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I 

Zusammenfassung 

Das übergeordnete berufliche Bildungsziel in der dualen Ausbildung von Landwirt:innen 

gibt vor, Lernende während der Berufslehre dazu zu befähigen, Arbeits- und Lebenswelt 

mitzugestalten. Bei einer genaueren Betrachtung der vorgesehenen Kompetenzziele, die 

in lernfeldorientierten Lehrplänen integriert sind, geht hervor, dass das Kompetenzreper-

toire die geschilderte Zielintention nicht erfüllen kann. Mit der Implementierung der Kri-

tikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen des Ausbildungsberufs von Landwirt:innen in 

Bayern kann das geschilderte Bildungsziel erreicht werden und die Tendenz einer „Öko-

nomisierung der Bildung“ abschwächen. Eine in diesem Beitrag über Begriffsarbeit defi-

nierte Kritikkompetenz ermöglicht das Erstellen eines Analyseinstruments der Kritik. Das 

Instrument bietet die Gelegenheit, Lernende in die Lage zu versetzen, nicht nur die kriti-

schen Äußerungen anderer zu untersuchen, sondern eine Konfrontation mit sich selbst 

über die eigene Veränderung hinsichtlich der eigenen Umwelt selbstbestimmt zuzulassen. 

Diese Masterarbeit eröffnet den Diskurs für die Etablierung der Kritikkompetenz in Be-

rufsschulen. Ergänzend zu den hier gewonnenen Erkenntnissen sind allerdings weitere 

Schritte nötig: zum Beispiel die Evaluierung der Kritikkompetenz unter Wahrung der 

Würde der einzelnen Schüler:innen oder eine Handlungsanleitung für Kooperationen 

zwischen Lehrkräften diverser Fachrichtungen mit Lehrer:innen für das Fach Politik und 

Gesellschaft für eine angemessene Anwendung der Kritikanalyse in unterschiedlichen 

Fächern. 

 

 

Schlüsselworte: Kritikkompetenz, Kritikorientierung, Kritikanalyse, dualer Ausbil-

dungsgang für Landwirt:innen, Didaktische Jahresplanung, lernfeldorientierte Lehrpläne, 

Verzahnung überfachlicher Kompetenzen  
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1 Einleitung  

Das Bild von Bäuerinnen und Bauern1 als Menschen mit intergierten dörflichen Sozial-

beziehungen hat sich im Laufe der Geschichte grundlegend gewandelt (RUGE 2022: 4). 

Landwirt:innen sind inzwischen eingebunden in global-ökonomische Zwangsmechanis-

men (UEKÖTTER 2022: 13; ZUKUNFTSSTIFTUNG LANDWIRTSCHAFT 2013:12), um der Aussicht 

zu folgen, wirtschaftlich überleben zu können (UEKÖTTER 2022: 13). Die aktuelle gesell-

schaftliche Situation in Bezug auf die kriegerische Auseinandersetzung zwischen Russ-

land und der Ukraine entfacht medial die globalisierte Ernährungsinterdependenz der 

Menschen aufs Neue (PREWITT 2022; METHMANN 2022). Fehlende Getreideernten aus der 

Ukraine führen zu steigenden Hungersproblemen in global sozialungleichen Strukturen 

(EBD.). Jedoch könnte die derzeitige internationale Nahrungsmittelproduktion zwölf bis 

vierzehn Milliarden Menschen ernähren2 (THEMEN DES WELTAGRARBERICHTS O. J.). Dieses 

quantitative Ernährungspotenzial fußt auf dem Verbrauch endlicher Ressourcen, Zerstö-

rung der Bodenfruchtbarkeit und des Verlusts biologischer Vielfalt (UEKÖTTER 2022: 14; 

HALLE ET AL. 2020: 73F.; KUCHARZYK 2015: 281F.; MONTGOMERY 2010 [2007]: 247F.). Die 

geschilderten negativen Auswirkungen stellen jedoch den Raub der unabdingbaren 

Grundlage dar, Landwirtschaft betreiben zu können. Neben den geschilderten Nachteilen 

aktueller landwirtschaftlicher Praxis, zeichnet sich aktuell ein Anstieg der Betriebsmittel-

kosten für landwirtschaftliche Erzeugnisse zu Lasten der Landwirt:innen ab (BÖCK 2021). 

All diesen Herausforderungen müssen sich (angehende, sich in der dualen Berufsausbil-

dung befindende) Landwirt:innen stellen. 

   Landwirt:innen stehen in diesem Zusammenhang in einem ständigen Spannungsfeld zu 

einer pluralistischen Gesellschaft, welche unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf 

die Bewältigung dieser Probleme3 diskutiert4, denn die Schademissionen der 

 
1 Es scheint unklar zu sein, inwieweit die Begriffe Bäuerin (oder Bauer) und Landwirt (oder Landwirtin) 

sich klar voneinander unterscheiden (ZINKE 2020). Landwirt(in) wird im öffentlichen sprachlichen Gebrauch 

meist mit einem positiven Sinn versehen und Bauer (Bäuerin) je nach Kontext auch mit abwertenden Af-

firmationen sprachlich genutzt (BIRK 2012: 69; 230). Innerhalb der agrarischen Subkultur jedoch sind sich 

die dem Berufsstand zugehörigen Menschen uneinig über das soeben Geschilderte (ZINKE 2020). Mit dem 

Begriff Landwirt:innen kann auch eine industriell gekoppelte, politische Imageaufwertung in Verbindung 

gebracht werden, hingegen umschreibt das Signifikat von Bauer oder Bäuerin eine Art Naturverbundenheit 

(EBD.). Siehe dazu zum Beispiel: "WIR SIND BAUERN - Keine Landwirte" unter: https://www.y-

outube.com/watch?v=aLt0hfzQydM. 
2 Der globale Einfluss der Händler:innen und Verarbeiter:innen wirkt sich zudem negativ auf die Preisbil-

dung für landwirtschaftliche Produkte und Lebensmittelkosten aus, da die Machtverhältnisse hierarchische 

Strukturen zu deren Gunsten aufweisen (ZUKUNFTSSTIFTUNG LANDWIRTSCHAFT 2013:12). 
3 Die zusammenfassende Abstraktion der zu Beginn geschilderten Probleme (Krieg, Umweltschutz, soziale 

Ungleichheit) ist eine Schnittmenge der von Wolfgang Klafki (2007: 56-60) aufgeführten „Schlüsselprob-

leme“ dieser Zeit. 
4 Zwischen den Extremen »nur ökologische oder konventionelle Landwirtschaft könne zukünftig die Welt-

bevölkerung ernähren«, zeichnet sich auch eine gemäßigte Variante ab (z. B. Urs Niggli), in der beide 
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Landwirtschaft tragen in keinem unerheblichen Anteil dazu bei, den Klimawandel voran-

zutreiben (UEKÖTTER 2022: 14; HALLE ET AL. 2020: 83). Die damit verbundenen Auswirkun-

gen betreffen die globale Gesellschaft wiederum als Ganzes5. Jedoch können die Land-

wirt:innen selbst nicht ausschließlich dafür verantwortlich gemacht werden6, da sie unter 

anderem an eine historisch gewachsene „technologische Pfadabhängigkeit“7 gebunden 

sind (UEKÖTTER 2022: 14). Neben den wirtschaftspolitischen und technologischen Einflüs-

sen haben auch Ernährungsgewohnheiten einen nicht unwesentlichen Einfluss auf die 

landwirtschaftliche Praxis. Damit beispielsweise der Verbrauch tierisch erzeugter Le-

bensmittel in Deutschland gesichert werden kann, ist eine Fläche größer als das Bundes-

land Hessen erforderlich, um den Sojabedarf der dafür nötigen Futtermittel anbauen zu 

können (BAAKEN/LEHNEN 2015: 182). Das Beispiel der Futtermittelimporte zeigt die glo-

balen Verflechtungen der Nahrungsmittelproduktion, in die Landwirt:innen eingeschlos-

sen sind. Entscheidungen über die Futtermittelproduktion für die Haltung der eigenen 

Tiere, die wiederum wichtige betriebseigene Düngemittel für sämtliche Ackerfrüchte ei-

nes Betriebes liefern, ist eine wichtige Frage dieser Zeit. Landwirt:innen sind in diesem 

Zusammenhang gesellschaftlich herausgefordert, ihre Berufspraxis zu hinterfragen und 

umzugestalten. Deshalb sind Lernende in der landwirtschaftlichen Ausbildung dazu zu 

befähigen, selbstbestimmt und kritisch den Wandel ihrer Berufswelt mitgestalten zu kön-

nen, um nicht erneut in weiter technologische Pfadabhängigkeiten hineinzugleiten. 

