprozessen in Bezug auf ihre Lerninteressen,
Erfahrungen und Erwartungen ernst zu nehmen und sie in die Planung und Durchfiihrung von Veranstaltungen mit einzubeziehen,
womit ,eine Konzentration auf den Lernenden als Subjekt seines Lernprozesses erfolgt ist* (Breloer 1980, S. 21). Ausgangspunkt sind
anthropologische Uberlegungen, die erwachsene Menschen als miindige und urteilsfahige Personen verstehen, die fahig sind, ihre
eigenen Interessen auch in Bezug auf Bildungs- und Lernprozesse zu artikulieren.

5 Im Rahmen des Konzepts der ,Teilnehmerorientierung“ wurde zwischen unterschiedlichen Stilen fiir Vermittlung und Aneignung
differenziert, die sich vor allem hinsichtlich der Reichweite der Entscheidungs- und Eingriffsmoglichkeiten fir die Teilnehmenden
und der jeweiligen Rolle der Lehrenden unterscheiden: zwischen dem kooperativen Stil, dem funktionalistischen Stil und dem

kritisch-konstruktiven Stil (vgl. Breloer 1980, S. 34ff.).
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Gesellschaftsbild

Wichtigster Bezug der Konzeption der ,Gesell-
schaftlichen Kompetenzen® ist die Demokratie.
Negt sieht sie als Ausgangs- und Bezugspunkt. Die
»Gesellschaftlichen Kompetenzen“ sollen dazu bei-
tragen, dass die Lernenden sich mit Prinzipien der
Demokratie auseinandersetzen, aber auch verste-
hen, dass ihre jeweiligen aktuellen Auspragungen
von Menschen gemacht wurden und verdnderbar
sind. Herrschende Zustdnde werden der Kritik un-
terzogen und lGber notwendige Verdnderungen soll
nicht nur nachgedacht werden, sondern sie sollen
auch handelnd umgesetzt werden. ,Demokratie ist
die einzige politisch verfasste Gesellschaftsform, die
gelernt werden muss [...]. Und solch ein Lernprozess
ist ohne praktische Ubung in solidarischer und ko-
operativer Mitbestimmung in allen Lebensbereichen
nicht méglich. Darin liegt die Substanz einer zu-
kunftsfdhigen Zivilgesellschaft. Nur als Lebensform
hat die Demokratie eine Chance“ (Negt 2010, S. 515;
Hervorh. im Original).

Theoretischer Bezug

Der Bezug auf Positionen der kritischen Bildungs-
theorie, der Kritischen Theorie und der Theorie des
kommunikativen Handelns spiegelt sich sowohl im
Bildungsbegriff, den Negt als Ziel der Auseinander-
setzung mit den ,Gesellschaftlichen Kompetenzen®
definiert, als auch in Bezug auf grundsatzliche Uber-
legungen zur historischen Einbettung aktueller Ent-
wicklungen. Es geht darum, soziale und politische
Verhéaltnisse in Abhangigkeit von menschlichem
Handeln zu begreifen und die damit verbundenen
Interessen und Machtverhaltnisse zu reflektieren.

Zielsetzung

Ziel der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den
»Gesellschaftlichen Kompetenzen® ist die langfris-
tige Befahigung der Menschen zu selbstbestimmter
und selbstorganisierter politischer Bildung und
Handlungsfahigkeit. Es geht um die Entwicklung
der Personlichkeit und der Individualitat im Kontext
gesellschaftlicher Verantwortung und Praxis sowie
um Unterstiitzung bei der Bewaltigung der Lebens-
und Arbeitssituation. Durch soziologisches Denken
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soll die schopferische Phantasie angeregt und sollen
Moglichkeiten des alternativen Denkens beférdert
werden. Damit soll das aktuell vorherrschende zer-
faserte, hdufig nur punktuelle Lernen, das keine Zu-
sammenhange erkennen ldsst, iberwunden werden.
Von entscheidender Bedeutung ist fiir Negt, welche
Ziele der angestoBene Bildungsprozess verfolgt:
,Orientierung und Kompetenz, Bildung, Selbstbildung,
Personlichkeitsbildung, Lernen des Lernens, Gleich-
gewichtigkeit im Lernen und Erwerben kognitiver,
sozialer und emotionaler Kompetenzen, Befreiung
durch Bildung — das sind Schlisselwérter fiir die
Orientierung des einzelnen, fir das individuelle
Selbstverstdndnis“ (Negt 1998, S. 58).