   Der Ausschnitt aktueller Problemlagen in der landwirtschaftlichen Praxis zeigt die Ver-

bindung der politischen Dimension mit dem Beruflichen auf. Einige Vertreter:innen der 

Fachdidaktik für Politik sind der Ansicht, dass politische Bildung nicht auf ein Fach re-

duzierbar sei8 (SANDER 2022: 152; AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK 2016: 195), da politische 

 
Systeme effektiv eingesetzt werden, wobei der konventionelle Landbau einige Elemente aus der ökologi-
schen Landwirtschaft integrieren muss (HALLE ET AL. 2020: 128FF.; JÖTTEN  2020; ZINKE 2019; WELTAGRARBE-

RICHT 2017; HALBERG 2008: 19). Daraus geht hervor, dass gerade unterschiedliche Vorstellungen einen mög-

lichen Weg anzeigen. Gesellschaftlicher Konsens auf ein Anbausystem bezogen verzichtet auf die Chance, 

voneinander zu lernen und liquidiert erfolgreiche und nachhaltige Praktiken aus den verschiedenen Syste-

men. 
5 Das globale Ausmaß solcher Schäden zieht ein klassenunspezifisches Wirken nach sich. Geld kann zwar 

bis zu einem gewissen Grad als Kompensationshilfe von Risiken eine Rolle spielen, jedoch nicht bei uni-

versellen Bedürfnissen wie Wasser oder Luft (BECK 1986: 29F.; 46F.). 
6 Ludger Heidbrink (2022: 23) versteht unter dem Begriff der Verantwortung „interpretative Zurechnungs-

konstrukte, die erst durch die Verbindung von deskriptiven Beschreibungen mit normativen Wertungen 

zustande kommen“ (EBD.). Schlussfolgernd daraus besteht ausgehend von reduktionistischen Meinungspo-

sitionen die Gefahr, dass durch voreilig unberechtigte Schuldzuweisungen an bestimmte Gesellschaftsgrup-
pen (z. B. Landwirt:innen) Mitverantwortliche (z. B. Akteure in hierarchischen Produktionsstrukturen oder 

Konsument:innen) in ihrer Verantwortung entlastet werden. 
7 Damit ist gemeint, dass Großinvestitionen in Maschinen und Stallanlagen nur über entsprechende Wirt-

schaftsweisen kompensierbar sind, wobei das Risiko steigt, wirtschaftlich zu überdauern (UEKÖTTER 2022: 

13). 
8 Ähnlich verhält es sich mit den Vorstellungen, Umweltbildung in Berufsschulen zu integrieren (ANDERS 

ET AL. 2021: 52-55).  
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Bildung Teilmenge der Allgemeinbildung9 ist und somit auch fächerübergreifend erlern-

bar10 (SANDER 2022: 152; AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK 2016: 195; ZURSTRASSEN 2009: 

443F.; ZEDLER 2007: 35). „Das Zusammenführen beruflicher Inhalte mit politischer Bil-

dung in problemorientierten Lernsituationen kann der Erzeugung eines utilitaristisch ver-

engten Praxisverständnisses an Berufsschulen entgegen wirken [sic!], weil durch politi-

sche Bildung ein gesellschaftliches Reflexionsmoment im beruflichen Handeln eingeübt 

wird“ (ZURSTRASSEN 2009: 444). Die Verbindung der politischen Bildung mit anderen Fä-

chern ermöglicht damit erst, das übergeordnete Ziel einer Berufsausbildung zu erreichen 

(ZURSTRASSEN 2009: 440; ZEDLER 2007: 35F.), das heißt, Auszubildende dazu zu befähigen, 

an der Gestaltung ihre Arbeits- und Lebenswelt mitzuwirken (KMK 2021: 14). 

   Über die Konzeption lernfeldorientierter Lehrpläne sollen Zielkompetenzen vermittelt 

werden, die die Lernenden dazu in die Lage versetzen sollen, ihre Arbeits- und Lebens-

welt mitgestalten zu können (KMK 2021; ISB. O. J.). Jedoch werden die reformierten Bil-

dungsstandards11 in ihrer Kompetenzausrichtung kontrovers diskutiert (HORVATH 2012: 

121-131). Kritische Stimmen befürchten eine „Ökonomisierung der Bildungen“ zuguns-

ten wirtschaftspolitischer Zwecke12 (EBD.: 131-144). Hingegen zeigt eine Zusammenfas-

sung moderaterer Kritikstimmen auf, dass „[…] nicht an der Legitimität des Instruments 

[Bildungsstandards] oder an der Absicht der Standardisierung und Testung generell ge-

zweifelt wird, sondern an dessen Umsetzung“ (EBD.: 144). Befürworter:innen sehen in der 

Standardisierung einen Weg der möglichen Senkung der Chancenungleichheit13 (EBD.: 

135). Mit der Reform der Bildungsstandards geht einher, dass Bildungsideale wie Mün-

digkeit, Emanzipation oder Mitbestimmung aufgrund der Schwierigkeit, diese zu vermes-

sen, in den Hintergrund bei der Gestaltung von Lehrplänen rücken (MEYER-HEIDEMANN 

2020: 158; HORVATH 2012: 132; KLAFKI 2007: 40). 

 
9 Neben der theoretischen und praktischen Vermittlung berufsspezifischen Wissens ist die Lehre allgemein-

bildender Fächer fester Bestandteil der dualen Berufsausbildung, da diese die Schüler:innen dazu befähigt, 

ihre unterschiedlichen Lebenswelten aktiv mitgestalten zu können (PAHL 2012: 301). 
10 Fächerübergreifende politische Bildung ist kein Ersatz für das Unterrichtsfach selbst. Schüler:innen müs-

sen die erforderlichen Grundlagen vermittelt bekommen, um gesellschaftliche Probleme in einem politik-
didaktischen Sinne analysieren zu können. Politische Urteils- und Handlungskompetenz kann nicht durch 

die Anfügung sozialwissenschaftlichen Gehalts in einem anderen Fach erlangt werden (ZURSTRASSEN 2009: 

441F.).  
11 Die Reform zeichnet eine bildungspolitische Reaktion im Zuge der PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 ab, 

um das Ziel zu verfolgen, die Wirtschaftlichkeit Deutschlands basierend auf „[…]Wissens- und Human-

ressourcen[…]“ (HORVATH 2012: 15) wettbewerbsfähig zu halten. 
12 Spannend in diesem Zusammenhang sind die Überlegungen von Georg Jochum zu den Entwicklungen 

der Subjektivierung der Arbeitskraft und der daraus abgeleiteten Utopie. Siehe dazu: Jochum, Georg. 2008: 

Subjektivierung zwischen hybridem Subjekt und Frontiersubjekt, in: Rehberg, Karl-Siegbert (Hg.), die 

Natur der Gesellschaft: Verhandlungen des 33. Kongresses der Deutschen Gesellschaft für Soziologie in 

Kassel 2006, Teilband 1 und 2, Frankfurt: Campus Verlag, S. 4818-4830. 
13 Nadine Bernhard (2017: 458FF.) zeigt jedoch, dass die Reformationsbestrebungen nicht zu mehr Durch-

lässigkeit führten und dadurch sozialer Ungleichheit nicht entgegengewirkt wurde. 
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   Das Abrücken von Bildungsidealen wie Mündigkeit und Mitbestimmung14 steht aller-

dings in einem Widerspruch zu dem genannten übergeordneten Ziel einer Berufsausbil-

dung, „[…] die Schüler und Schülerinnen [dazu zu befähigen, die] Erfüllung der Aufga-

ben im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft 

in sozialer, ökonomischer, ökologischer und individueller Verantwortung, insbesondere 

vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen[, zu bewältigen]“ (KMK 2021: 14). 

Das vorgestellte Kompetenzrepertoire der KMK (siehe Anhang Tabelle 10) kann im Zuge 

der vorgebrachten Kritik der Bildungsstandards auch so verstanden werden, dass Schü-

ler:innen nicht dazu ermächtigt werden, selbstbestimmt Gesellschaft mitzugestalten, son-

dern drastisch ausgedrückt, an den zweckorientierten wirtschaftlichen Wandel anzupas-

sen sind. Um eine solche Gefahr zu mindern, soll diese Masterarbeit mit der Implemen-

tierung der Kritikkompetenz15 in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen präventiv 

Vorsorge leisten. Damit die „Freiheit als Fähigkeit zur reflexiven Kritik der eigenen [Prä-

gung in Abhängigkeit] von freiheitlicher [Gestalt durch bildungs-]politische Institutio-

nen“ (SCHUBERT 2019: 49) ermöglicht wird. 

   Demokratien leben von der kontroversen Debatte pluralistischer Weltanschauungen 

über anstehende Entscheidungsfragen (MARTINSEN 2020: 42; POHL/BUCHSTEIN 2020: 11; 

16). Kritische Äußerungen und eigene kommunizierte Kritik beleben diese Entschei-

dungsprozesse und geben den Bürger:innen gleichzeitig die Fähigkeit und Fertigkeit, 

diese Dynamiken beeinflussen zu können. Andererseits veranschaulicht eine kritische 

Analyse gesellschaftlicher Verhältnisse, und daran gebunden, Meinungsbilder, welche 

Interessensgruppen aufgrund ihrer ökonomischen Dispositionen politisch durchsetzungs-

fähig handeln können (ACKERMANN 1993: 13F.). Gerade in ungewissen Zeiten und sich 

wandelnden gesellschaftlichen Alltagspraktiken ist eine Abbildung und Analyse der viel-

schichtigen Stimmen unter Bürger:innen im Unterricht zu beleuchten, um bedenklichem 

Konformitätsdruck selbstbestimmt entgegentreten zu können. Jüngste Ergebnisse im Zu-

sammenhang mit dem Coronavirus zeigen auf, wie wichtig es ist, kritische Stimmen an-

zuhören, und wie gefährlich es ist, sie zu denunzieren, indem sie pauschal in politisch 

fragwürdige Positionen gedrängt werden, um sie mundtot machen zu können und so Ein-

stimmigkeit zu erzwingen (NIDA-RÜMELIN/WEIDENFELD 2022: 36-39). Julian Nida-Rümelin 

 
14 Dietrich Heither (2013: 159; 169-172) bemängelt, dass Gesellschaft als Gegenstand in der Schulbildung 

kaum mehr Beachtung erhält, und gibt gleichzeitig Vorschläge, wie dies zu ändern wäre.  
15 Manon Westphal (2020B: 30) unterbreitet, dass „[u]nter Kritikkompetenz […] die Fähigkeit verstanden 

[wird], Ausschlüsse von bestehenden „Praktiken, Diskursen und Institutionen“ (Mouffe 2007: 44) zu er-

kennen und zu problematisieren“ (EBD.: 30). Im Laufe dieser Arbeit zeigt sich, dass diese Kompetenzbe-

schreibung unter Berücksichtigung der Register der Kritik (siehe Tabelle 4) eine genauere Definition der 

Kritikkompetenz erfordert. 
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und Nathalie Weidenfeld (2022: 39) gehen davon aus, dass Gesellschaften Krisen und 

Probleme nur durch politische Urteilskraft und die „[…] Fähigkeit zur Kritik und zur 

eigenständigen Stellungnahme jenseits von Konformismus auch in Zeiten der Angst und 

des Risikos“ (EBD.) überdauern. 

1.1  Wichtige Begriffe 

In Kapitel 1.1 werden die für diese Masterarbeit wichtigen Begriffe erläutert und abge-

grenzt: erstens das hier zugrundeliegende demokratische Verständnis und die daraus ab-

geleiteten Vorstellungen für das Demokratielernen; zweitens das Bildungsideal zur Mün-

digkeit und die damit verbundene didaktische Idealvorstellung. 

Demokratie und Demokratiebildung 

Bereits in der Antike gab es demokratische Regierungsformen, die das Kontroverse be-

sonders würdigten (POHL/BUCHSTEIN 2020: 11). „Demokratie bedeutete [damals] den mit 

Worten ausgefochtenen Streit aller politisch gleichberechtigten Bürger um die richtige 

politische Entscheidung“ (EBD.: 11). Das heißt, dass gleichberechtigte Bürger:innen un-

gleiche Vorstellungen beziehungsweise Weltanschauungen in den politischen Entschei-

dungsprozess einbringen, also Pluralität auf gesellschaftliche Probleme unserer Zeit, wie 

Rechtspopulismus, Klimawandel und den Umgang mit einem Virus, trifft (EBD.: 16). Zum 

anderen bedeutet dies aber auch, dass Entscheidungen über etwas eine ergebnisoffene 

Prozesshaftigkeit verdeutlichen16. Auch im heutigen Grundgesetz sind die aus jener Zeit 

geachteten Werte, wie Gleichheit und Meinungsfreiheit17, fest verankert. Die Würdigung 

der Kontroversität lässt schlussfolgern, dass Demokratie ein „offenes Konfliktfeld“ (MAR-

TINSEN 2020: 42) darstellt, in dem Differenzen in einem nicht endenden Streit unter gleich-

berechtigten Menschen ausgetragen werden18. Demokratie ist aufgrund der Annahme 

kontroverser Stellungen in einer pluralistischen Gesellschaft von gleichen Bürger:innen, 

„[…] kein letztgültig zu definierendes Konzept, sondern vielmehr eine permanente poli-

tische, gesellschaftliche und wissenschaftliche Herausforderung […]“ (EBD.: 42), die über 

Entscheidungen bewältigt wird. Aus dieser Dynamik des Politischen lässt sich eine 

 
16 Demokratie ist somit ein politisches Entscheidungssystem, das nicht durch eine göttliche Vorbestimmt-

heit definiert ist, sondern in partizipatorischen Entscheidungsprozessen liegt es in der Hand der Bürger:in-

nen, welches Erscheinungsbild eine Demokratie annimmt (MARTINSEN 2020: 57). 
17 Artikel 3 und 5 decken diese Werte ab. Alle in dieser Arbeit genannten Artikel des Grundgesetzes sind 

im Internet unter http://www.gesetze-im-internet.de/gg/ zu finden. 
18 Einige Strömungen agonaler Demokratietheorien betonen Meinungsverschiedenheiten und Auseinander-

setzungen als das dem Sein des Poltischen innewohnende Merkmal. Dies soll als ein Produktivitätsfaktor 

von Demokratien und nicht als Nachteil verstanden werden. Werte wie Gleichheit und Freiheit spielen auch 
hier eine wichtige Rolle, die aufgrund pluraler Gesellschaftsordnung immer wieder aufs Neue angefochten 

werden (WESTPHAL 2021: 122).  
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wesentliche Voraussetzung für demokratische Systeme ableiten: dass Bürger:innen Kont-

roversität akzeptieren und hinsichtlich anstehender, das Kollektiv betreffender Entschei-

dungen bereit sein sollten, sich in den Widerstreit einzubringen19 (AMMERER 2020: 16).  

   Der Wesenskern demokratischer Herrschaftsformen beschreibt also die Herrschaft 

durch das Volk, die Volkssouveränität (FALLEND 2020: 33; MARTINSEN 2020: 41). Werte 

nehmen in solchen Systemen eine nicht unbedeutende Rolle ein. Neben den gerade ge-

nannten Werten Gleichheit und Meinungsfreiheit wird der Würde des Menschen20 (GLOE 

2022: 320) oft eine wesentliche Rolle beigemessen, aus der sich weitere Rechte, wie die 

freie Entfaltung der Persönlichkeit oder Glaubensfreiheit (Artikel 2 und 4 des GG), ab-

leiten lassen. Weiter wird das Beachten von sozial ungleich behandelten Minderheiten21 

sowie der Begrenzung von Herrschaft22 als zusätzliche Anforderungen an die Demo-

krat:innen artikuliert (AMMERER 2020: 16). Dies soll gelingen, wenn der Demos in einer 

Verfassung die Werte Freiheit und Gleichheit gewährt (MARTINSEN 2020: 45). Allerdings 

in welcher partizipierenden Form der Demos an politischen Entscheidungen beteiligt ist, 

hängt von dem Typus der zugrundeliegenden Demokratieordnung (MARTINSEN 2020: 

45)23, also der institutionellen Gestalt der Politik, ab (EBD.: 43). In Deutschland beispiels-

weise durch den Demos24 gewählte Repräsentant:innen. 

 
19 Partizipationsmöglichkeiten der Bürger:innen an der Politik in Deutschland sind Parlamentswahlen (Bun-

des- und Länderebene), zu denen die Wähler:innen sich selbst aufstellen lassen können, die Teilnahme an 

Bürgerräten, oder Volksentscheide auf Länderebene (FALLEND 2020: 40F.; HOLTMANN 2020: 148; HELD/JÖRKE  

2020: 269). Das Grundgesetz schließt nicht endgültig aus, direktdemokratische Verfahren in Deutschland 

aufnehmen zu können (HOLTMANN 2020: 151), wie es beispielsweise in der Schweiz der Fall ist (FALLEND 

2020: 41F.). Allerdings wird auch erkenntlich, dass postrepräsentative Partizipationschancen in Deutschland 

an einen hierarchisch höherstehenden Bildungsstatus gebunden sind (HELD/JÖRKE  2020: 269). Den Bürger:in-

nen steht auch die Option offen, sich in die Debatte des kontrovers Politischen über beispielsweise Petitio-

nen, Demonstrationen oder in Diskussionen auf entsprechenden Plattformen (Zeitung oder Internet) einzu-

bringen (AMMERER 2020: 23; HOLTMANN 2020: 151F.). 
20 Everhard Holtmann (2020: 141-144) gibt eine Zusammenschau, inwieweit diese Werte in dem materiellen 

Rechtsstaat Deutschlands verankert sind. Die dem Grundgesetz zugrunde liegenden Werte müssen immer 

wieder aufs Neue überprüft und verteidigt werden (z. B. die künstliche Herstellung von Embryonen) (DET-

JEN 2009: 37F.), wobei diese auf der Inhaltseite eines sprachlichen Körpers mit dem Wandel einer Gesell-

schaft veränderbar sind. Die Idee der Würde ist beispielsweise inhaltlich unscharf formuliert, auf der ande-

ren Seite ist diese Idee nicht unausgefüllt, denn der Mensch ist eben kein Objekt, da er nicht zu einer Sache 

tituliert werden darf (DETJEN 2009: 31F.; 34F.). 
21 Das GG umschließt zwar kein Sozialstaatsgebot, dies wird aber mit Entscheidung des BVerfGE bekräf-

tigt (HOLTMANN 2020: 144). 
22 In parlamentarischen Demokratietypen, wie in Deutschland, ist eine formale Gewaltenteilung zwischen 

den staatlichen Institutionen (Exekutive, Legislative und Judikative) gängig (FALLEND 2020: 38). Zudem 
kann der Bundestag eine Regierung über ein Misstrauensvotum (Artikel 67) auflösen. Aber auch Bundes-

kanzler:innen können dem Bundestag die sogenannte Vertrauensfrage (Artikel 68) stellen und dabei in Er-

fahrung bringen, ob ihre Machtposition über den Bundestag weiter legitimiert ist. 
23 Franziska Martinsen (2020: 45F.) und Franz Fallend (2020: 37-42) geben einen groben Überblick zu den 

Unterscheidungsmöglichkeiten der Typen von Demokratien, wobei Franz Fallend die Vor- und Nachteile 

der Typen genauer beleuchtet.  
24 Der Demos umfasst, aus der Verfassung (in Deutschland das GG) abgeleitet, die partizipierend an der 

demokratischen Willensbildung beteiligten Bürger:innen (MARTINSEN 2020: 53). Diese Teilhabe von Bür-

ger:innen und Ausgrenzung von Nicht-Bürger:innen einer Nation wird in kosmopolitischen Theorien auf-

grund einer globalisierten Welt kritisch hinterfragt (EBD.: 54). Anders steht es um den radikaldemokratischen 
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   Kontroversen werden in der demokratischen Öffentlichkeit beispielsweise über Parla-

mente (in Deutschland der Bundestag und die Landtage der Bundesländer25) und/oder die 

Medien (Zeitungen, Fernsehen, Internet) ausgetragen. Die Öffentlichkeit ermöglicht da-

mit nicht nur eine Reflexion hegemonialer Machtgefüge, sondern sie bestimmt weiter den 

Status politischer Subjekte und wirkt damit einhergehend politisierend (RITZI 2019: 69). 

Der Ausschluss von bestimmten Menschengruppen, sich öffentlich beteiligen zu können, 

gibt Auskunft über den Grad einer Entpolitisierung von Demokratien (EBD.: 69). Damit 

dies vermieden werden kann, muss den bereits angeführten Eigenschaften von Demokra-

tie (Kontroversität, Gleichheit und Freiheit) eine Offenheit für Pluralität und Ergebnisse 

hinzugefügt werden. 