Lernen

Zielsetzung des Lernens ist Aneignung und Welt-
begreifen und die Entwicklung gesellschaftlicher
Handlungsfiahigkeit. Durch die Auseinandersetzung
mit den ,Gesellschaftlichen Kompetenzen®, die Gber
die Identitatskompetenz eine Verbindung zwischen
dem Subjekt, seinen Erfahrungen, Einstellungen,
seinem Selbstbild und der duBeren Welt herstellen,
ist das Grundprinzip des Lernens die ErschlieBung
von Zusammenhdngen Uber gesellschaftliche Be-
dingungen, Entwicklungen und Vorgange in ihrer
gegenseitigen Abhangigkeit und teilweisen Wider-
spruchlichkeit. Erst dies ermdglicht dem Lernenden
Ldie bewusste Herstellung eines Zusammenhangs
zwischen den Interessen des lernenden Subjekts und
der Objektwelt” (Negt, 2010, S. 215).

Lehren

Im Mittelpunkt eines didaktischen Ansatzes stehen
Fragen zum Lehren oder Vermitteln von Inhalten.
Im Rahmen der didaktischen Umsetzung der ,Ge-
sellschaftlichen Kompetenzen“in Curricula nehmen
Uberlegungen zum Methodenbezug einen breiten
Raum ein. Um dem Anspruch der theoretisch be-
grindeten inhaltlichen Zielsetzungen der Entwick-
lung von Urteilsfahigkeit und Mindigkeit durch die
Auseinandersetzung mit den ,Gesellschaftlichen
Kompetenzen“ gerecht zu werden, wurden mehrere
bekannte didaktische Konzepte herangezogen und
in der methodischen Aufbereitung der Kompetenzen
miteinander verknupft. Hier wird sichtbar, dass




Methoden nur in Bezug auf Inhalte sinnvoll aus-
gewahlt werden kénnen und die Zusammenhénge,
die innerhalb des didaktischen Dreiecks zwischen
Inhalten, Lernenden und Lehrenden Uber Interak-
tion erzeugt werden, antizipativ berlicksichtigt
werden mussen.

Ausgangspunkt des didaktisch-methodischen Ansat-
zes ist das von Negt bereits fiir die Arbeiterbildung
entwickelte Prinzip des exemplarischen Lernens
und der soziologischen Phantasie. Die Erfahrungen
und das Interesse der Lernenden sind Grundlage
der Lernprozesse, auf denen die Vermittlung und
Aneignung von Lerninhalten aufbaut. ,Der exem-
plarische Bildungswert der Unterrichtsgegenstdnde
wird durch drei Faktoren bestimmt: ihre Ndhe zu
den individuellen Interessen, den inhaltlich tiber
die unmittelbaren Interessen hinausweisenden Ele-
menten des Arbeiterbewuftseins, die allgemeinere
gesellschaftliche Zusammenhdnge betreffen[,] und
schlieflich die Bedeutung, die den Bildungsgehalten
fur die Emanzipation des Arbeiters zukommt“ (Negt
1975, S. 97). Als piddagogische Theorie verstanden
heiBt dies, die reflektierende und dsthetische Urteils-
kraft auszubilden und damit Lernende zu befdhigen,
aus dem Besonderen das Allgemeine zu erklaren.
Soziologische Phantasie ist eine soziologische Denk-
weise, die die Lernenden befdhigen soll, struktu-
relle Zusammenhénge zwischen der individuellen
Lebensgeschichte, den unmittelbaren Interessen
und Winschen, Perspektiven und Hoffnungen zu
erkennen und in einer Weise zu verarbeiten, dass
gesellschaftspolitisches Handeln als Moglichkeit
individuellen Engagements zu begreifen ist.

Diese Pramissen spiegeln sich auch in den beiden
anderen Ansatzen, die zur didaktisch-methodischen
Umsetzung der ,Gesellschaftlichen Kompetenzen*
gewahlt wurden. Dabei handelt es sich erstens um
das von dem Erziehungswissenschafter Wolfgang
Klafki in den 1960er Jahren entwickelte Konzept
einer kritisch-konstruktiven Didaktik (siehe Klafki
1996), das von der Formulierung sogenannter
sSchlisselprobleme® ausgeht. Diese wurden von
ihm inhaltlich definiert und entsprechen teilweise
denen von Negt. Interessanter flr die Curriculum-
Entwicklung als ein Vergleich der Inhalte waren
Dimensionen, die nach Klafki in einem Schlissel-
problem enthalten sein missten. Danach missten
fur Schlusselprobleme, aus denen ein Bildungswert
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gewonnen werden kann, folgende Fragen beantwor-
tet werden kénnen:

e Gegenwartsbedeutung: In welchem Zusammen-
hang steht das Thema mit den bisherigen Erfah-
rungen der Lernenden?