   Aus der bereits geschilderten Tatsache heraus, dass Demokratie ein nicht definiertes 

Konzept in Bezug auf die zu treffenden richtigen Entscheidungen ist, stellt sich die Frage, 

wie Schüler:innen dazu befähigt werden, als Individuen ihre Interessen in kontroversen 

Politikdynamiken demokratisch verwirklichen zu können und dabei Grade der Entpoliti-

sierung erkennen. Das Konzept Demokratiebildung kann hier als Fundament herangezo-

gen werden. Darunter wird 

„[…] einen vom Subjekt ausgehenden ganzheitlichen Prozess der Bildung zur Mündig-

keit26, basierend auf demokratischen Grundwerten und Prinzipien wie Freiheit, Gleich-

heit, Gerechtigkeit, Solidarität und Emanzipation“ (KENNER/LANGE 2022: 62) verstanden. 

Die Schüler:innen sollen in Anbetracht dieser Definition und des geschilderten Demokra-

tieverständnisses dazu ermächtigt werden, das gegebene demokratische System mit Ana-

lyseinstrumenten zu studieren und das Politische hinterfragen zu können, damit sie ihr 

Leben selbstbestimmt in der vorzufindenden Ordnung gestalten und leben können (GLOE 

2022: 326). Demokratiebildung kann aus der angeführten Frage in einer Demokratie als 

eine schulische Querschnittsaufgabe begriffen werden, die die hier geschilderte 

 
Ansatz von Chantal Mouffe (2007 [2004]: 51). Die praktische Umsetzung demokratischer Herrschaftsver-

hältnisse bedingt die Idee eines Demos, ohne diesen mit dem Nationalstaat gleich zu setzen (EBD.: 51F.). 
Damit die Globalisierungszunahme die Bewahrung der Pluralität nicht gefährdet, schlägt die Wissenschaft-

lerin ein föderalistisches Prinzip vor, das regionale und globale Entscheidungsebenen ermöglicht (EBD.: 

52F.). 
25 Deutschland ist über föderale Verfassungsprinzipien strukturiert, das heißt, zwischen Bund und Ländern 

ist neben der Gewaltenteilung eine weitere Machtverteilung (Zuständigkeiten wie Bildung oder Gestal-

tungsspielräume) erkenntlich (HOLTMANN 2020: 153FF.).  
26 Mündigkeit in Anlehnung an Kant umfasst die Idee, selbst zu denken, ohne sich an den Gedanken oder 

Meinungen anderer zu bedienen, dabei ist die politische Urteilskompetenz (siehe Tabelle 6) eine wichtige 

Voraussetzung, Mündigkeit zu erlangen. Sich keiner Fremdbestimmung zu unterwerfen, impliziert einen 

Emanzipationsprozess hiervon. Im Unterricht müssen somit Inhalte und Kompetenzen konkretisiert wer-

den, die neben dem Urteilen eine aktive Teilnahme am Poltischen ermöglichen (≙ Handeln). Mündigkeit 
als Bildungsideal wird indirekt über die drei Leitideen des Beutelsbacher Konsens (z. B. Indoktrinations-

verbot) transportiert (AMMERER 2020: 19; MEYER-HEIDEMANN 2020: 156FF.; GLOE 2022: 326). 
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Wertebasis als unhinterfragte Disposition bei der Gestaltung von Lehr- und Lernarrange-

ments heranzieht27 (KENNER/LANGE 2020: 50F.).  

   Ein wichtiger Anhaltspunkt für Lehrende bei der Vermittlung dieser Wertebasis in der 

politischen Bildung und damit auch für den schulischen Unterricht ist der Beutelsbacher 

Konsens mit seinen drei Grundsätzen (AMMERER 2020: 19F.). Erstens das Überwältigungs-

verbot (auch Indoktrinationsverbot), das den Lehrenden verbietet, die Schüler:innen po-

litisch zu beeinflussen, auch nicht auf subtile Art und Weise eine gewünschte Meinung 

herbeizuführen (AMMERER 2020: 19; OBERLE 2020: 30). Die Lernenden sollen ein selbstän-

diges Urteil fällen können und in ihrer Mündigkeit nicht beschnitten werden (AMMERER 

2020: 19). Zweitens das Kontroversitätsgebot, welches besagt, dass „[…] was in Wissen-

schaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht als kontrovers erscheinen […]“ 

(OBERLE 2020: 30). Kontroversität beinhaltet nicht eine Vermittlung einer Schwarz-Weiß-

Perspektive, hinsichtlich derer nur Pro- und Contra-Standpunktaufzählungen diskutiert 

werden (GRAMMES 2020: 133). Es ist darauf zu achten, die Vielfalt der Kontroverse im 

Unterricht28 abzubilden29 (EBD.: 133). Drittens beinhaltet der Beutelsbacher Konsens die 

Zielformulierung, dass die Lernenden dazu ermächtigt werden müssen, ihre eigenen In-

teressen zu untersuchen und in entsprechenden Lebenssituationen daran angelehnt poli-

tische Einflussnahme auszuüben (AMMERER 2020: 20; OBERLE 2020: 30).  

  

 
27 Zwar überschneiden sich die Vorstellungen von Demokratiebildung mit denen von Demokratielernen 

hinsichtlich der Vermittlung des Bezugstrias (das Demokratische, Demokratie und Demokratisierung) 

(GLOE 2022: 326). Jedoch kritisieren die Verfechter:innen der Demokratiebildung, dass Demokratielernen 

eine rein normative Vermittlung von Demokratie darstelle (AMMERER 2020: 20), und setzen deshalb die Mün-

digkeit in den Vordergrund. Somit wird ermöglicht, die Maxime des Beutelsbacher Konsens einzuhalten, 

um ein selbstreflektiertes kritisches Urteil fällen zu können (AMMERER 2020: 20; KENNER/LANGE 2022: 69).  
28 Dies impliziert somit auch, dass Lehrkräfte selbst diese Vielfalt erfassen können und in ihrem Wissens-

stand für den Unterricht aktualisieren. 
29 Johannes Drerup und Douglas Yacek (2020: 20) sind der Meinung, dass nicht alles kontrovers diskutiert 

werden muss. In Anbetracht der derzeitigen rechtspopulistischen Entwicklungen und der damit verbunde-

nen Instrumentalisierung demokratischer Werte für das Durchsetzen entsprechender Interessen sei Kontro-

verse nicht annehmbar und über „Framingeffekte“ im Unterricht zu steuern. Dieser Aussage stehen die 

Grundsätze des Beutelsbacher Konsens gegenüber, der selbst das Herbeiführen gewünschter Meinungen 

über subtile Taktiken, dazu zählen auch Framingeffekte, verbietet (AMMERER 2020: 19; OBERLE 2020: 30). Die 

Vorteile (selbst mit Einbezug der Nachteile) von Demokratien mit ihren Wertgrundlagen bieten ausreichend 

Material, einen Unterricht nach den Maximen des Beutelsbacher Konsens zu gestalten. Nicht Framingef-

fekte, sondern ein reflektiertes Abgleichen mit den Grundwerten des GG im kombinierten Einsatz mit Fach-

wissen sind Basis eines guten Politikunterrichts. 
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Bildung zur Selbstbestimmung als didaktische Orientierung30 

Bildung kann hinsichtlich zweier Begründungszusammenhänge unterschieden werden. 

Zum einen als eine Funktion, das heißt, Menschen durch Bildung passend in gegebene 

gesellschaftliche Verhältnisse einzubetten31 (KLAFKI 2007: 50). In Bezug auf die einleiten-

den Schlüsselprobleme dieser Zeit hieße dies, vorhandene gesellschaftliche Verhältnisse 

zu verfestigen. Zum anderen kann Bildung zur „Selbstbestimmung, Mitbestimmungs- 

und Solidaritätsfähigkeit“ führen (KLAFKI 2007: 52). Dies will sagen, dass Menschen in 

einem Bildungsprozess dazu befähigt werden, in einer demokratischen Ordnung, wie 

soeben beschrieben, selbstbestimmt handeln zu können und aktiv Gesellschaft mitzuge-

stalten. Wolfgang Klafki (2007: 52-56) formuliert für jegliche Schulform dazu allgemein-

bildende Elemente als Voraussetzung und daraus abgeleitet Motive der Unterrichtsgestal-

tung, Lernzielvorgaben und pädagogische Interventionen (EBD.: 44; 66-69; 74F.)32, mit dem 

Anspruch, dass diese Bildungsinhalte für alle Lernenden gleichermaßen zugänglich ge-

macht werden, damit soziale Ungleichheit reduzierbar wird (EBD.: 55F.). 

   Über Bildung in die Lage versetzt zu werden, selbstbestimmt in solidarischer Absicht 

gesellschaftliche Verhältnisse mitgestalten zu können, heißt auch, sich von unsolidari-

schen Bedingenden (z. B. Umweltzerstörungen) emanzipieren zu können. Es stellt ein 

Problem dar, Emanzipation als Lernziel zu formulieren, da Emanzipation das nicht un-

mittelbar Lehrbare an dieser Zielsetzung ist (SCHMID NOERR 2004: 10; 15). Selbstbestim-

mung oder Solidarität sind Fähigkeiten, die über einen kommunikativen Prozess lernbar 

werden (EBD.: 10; 14), eine Art „kritisches Bewusstsein“, dessen Behauptung sich in de-

mokratischen Dynamiken zeigt (EBD.: 14). Der kognitive Anteil des Bewusstseins ist 

greifbar, beispielsweise ein Urteil anhand bestimmter Kriterien zu bewerten oder Schluss-

folgerungen aus bestimmten Sachverhalten ziehen zu können (LANGER 2021: 593F.). Da-

gegen wird der nichtkognitive Anteil des Bewusstseins (z. B. Gefühle, Gewissen, Wille, 

 
30 Thomas Rucker (2017: 619-622) differenziert allgemeine Didaktik als Forschungsgebiet, welches die Vo-
raussetzungen einer Lerneinheit bestimmt, die wiederum als Beschreibungsorgan von Lehr- und Lernar-

rangements genutzt werden. Die hier formulierte didaktische Orientierung bezieht sich auf die Bestimmung 

der Bildungswerte als Voraussetzung einer Lerneinheit. Rucker kritisiert, dass heute die didaktischen For-

schungsschwerpunkte auf der Beschreibungsebene verharren und dadurch selbstlimitierende Grenzen in 

dieser Fachdisziplin gezogen werden (EBD.: 620). Daraus schlussfolgernd möchte er eine Reflexionsinstanz 

der allgemeinen Didaktik etablieren, die die oben genannte Differenzierung der Didaktik beleuchtet, mit 

dem Ziel, die für die Verbesserung eines Unterrichts vorgeschlagenen Kriterien selbst reflektieren zu kön-

nen (EBD.: 622-626). 
31 An den kompetenzorientierten curricularen Strukturen wird beispielsweise kritisiert, dass Bildung als 

Funktion genutzt wird, einem wirtschaftlichen Arbeitsmarktinteresse zu dienen, ohne die Option der inhalt-

lichen Auseinandersetzung im Unterricht zu ermöglichen, um diese ökonomisierten Politikinteressen zu 

beleuchten und daraus die eigenen politischen Teilhabechancen und -optionen ableiten zu können (EIS 2013: 

70F.; 73F.). 
32 Dies ist somit, wie bereits Demokratiebildung, als fächerübergreifende Aufgabe zu verstehen. 
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Ich) in der Lehre meist vernachlässigt (LANGER 2021: 594), da das Ich nicht durch das 

Anwenden einer richtigen Methode willentlich ist, seine Umwelt behutsam zu behandeln. 

Den Entschluss fassen zu können, sich gegenüber seinen Mitmenschen und dem Planten, 

auf dem sie leben, achtsam zu verhalten, ist ein Handeln aus einer inneren Kraft heraus. 

Hildegard Macha (2001: 201-204) beschreibt diese Kraft als „[…] emotional-kreative Po-

tentiale und die Fähigkeit, sich gegen Widerstände zu behaupten und sich durchzusetzen“ 

(EBD.: 204). Diese Kraft kann als eine essenzielle Basis für das Aneignen von Kompeten-

zen in Interaktion begriffen werden, bei der Körper und Geist verschränkt sind.  

   Damit Lernende in ihrer Kraft zur Selbstbestimmung angeleitet werden können, die 

Probleme dieser Gesellschaft nicht nur zu begreifen, sondern auch angehen zu können, 

formuliert Wolfgang Klafki (2007: 66-69) vier Maxime bei der didaktischen Gestaltung 

des Unterrichts: 1. Exemplarisches Lernen und Lehren, 2. methodenorientiertes Lernen, 

3. handlungsorientierter Unterricht und 4. Verbindung von sachbezogenem und sozialem 

Lernen. Die vierte Maxime umschreibt auch die sozialen Kompetenzen und die Selbst-

kompetenz, die erforderlich sind, sich in größeren Gemeinschaften „[…] mit Anregun-

gen, Kritik [und] eigenen Argumentationen einbringen zu können“ (KLAFKI 2007: 69). 

Letztendlich werden die Schüler:innen befähigt, vernetzt denken33 zu können. Einen 

Sachverhalt kritisch zu beleuchten und Anregungen zu einer Veränderung artikulieren zu 

können, beinhaltet gerade dessen Einbettung in soziale Praktiken. Hier wird eine Verbin-

dung von Denken und Tun deutlich, da das Durchdachte praktisch in einer sozialen Inter-

aktionsdynamik angewendet wird. 

   Damit jedoch aus einer konstruktivistischen Lernperspektive (siehe Kapitel 2.4.1) eine 

Verbindung zwischen Denken und Tun stattfinden kann, ist es wichtig, an den individu-

ellen Realitäten der Schüler:innen anzuknüpfen. Dies bedingt, bereits bestehende An-

schauungen und Kenntnisse der Lernenden in Bezug auf einen Lerninhalt zu evaluieren 

(KLEE 2007: 119). Die Erhebungen des soeben Geschilderten dienen nicht dazu, die Schü-

ler:innen „[…] wirksamer zu beeinflussen: Politische Bildung als Propaganda“ (GAGEL 

2005: 241; DETJEN 2007: 190F.), sondern die Lernenden als individuellen Menschen wahr-

zunehmen und die Alltagserfahrungen der Schüler:innen aufgreifen zu können34, um 

 
33 Wolfgang Klafki (2007: 63F.) betont, dass das Reflektieren der epochalen Schlüsselprobleme nicht nur 

mit der Gewinnung von Erkenntnissen verbunden ist, sondern einen Erwerb weiterer Fähigkeiten mit sich 

bringt, wie das „Zusammenhangsdenken“, hier werden systemübergreifende (z. B. Ökonomie und Politik) 

Verschränkungen in der Gesellschaft, beispielsweise hinsichtlich des Klimawandels, deutlich. 
34 Studienergebnisse hinsichtlich der Interessen und politischen Einstellungen von Jugendlichen (z. B. Ge-

neration What? oder Shell Jugendstudie) können als erste Orientierung für Lehrkräfte dienen. Allerdings 

handelt es sich bei dem Ausbildungsberuf der Landwirt:innen um eine kleine Subkultur, deshalb empfiehlt 

es sich, als Lehrkraft über anonyme Fragebögen eine eigene Analyse der (politischen) Interessen und Ein-

stellungen durchzuführen. Hinzu kommt die Kritik an der soeben genannten Shell Jugendstudie, dass 
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dadurch als Lehrkraft für weiterer Erkenntnisgewinnungsprozesse bei der Vermittlung 

von Lerngegenständen ansetzten zu können (GAGEL 2005: 243). Der hier verfolgte Ansatz 

der Schüler:innen-Orientierung geht über die Alltagserfahrungen der Lernenden hinaus, 

denn ihnen wird ein Mitbestimmungsrecht bei der Auswahl von Lerninhalten und deren 

methodischer Gestaltung zugesprochen35 (GAGEL 2005: 238; DETJEN 2007: 190). Schüler:in-

nen-Orientierung36 in diesem Sinne ist keine methodische Angelegenheit, die die Lernen-

den zu Objekten reduziert, welche didaktisch lenkbar sind37, sondern eine „Appell“ an 

Lehrkräfte, eine andere Sichtweise auf die Bedingungen des Unterrichts zu forcieren (GA-

GEL 1991: 26). 

   Gekoppelt an die Befürchtungen, dass eine Mitbestimmung zu einer Imbalance zwi-

schen Wissensorientierung und Schüler:innen-Orientierung führen könnte, wird heute 

eine „[…] Balance von Selbststeuerung und strukturierter Instruktion […]“ (KLEE 2007: 

117) angestrebt. Mit der gleichberechtigten Stellung der Wissensorientierung kann die 

Lehrkraft das abfangen, was den Lernenden eventuell noch nicht bewusst ist, das heißt, 

die Lerninhalte in der zukünftigen Bedeutung für die Schüler:innen akzentuieren (GAN-

GEL 2005: 239). Offen bleibt weiter, inwieweit eine offene Unterrichtsstruktur bei der Ge-

staltung von Lehrplänen möglich ist (EBD.: 239). Das Wertvolle an diesem Ansatz ist je-

doch, Lernende als Mitbestimmende in demokratischen Ordnungen aktiv zu fördern, da-

mit sie bei gesellschaftlichen Entwicklungen, wie dem technischen Wandel und den damit 

einhergehenden Auswirkungen für die Menschen und die Gesellschaft, ihr Mitgestal-

tungspotential entfalten können38 (KUHN ET AL. 1993: 294).  

1.2  Problemstellung  

Der sich einleitend herauskristallisierende Widerspruch zwischen dem Berufsausbil-

dungsziel, Lernende dazu zu befähigen, die Herausforderungen ihrer Arbeits- und 

 
Auszubildenden-Einstellungen nicht gesondert abgebildet werden, obwohl eine Befragung danach sattge-

funden hat (ZEDLER 2007: 36FF.). Allgemein ist es fraglich, wie statistische Durchschnittswerte auf das Indi-

viduum übertragbar sind. Beispielsweise essen zwei Menschen Nüsse. Beide haben im Durchschnitt eine 
gegessen, auch dann, wenn einer der beiden beide Nüsse zu sich genommen hat (BECK 1986: 32). Was dieses 

Beispiel zeigt, ist das, was Elena Esposito (2007: 7F.) mit einer Verdoppelung beschreibt, und zwar ist die 

Rechnung nicht falsch, auch wenn sie unwahr ist in Bezug auf das hier geschilderte Beispiel. Allerdings 

leiten und formen diese Wahrscheinlichkeitsrechnungen auch eine Gesellschaft, indem sie Ankerpunkte für 

mögliche Interaktions- und Entscheidungsprozesse werden. Diese Bildung von Vorurteilen sollte eine 