e Zukunftsbedeutung: Hat das Thema Relevanz fir
die Zukunft der Menschen/der Gesellschaft?

e Sachstruktur: In welchem groéBeren Zusammen-
hang steht ein Thema (auch in Bezug auf die
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung)? Welche
Teilbereiche deckt ein Thema inhaltlich ab? Gibt
es verschiedene Bedeutungsebenen des Themas?
Was konnte den Lernenden den Zugang zum
Thema erschweren?

e Exemplarische Bedeutung: Welcher allgemeine
Sachverhalt, welches allgemeine Problem kann
durch das Thema erschlossen werden? Das heiBt,
sind die gewonnenen Erkenntnisse auf andere
Sachverhalte Gbertragbar?

e Zuganglichkeit: Welche Probleme kdnnen bei der
Beschaftigung mit dem Thema auftauchen? Wie
konnte das Thema fur die Lernenden interessant,
Lbegreifbar“ aufbereitet werden?

Zweitens wurden die im Rahmen der Curriculum-
Entwicklung konzipierten Arbeits- und Studienhefte
in Anlehnung an das von dem Brasilianer Paulo
Freire stammende Konzept der ,Pddagogik der
Unterdriickten (siehe Freire 1978) methodisch
nach dem Dreischritt ,,Sehen, Urteilen, Handeln*
aufgebaut.

1. Naives Bewusstsein — ,,Sehen“
2. Kritisches Bewusstsein — ,Urteilen®
3. Kritische Praxis — ,Handeln“

Idee von Freire ist es, in Schritt eins die Fahigkeit
zu entwickeln, Dinge/Sachverhalte zu sehen und zu
verstehen, um dann Zusammenhénge zu erkennen
und sie in ihren Ursachen und Wirkungen erkla-
ren und beurteilen zu kdnnen, also Erkenntnis zu
gewinnen (Schritt zwei). Im dritten Schritt sollen
diese neuen Erkenntnisse in politisches Handeln
umgesetzt werden. Ausgangspunkt der Erklarung
der Kompetenzen sind jeweils exemplarische Bei-
spiele (nach Freire: ,critical issues®; ,controversial
topics®), Uber die die Lernenden diesen Prozess
nachvollziehen sollen.




Ziel des didaktisch-methodischen Ansatzes ist es
folglich, bezogen auf den inhaltlichen Rahmen von
Negts ,,Gesellschaftlichen Kompetenzen®, Menschen
Wissen uber Schlusselprobleme (im Sinne von Klafki)
zu vermitteln und Giber eine Auseinandersetzung mit
diesen deren Urteilskraft und Kritikfahigkeit zu ent-
wickeln, damit sie in einer unubersichtlicher wer-
denden Welt beruflich, gesellschaftlich und politisch
im Sinne einer menschenwurdigen Gestaltung der
Demokratie handeln. Grundséatzlich geht es darum,
aus spezifischen Beispielen, die sich auf Erfahrun-
gen der Lernenden beziehen, allgemeine Prinzipien
abzuleiten, um damit zu vertiefter Urteilsfahigkeit
zu gelangen. Wesentliche Erweiterung der friiheren
Ansitze (,aus Erfahrung zu lernen®) ist bei Negt
der Bezug zur Soziologie, deren Erkenntnisse in
die Diskussion und Interpretation der Beispiele
aufgenommen werden sollen, um relevante Struk-
turen und verallgemeinerbare Interpretationen und
politische Handlungs- und Losungsmoglichkeiten
abzuleiten.

Inhalte

Abgeleitet aus den didaktisch-methodischen Vor-
uberlegungen und Inhaltsbeziigen erhielten die im
Rahmen der Curriculum-Entwicklung konzipierten
Studienhefte jeweils die folgende Struktur (siehe
Zeuner et al. 2005):

e Kapitel 1: Einleitung in die Thematik der gesell-
schaftlichen Kompetenzen und Uberblick iiber
den Stand der Diskussion zu gesellschaftlichen
Kompetenzen in den am Projekt beteiligten
Landern

e Kapitel 2: Inhaltliche Darstellung der jeweiligen
Kompetenzen einschlieRlich der Handlungs-
vorschlage

e Kapitel 3: Arbeitsmaterialien; weiterfiihrende
wissenschaftliche, literarische, journalistische
Texte zur jeweiligen Kompetenz

e Kapitel 4: Lern- und Aneignungsstrategien zur
Unterstltzung der Lern- und Lehrkompeten-
zen der Adressatlnnen und Moderatorlnnen
(Propadeutikum)

o Kapitel 5: Literatur und Lese- bzw. Aneignungsan-
regungen; Verweise auf weiterfiihrende Literatur/
Datenbanken/Audio-Videomaterial
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e Kapitel 6: Glossar zu den wichtigsten im Text
verwendeten Begriffen