Lehrkraft mit eigenen Feststellungen und Beobachtungen über Fragebögen umgehen. 
35 Dies ist bereits eine Erfahrung für Lernende, in selbstbestimmten Ordnungen Verantwortung übernehmen 

zu können (KLEE 2007: 116). 
36 Die hier geschilderten Überlegungen sind in ihrer Kernidee auf Rolf Schmiederer aus dem Jahr 1977 

zurückzuführen (vgl. Schmiederer, Rolf. 1977: Politische Bildung im Interesse der Schüler, Köln: Europä-

ische Verlagsanstalt). 
37 Dies würde gegen die Grundprinzipien des Beutelsbacher Konsens verstoßen. 
38 In einer pluralistischen Demokratie sind Zukunftsgestaltungsziele und -interessen von vielfältiger Natur, 

deshalb ist ein Fokus auf mehr Dissensfähigkeit in Betracht zu ziehen (KUHN ET AL. 1993: 296F.; 314F.). 
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Lebenswelt mitgestalten zu können (KMK 2021; ISB O. J.), und dem dafür zum Einsatz 

kommenden Instrument der Bildungsstandards führt folgende Problematik ans Licht. Die 

Gestaltung lernfeldorientierter Lehrpläne und das dafür vorgesehene Kompetenzreper-

toire vernachlässigen Bildungsideale wie Mündigkeit39, Emanzipation oder Mitbestim-

mung aufgrund der Schwierigkeit, diese zu operationalisieren. Es besteht jedoch dadurch 

die Gefahr, dass Bildung für Fremdzwecke ökonomisiert wird. Eine Kompensation dieser 

potenziellen negativen Effekte auf Bildung soll durch die aktuellen Kompetenzvorstel-

lungen der KMK (2021: 15F.) und die in dieser Arbeit erweiterte Kritikkompetenz von 

Manon Westphal (2020B: 30) erreicht werden (siehe Fußnote 15 oder Kapitel 3.1.3). Mit 

der Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:in-

nen sollen Schüler:innen dazu befähigt werden, als Bürger:innen innerhalb des verfas-

sungsrechtlichen Rahmens an den konflikthaften Kontroversen hinsichtlich demokrati-

scher Entscheidungsvorgänge zu partizipieren. Die immanente Kraft der Kritik, gesell-

schaftliche Verhältnisse zu verändern, soll Lernende somit ermächtigen, die Herausfor-

derungen ihrer Arbeits- und Lebenswelt selbstbestimmt mit bewältigen zu können. Die 

Kritikkompetenz versetzt die einzelnen Schüler:innen in die Lage, selbstreflexiv die ei-

genen und fremden Filterblasen40 und die darin zirkulierenden Informationsblasen, in de-

nen sie stehen, zu hinterfragen, anstatt ihnen zu verfallen41.  

1.3 Ziel der Arbeit  

Aus der geschilderten Problemstellung leiten sich folgende Thesen für diese Arbeit ab. 

Das vorgegebene Repertoire an Kompetenzen aus der Handreichung der KMK (2021) ist 

innerhalb der zu erlangenden Kompetenzen in der Ausbildung zu Landwirt:innen nicht 

ausreichend (H1). Es bedarf einer Erweiterung um die Kritikkompetenz, um die norma-

tiven Zielvorgaben erfüllen zu können (H2). Nach einer Zusammenfassung der Rahmen-

bedingungen der landwirtschaftlichen Lehre, die als erstes Ziel den Bedarf einer Kritik-

kompetenz aufzeigt, folgt über Begriffsarbeit eine daraus abgeleitete Definition der 

 
39 Bildungsziele wie Mündigkeit werden in den Lehrplänen für die Fachklassen Landwirt:innen (ISB 2018: 

2F.) und des Unterrichtsfachs Politik und Gesellschaft (ISB 2021: 4F.) nur implizit genannt. Dies zu ent-

schlüsseln, setzt Kenntnis über die Begriffsbedeutung von Mündigkeit voraus. 
40 Bei der Nutzung sozialer Netzwerke greifen im Hintergrund Algorithmen, die die Inhaltsanzeigen der 
unterschiedlichen User:innen individualisieren, mit dem Ziel, die Nutzungsintensität zu steigern. Der Al-

gorithmus filtert die bereits konsumierten Inhalte der Nutzer:innen und präsentiert daraufhin ähnliche In-

halte (BPB 2022). So können unwissende, nicht-kritische Konsument:innen in einer Blase von bestimmten 

Inhaltsrealitäten (Informationsblasen) eingenommen werden und übersehen so das Mehr dieser Welt, das 

ein Algorithmus nicht filtern wird. 
41 Heike Ackermann (1993) beispielsweise schlägt einen nicht-affirmativen Politikunterricht vor. Nur an-

hand anwendungsbezogener Probleme (EBD.:19F.) können Schüler:innen dazu ermächtigt werden „[…] sich 

über die Bestimmungsgrundlagen [ihrer] Lebenswirklichkeit Klarheit zu verschaffen“ (EBD.: 20). Im Falle 

der internetbasierten Inhaltsrealitäten hieße dies, sich kritisch über die Bedingungen der sozialen, ökono-

mischen und politischen Lebenswirklichkeit des Internets bewusst zu werden. 
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Kritikkompetenz als weitere Intention. Das sich dabei herauskristallisierende Verzeichnis 

der Kritik dient als Grundlage, ein Analyseinstrument für diese zu entwickeln. Weiter 

werden die Beziehungen der mit dieser Arbeit entwickelten Kritikkompetenz mit bereits 

formulierten Zielkompetenzen der landwirtschaftlichen Ausbildung abgeglichen. Das 

dritte Bestreben dieser Masterarbeit formuliert einen Implementierungsvorschlag der Kri-

tikkompetenz am Beispiel des WPF „Mähdruschfrüchte“ in den aktuellen Lehrplänen der 

Landwirt:innen. Aufbauend darauf zeigt eine spezifische Unterrichtssequenz der didakti-

schen Jahresplanung des WPF „Mähdruschfrüchte“ exemplarisch eine mögliche Etablie-

rung der Kritikkompetenz in der Unterrichtspraxis. 

1.4  Aufbau der Arbeit  

Zu Beginn skizziert diese Arbeit die historische Entwicklung der landwirtschaftlichen 

Ausbildung bis heute (2.1). Die normativen Bildungsvorstellungen (2.2) für den Ausbil-

dungsberuf der Landwirt:innen verdeutlichen die Wichtigkeit einer Etablierung der Kri-

tikkompetenz in die curricularen Strukturen. Somit ist es nötig zu klären, wie das Funda-

ment der beruflichen Bildung aufgebaut ist (2.3) und die Lehr- und Lernbedingungen des 

Berufsschulunterrichts geprägt sind (2.4), damit das Vorhaben gelingen kann. Hierauf 

folgt ein erstes Zwischenfazit (2.5).  

   Nach einer Orientierungsphase hinsichtlich der Rahmenbedingungen wird in Kapitel 3 

für die Entwicklung der Kritikkompetenz ein grundlegendes Verständnis für den Begriff 

Kritik notwendig. Das daraus entwickelte Verzeichnis dient als Werkzeug, die Kritik-

kompetenz zu definieren (3.1). In einer Zusammenführung des Begriffs mit dem Register 

der Kritik wird in Anlehnung an Hermann Gieseckes Konfliktanalyse (1970: 99-119) ein 

Analyseinstrument der Kritik für den Berufsschulunterricht abgeleitet. Weiter soll in die-

sem Kapitel die Kritikkompetenz in ihrer Beziehung zu bereits vorgegebenen Kompe-

tenzzielen erläutert werden, wodurch klar wird, dass die Kritikkompetenz an bereits zu 

erzielende Fähigkeiten und Kompetenzen der landwirtschaftlichen Ausbildung anknüpft 

und eine lernfeldübergreifende Aufgabe darstellt (3.2). Abschließen soll Kapitel 3 mit 

einem zweiten Zwischenfazit (3.3).  

   In der daran anschließenden Phase wird die in dieser Arbeit konkretisierte Kritikkom-

petenz am Beispiel des WPF „Mähdruschfrüchte“ des Lehrplans für die Fachklassen der 

Landwirt:innen implementiert (4.1) und an einer spezifischen Unterrichtssequenz veran-

schaulicht (4.2). Daran anknüpfend schließt ein drittes Zwischenfazit Kapitel 4 ab (4.3). 

In einer Quintessenz wird eine Rückschau auf die Arbeit und ein Ausblick auf mögliche 
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nächste Schritte bei der Verwertung des hier entwickelten Inhalts gegeben (5.1). Abge-

rundet wird die Arbeit mit einem Gesamtfazit (5.2)42.  

  

 
42 In dieser Arbeit wird versucht, darauf zu achten, alle Menschen unabhängig von ihrem (sozialen oder 

biologischen) Geschlecht anzusprechen, da grundsätzlich alle Menschen in die hier geteilten Überlegungen 

einbezogen werden sollen. Für die Schreibweise mit Doppelpunkt habe ich mich entschieden, damit elekt-

ronische Vorlese-Anwendungen flüssiger laufen, da es bei der Schreibweise mit Stern teilweise zu Schwie-

rigkeiten (Sonderzeichen wird vorgelesen) kommt. 
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2 Berufliche Bildung für Landwirt:innen  

Damit die Etablierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen des Ausbil-

dungsberufs für Landwirt:innen in Bayern sinnstiftend verwirklicht werden kann, sind 

Kenntnisse über das duale Ausbildungssystem hinsichtlich des historischen Entwick-

lungsverlaufs (2.1), der daraus entstehenden normativen Vorstellung (2.2) sowie des Um-

setzens im Berufsschulunterricht (2.4) mittels der aktuellen Lehrplanvorgaben (2.3) un-

abdingbar. Die entsprechenden Inhalte werden in diesem Kapitel dargestellt und dienen 

als Rechtfertigungsoptionen für die Ausarbeitung eines Weges zur Implementierung der 

Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen für den Ausbildungsberuf von Landwirt:in-

nen in Bayern am Beispiel des WPF „Mähdruschfrüchte“ in Kapitel 4. 