Den Lernenden soll so die Moglichkeit zum Wissens-
erwerb zu bestimmten Themen erdéffnet werden.
Sie werden angeregt, ihre eigenen inhaltlichen
Interessen zu entwickeln, indem die Themen aus
verschiedenen Perspektiven vorgestellt werden. Die
weiterfihrenden Literatur- und Materialhinweise
sollen sie dabei unterstiitzen, die in den Themen
enthaltenen Widerspriiche aufzudecken und tber
eine Auseinandersetzung mit ihnen einen eigenen
Standpunkt zu entwickeln. Gleichzeitig werden
Moglichkeiten der politischen und gesellschaftli-
chen Beteiligung aufgezeigt.

Rolle der Lehrenden

Die Rolle der Lehrenden steht nicht im Mittelpunkt
der Entwicklung der ,,Gesellschaftlichen Kompeten-
zen“, aber sie wird von Negt insofern reflektiert, als
er sie zu Sachwalterlnnen der Lernenden macht, in-
dem sie die ,Verantwortung fiir den Zusammenhang*
als Lernprinzip tibernehmen (vgl. Negt 2010, S. 209).
Dies bedeutet, dass sich die Lehrenden im Sinne der
,Teilnehmerorientierung” sowohl den Lernenden als
auch den Inhalten und deren Vermittlung verpflich-
tet sehen. Die Lehrenden haben keine neutrale Rolle
als Moderatorlnnen von Lernprozessen, sondern
sind gefordert, inhaltlich Stellung zu beziehen und
das Lehr-Lerngeschehen didaktisch-methodisch
entsprechend den curricularen Voriberlegungen
zu gestalten, um den Lernenden Wege der Orientie-
rung und der Aneignung zu er6ffnen, die zu einem
erweiterten Urteils- und Handlungsvermogen fithren.

Resiimee

Die Darstellung des Theorie-Praxis-Bezugs zwischen
Didaktik, Methodik und einem konkreten Umset-
zungsbeispiel in diesem Beitrag sollte zeigen, dass
didaktische Ansatze nicht beliebig sind, sondern
in ihrer Anwendung abhingig sind von duBeren
Faktoren, aber auch von Einstellungen und Zielset-
zungen der Lehrenden und Lernenden.

Am Beispiel der ,Gesellschaftlichen Kompetenzen*
sollte verdeutlicht werden, dass begriundetes




didaktisches Handeln nicht obsolet geworden ist.
Die Besonderheit dieses Ansatzes liegt darin, dass
sich Lernende die Inhalte zwar auch selbstorgani-
siert aneignen konnen, dass aber das weitergehende
Ziel solidarischen und politischen Handelns fiir die
Gesellschaft kollektiver Anstrengungen bedarf —
also auch kollektiver Lernprozesse.

Zweitens sollte gezeigt werden, dass man sich in der
Erwachsenenbildung trotz der Diskussionen um die
Entgrenzung des Lernens, um selbstorganisiertes
Lernen oder neue Lernkulturen nicht ber beste-
hende Problemlagen hinwegtauschen sollte: Weder
ist jeder Inhalt fiir selbst-organisierte Aneignung
geeignet, noch wollen oder konnen alle Menschen
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Development and Implementation of a
Didactic Concept for Political Education

Oskar Negt's ,social competences”

Abstract

This article describes the development and implementation of a didactic concept for
political education based on a concept by Oskar Negt developed in the 1980s. The goal
was to develop textbooks and workbooks for what Negt abstractly referred to as “social
competences” that could be used in the classroom for political education and for self-study.
The article analyses in depth the historical origins and reasons behind Negt‘s concept and
considers the definitions, references, goals and dependencies of didactic action in adult
education. The focus is primarily on the following dimensions: the idea of humanity, the
idea of society, theoretical reference, goals, content and the role of teachers. This
depiction of the relationship between theory and practice in didactics, methodology and
one concrete example of implementation demonstrates that didactic approaches are not
random, but — when employed — are independent of outside factors as well as the teachers*
and learners‘ attitudes and goals.
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