2.1 Überblick der historischen Entwicklung des Ausbildungsberufs für 

Landwirt:innen  

Das duale Ausbildungssystem43 (≙ dual-korporatistisches Modell44) ist, in Bezug auf den 

betrieblichen Ausbildungsbereich, bis in das Zunftwesen im Mittelalter (13. Jh.) zurück-

zuführen. Im Zuge der Industrialisierung wurde der schulische Ausbildungsbereich bis 

heute als Ergänzung stetig weiterentwickelt (STENDER 2006A: 107). Dieser Reifeprozess 

kann als Ergebnis verschiedener ökonomischer und politischer Interessen begriffen wer-

den, bei dem das ungenügend industriell entwickelte, etablierte Handwerksausbildungs-

modell an die Bedürfnisse der Industrialisierung angepasst wurde (BAETHGE 2008: 548). 

Im Unterschied zu anderen klassischen Ausbildungsberufen ist die Berufsausbildung im 

 
43 Das duale Ausbildungssystem beschreibt die Dualität zweier Lernorte. Das heißt, dass gleichzeitig eine 

betriebliche und schulische Ausbildung stattfinden, welche über zwei rechtliche Bereiche geregelt werden. 

Die privatrechtlichen Gesetze der Betriebe (z. B. Vertragsfreiheit), welche aber über Rahmengesetzgebun-

gen des Bundes begrenzt sind (z. B. BBiG), sind somit in ihrer Handlungsfreiheit staatlich beschränkt. 

Hingegen ist die Organisation der Berufsschulen in staatlicher Hand (z. B. Schulpflicht auf Länderebene). 

Der Begriff der Dualität kann allerdings durchaus missverstanden werden. Zum einen in Bezug auf die 

zeitliche Aufteilung der Ausbildung in den verschiedenen Lernorten, da der betriebliche Bereich überwiegt, 

und zum anderen ist die Anzahl der Ausbildungsstätten nicht auf zwei Orte beschränkt (z. B. überbetrieb-

liche Ausbildungsstätte wie die DEULA) (STENDER 2006A: 107F.; ACKEREN 2015: 68). In sich wandelnden Le-
bens- und Arbeitsverhältnissen ist die Frage berechtigt, ob diese Gewichtung noch weiterhin zu rechtferti-

gen ist, da viele Betriebe im Zuge kapitalistischer Strukturierungen zu Teil- und Ergänzungsbetrieben um-

gerüstet haben und der Lernort Betrieb sozusagen nur noch spezifische Teilstücke (Teilprozesse) darstellt 

und die Reichweite einer beruflichen Tätigkeit so nicht gelehrt werden kann (SIEMSEN 2012 [1926]: 155). 

Muss hier das Zeitverhältnis neu geordnet werden, was sich Anna Siemsen bereits 1926 fragt? Die Berufs-

schule steht schon lange im Schatten der betrieblichen Ausbildung, so auch heute noch, nicht nur in Bezug 

auf den zeitlichen Aufwand, sondern im Allgemeinen auf die schulische Gewichtung der daraus entstehen-

den Leistungen für die gesamte Ausbildung (BAETHGE 2008: 573-576). So waren beispielsweise bis Ende der 

1960er-Jahre die Berufsschulen nicht an den Abwicklungen der Lehrlingsprüfungen beteiligt (MÜHL 2000A: 

245). 
44 Im europäischen Vergleich haben sich unterschiedliche Ausbildungssysteme entwickelt, wobei in diesem 

Zusammenhang das deutsche Berufsausbildungssystem als ein dual-korporatistisches Modell zu bezeich-
nen ist. Hier wird „[…] eine vermittelnde Beziehung zwischen den Bereichen Arbeit, Kapital und Staat 

[…]“ (GREINERT 2004A: 22) charakteristisch hervorgehoben. 
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landwirtschaftlichen Bereich verhältnismäßig neu. Zum einen war die Subsistenzwirt-

schaft45 in nicht privilegierten Kreisen Normalität und stellte zudem einen Einkommens-

posten für eine Familie dar (POLANYI 2021 [1944]: 132F.). Zum anderen wurden Literalität 

und die Grundzüge der Mathematik erst spät an die Landbevölkerung vermittelt (ZABECK, 

2009: 51F.).  

2.1.1 Von der Hausväterliteratur bis 1945 

Im 16. Jh. fand über die sogenannte Hausväterliteratur eine Überlieferung von prakti-

schem Wissen und Erkenntnissen über die Haushaltsökonomie in Kombination mit reli-

giösen Werten statt. Diese Werke umfassten das konzentrierte Wissen von Hausvätern 

beziehungsweise Hausmüttern in der feudalen Agrargesellschaft. Ab dem 17. Jh. beginnt 

diese Art von Literatur in ihrer Bedeutung zu steigen. Aus dieser Zeit stammt auch von 

Johannes Coler das erste Standardwerk für die Landwirtschaft und im Zuge der ersten 

Färbungen industrialisierter Produktionsverfahren engagierten sich die Literaten46 dieser 

Zeit, geprägt von kameralistischen und physiokratischen Ideen, für die Bauern und Bäu-

erinnen mit dem Ziel, die Produktionskraft im Landbau zu intensivieren. In den Indust-

rieschulen (später Sonntagsschulen) des 18. Jh. fand keine Trennung der Wissensbereiche 

Industrie und Landwirtschaft statt, sondern alle Schüler:innen wurden in einer Klassen-

größe von bis zu hundert Lernenden in den Fächern der Landwirtschaft, der Hauswirt-

schaft und der Allgemeinbildung unterrichtet (MÜHL 2000A: 16-19). 

   Im Zuge der vermehrten Gründungen von landwirtschaftlichen Gesellschaften (Oeco-

nomischen Societäten) durch die obere Gesellschaftsschicht47 Mitte des 18. Jh. entwi-

ckelte sich auch das Denken und Tun des Adam-Smith-Anhängers Albrecht Thaers her-

vor. Über die Position als Vorstandsmitglied der Churfürstlich-Braunschweig-Lünebur-

gischen Landwirtschaftsgesellschaft etablierte Thaers englische Anbauverfahren (Frucht-

folgen, Stallfütterung) im deutschsprachigen Raum. Durch das Wirken Thaers wurde das 

Wissensobjekt Landwirtschaft auf ein wissenschaftliches Niveau angehoben mit dem 

Ziel, im Zuge der Bauernbefreiung und Industrialisierung landwirtschaftliche Betriebe 

auf die steigende Konkurrenz unter Bedingungen eines selbstregulierenden Marktes 

 
45 Auch in modernen Gesellschaften, wie wir sie kennen, wird der Begriff Subsistenz erneut aufgegriffen 

und deren praktische Etablierung beispielsweise in urbanen Bereichen erforscht. Siehe dazu: Dahm, Da-

niel/Scherhorn, Gerhard. 2021: Urbane Subsistenz. Die zweite Quelle des Wohlstands, 2. Auflage, Mün-

chen: oekom. 
46 Heribert Mühl (2000A: 16) nennt in diesem Zusammenhang Johann Heinrich Gottlob von Justi und Karl 

Friedrich Benekendorf. 
47 Interessensgründe hierfür waren unter anderem höhere Steuereinkünfte und den physiokratischen Ideen 

einen Nährboden zu geben (MÜHL 2000A: 19F.). 
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vorzubereiten und zu stärken48. Die in dieser Zeit entstandenen Lehrinstitute und Akade-

mien zeigen einen diversen Stoffplan auf mit dem Versuch, die praktische und theoreti-

sche Sphäre zu vereinen, wobei der Gedanke der Ertrags- und Gewinnsteigerung hervor-

sticht. Thaers verfolgte außerdem kein humanistisches Bildungsideal, wodurch allge-

meinbildende Inhalte vernachlässigt wurden (MÜHL 2000A: 19-23). 

   Im Laufe des 19. Jh. hat sich im Bereich der Landwirtschaft ein viergliedriges Bildungs-

system (Universitäten, Landwirtschaftsschulen, Ackerbauschulen, Winterschulen und 

ländliche Fortbildungsschulen) herauskristallisiert. Das Fachhochschulwesen, welches 

die Grundlage für die Ackerbauschulen und Sonntagsschulen bildete, war über unter-

schiedliche Träger (privat, öffentlich, Vereine49) heterogen finanziert, wobei eine Orien-

tierung an den Rationalisierungstendenzen der Landwirtschaft nach Thaers stattfand. Al-

lerdings erfuhren die Ackerbauschulen Gegenwind, da die angesetzte zwei- bis dreijäh-

rige Ausbildung einen hohen zeitlichen Aufwand mit sich führte und der Praxisanteil in 

der Lehre als nicht ausreichend bewertet wurde. Zudem waren die Ackerbauschulen eher 

von den Söhnen der Großbetriebe besucht und dezimierten sich im Laufe der Zeit. Hin-

gegen stieg die Anzahl der Winterschulen, da sie oft die einzige Bildungsmöglichkeit für 

Söhne50 aus kleinen und mittleren Höfen darstellte. Außerdem kam die saisonbedingte 

Beschulung den arbeitsintensiven Zeiten auf den landwirtschaftlichen Höfen der Bauern 

entgegen. Allerdings waren die Winterschulen aufgrund regionaler Verbandseinflüsse 

und dezentralisierter, staatlicher Einflussnahme sehr unterschiedlich organisiert (MÜHL 

2000A: 26-41). 

   Das soeben geschilderte viergliedrige Schulsystem führte zu einer Exklusion der unters-

ten Bevölkerungsschicht. Nicht nur die schulische, sondern auch die Ausrichtung und 

Einführung einer betrieblichen Ausbildung war für die Söhne von Großbetrieben 

 
48 Der hier beschriebene Weg der Etablierung von wissenschaftlichem Wissen in die gesellschaftlichen 

Beziehungsgefüge bestätigt die Analyse von Peter Weingart, dass institutionalisierte Wissenschaft im Zuge 

der Industrialisierung in ein Spannungsverhältnis zwischen der ökonomischen und politischen Sphäre ge-

setzt und dementsprechend die Produktion von wissenschaftlichem Wissen in dieser Interessenkonstella-
tion sozialisiert wurde (WEINGART 2001: 140-144). 
49 Die Initiierung landwirtschaftlicher Vereine (Lesegesellschaften) war ein Verdienst der oberen Bildungs-

schicht im Zusammenhang mit der Bauernbefreiung 1897 und hatte das Ziel, die Wissensdefizite in der 

Praxis vor allem auf großen Gutshöfen auszugleichen und damit Profit zu generieren. Vereine vermittelten 

neues Wissen und veranstalteten Ausstellungen zu Landtechnik und Tierproduktion, waren Mitbegründer 

der Wanderlehrer und deren Zusammenarbeit mit Winterschulen, was als Vorläufer der individuellen Be-

triebsberatung gedeutet werden könnte. Erst nach der preußischen Reform mit dem Recht auf Vereinsfrei-

heit organisierten sich kleinere Bauern und verfolgten genossenschaftliche Interessen. Bis dahin standen 

außerstaatliche Vereinigungen unter staatlicher Beobachtung. Die Entwicklung der Vereine kann als Keim-

zelle für die Bildung der Landwirtschaftskammern gedeutet werden (MÜHL 2000A: 41-47).  
50 Weibliche und männliche Schüler:innen wurden getrennt unterrichtet. Dies spiegelt sich in der Aufga-

benverteilung der Lehrpläne wider (MÜHL 2000A: 47-56). Auch heute noch wirken diese binären geschlechts-
spezifischen Stigmatisierungen hinsichtlich der innerbetrieblichen Aufgabenverteilung auf einem landwirt-

schaftlichen Betrieb, auch wenn Frauen leitende Positionen einnehmen (ROSSIER/REISSIG 2015: 4FF.). 
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angepasst. Obwohl der Gedanke des fachpraktischen Könnens innerhalb einer Berufs-

sparte bis auf die Ideen der Philanthropen wie Pestalozzi zurückzuführen war, kam es 

jedoch erst 1840 zu vermehrten Diskussionen über eine Abschlussprüfung für Landwirte. 

Dabei ließen sich zwei gravierende Mängel an der damaligen schulischen Berufserzie-

hung aufdecken: erstens verschiedene Lehrpläne in den unterschiedlichen Regionen des 

Deutschen Bundes aufgrund diverser Zuständigkeiten und zweitens die unzureichende 

Ausbildung qualifizierter Lehrkräfte. Auch die Änderung des Schulgesetzes der preußi-

schen Provinz 1904 und die in diesem Zuge eingeführte Fortbildungsschulpflicht51 ge-

nügten den Erfordernissen einer angemessenen Berufsausbildung immer noch nicht 

(MÜHL 2000A: 82-87).  

   Das Plädoyer für eine eigenständige Berufsausbildung in der Landwirtschaft von Georg 

Kerschensteiner im Jahre 1909 fiel zeitgleich mit den Bemühungen des Sonderausschus-

ses der DLG zusammen. Der Sonderausschuss machte es sich zur Aufgabe, das Lehrwe-

sen inklusive Prüfungsverordnung, welche auf den ersten Lehrlingsvermittlungen auf 

DLG-Ausbildungsbetrieben um 1900 aufbaute, genauer zu präzisieren. Die Lehrlingsprü-

fungen wurden von der DLG organisiert und 1906 erstmals durchgeführt. Damit hatten 

diese Abschlussprüfungen jedoch keinen staatlichen Zertifizierungscharakter52. Bis in das 

Jahr 1922 übernahmen die Landwirtschaftskammern das Prüfungsmodell der DLG und 

dieses wurde somit auf staatlicher Ebne materialisiert. Auch die Besetzung des Prüfungs-

ausschusses erfolgte durch die Mitglieder der DLG, die die mündlichen und praktischen 

Leistungsnachweise abnahmen. Hier stand allerdings mehr das Können als das Fachwis-

sen im Vordergrund. Abgesehen von dem Kraftaufwand der DLG, ein Prüfungswesen in 

der Landwirtschaft aufzubauen, konnten aufgrund der strengen Zulassungsregelungen 

nur Söhne aus großen Betrieben eine Prüfung durchlaufen. Diese Limitierung der Zulas-

sung führte dazu, dass vielen Menschen aus der Landwirtschaft eine Ausbildung ver-

wehrt53 blieb, da in den entsprechenden Positionen der DLG nicht die Bauern vertreten 

waren (MÜHL 2000A: 97-104; 126). 

 
51 Allerdings wurde eine allgemeine Schulpflicht erst 1919 in der Weimarer Verfassung manifestiert (ACKE-

REN ET AL. 2015: 31). 
52 In anderen Berufsfeldern wurde die betriebliche Ausbildung in Anlehnung an das französische Lehrlings-

gesetz von 1851 früher eingeführt als in der Landwirtschaft. Somit waren bereits die verflochtenen Zustän-

digkeiten der gesetzlichen Regelungen zwischen Gewerbe und Kammern ersichtlich (MÜHL 2000A: 88F.). 
53 Wissenschaftliche Untersuchungen der heutigen Zeit zeigen auf, dass das Prinzip der Chancengleichheit 

in der Bildung über soziale Ungleichheit durch sozio-ökonomische Konditionen in der Familie hinweg 

reproduziert wird, und sogar statistische Diskriminierungen auf wissenschaftlicher Seite stattfinden (PAR-

SONS 2012 [1959]; SEIBERT/SOLGA 2005; DIEFENBACH 2010; GEIßLER 2014). Deshalb kommt es zu Diskussionen 

von Fragen, durch welche Maßnahmen sich die Teilhabechancen in der Schulbildung erhöhen könnten 

(KOLLECK 2020: 24-28). 
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   Mit der Machtübernahme der Nationalsozialisten 1933 verfolgten diese das Ziel den 

Flickenteppich an Ungleichheiten in der beruflichen Ausbildung in der Landwirtschaft in 

den verschiedenen Regionen aufzulösen und zu zentralisieren. In diesem Zuge überlebten 

die bereits vorhandenen staatlichen Institutionen, wie die Kammern, nicht54. Ab 1934 

kam es zu einer sukzessiven Abschaffung des vielfältigen mehrstufigen Schulsystems der 

Landwirtschaft und es entstand ein dreigliedriges System (Berufsschule, Landwirt-

schaftsschule und höhere Landbauschule). Nach einer zweijährigen Ausbildung55 legten 

die Auszubildenden eine Gehilfenprüfung auf ihrem Lehrbetrieb ab. Allerdings wurden 

die Lehrpläne ihrer naturwissenschaftlichen Bereiche durch völkischen Unterricht zur In-

doktrination der Programmatik der NSDAP beraubt. Das Ziel des Führerstaats war keine 

fachliche Ausbildung der Landwirte, bei der diese Wissen und praktische Handlungswei-

sen für selbstbestimmtes Arbeiten erlernen, sondern einen autarken Ernährungsstaat zu 

errichten. Trotz reformaktiver Bemühungen seitens des Staates kam es weiterhin zu kei-

ner Etablierung einer Meisterprüfung in der Landwirtschaft (MÜHL 2000A: 131; 133; 145-

148; 155; 161; 167).  

2.1.2 Von 1945 bis heute 

Die bildungspolitischen Möglichkeiten der Nachkriegszeit sind multifaktoriell geprägt. 

Im Geiste des Wiederaufbaus und der Entnazifizierungsprogramme stand die landwirt-

schaftliche Produktion selbst nach Vorschrift der Alliierten unter zwangswirtschaftlichen 

Konditionen (z. B. niedrige Preise) mit dem Ziel, in kurzer Zeit den Selbstversorgungs-

grad mit Lebensmitteln zu erreichen. Außerdem war der landwirtschaftliche Entwick-

lungsstand in den Industrieländern dadurch gekennzeichnet, dass die Faktoren Arbeit und 

Markt die betriebswirtschaftliche Ausrichtung eines Hofes bestimmten. In diesem Zuge 

gewann die Steigerung der Erträge über Betriebsmittel (mineralische Düngemittel, Pflan-

zenschutzmittel) an Bedeutung. Kleine Betriebe konnten die hohen Kosten von Arbeits-

kräften56 oft nicht mehr stemmen und nur größere Betriebe konnten Kapital investieren, 

also akkumulieren. In diesen Situationskontext wurden auch Bildungsansprüche indu-

ziert, was bedeutet, dass der Bauer beziehungsweise die Bäuerin nicht mehr Betriebslei-

ter:in ist, sondern Unternehmer:in (MÜHL 2000A: 170-176). 

   Zu Beginn der 50er-Jahre übernahmen die KMK und die Länder einige Strukturen der 

Ausbildungsabläufe aus der nationalsozialistischen Zeit Deutschlands. Auf die Mängel 

 
54 Die zentrale Stelle des MWEV übernahm alle Aufgaben rund um das Ausbildungssystem in der Land-

wirtschaft und sorgte für einen einheitlichen Ablauf (≙ Gleichschaltung) und somit auch für die Ausbildung 

des Lehrpersonals, welche als nicht ausreichend beurteilt werden kann (MÜHL 2000A: 131; 145; 167). 
55 Gärtner:innen durchliefen beispielsweise eine dreijährige Ausbildung (MÜHL 2000A: 155). 
56 Mit steigenden Löhnen in anderen Sektoren wanderten auch viele Arbeitskräfte in andere Industriezweige 

ab (MÜHL 2000A: 175). 
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aus dieser Zeit und die fast ausschließliche Elternlehre57 auf dem eigenen Betrieb der 

Auszubildenden reagierte die DLG mit einigen Verbesserungsvorschlägen der Ausbil-

dungsvorgänge. Zum Beispiel, dass eigenständige Lehrkräfte für die schulische Berufs-

bildung zum Einsatz kamen oder dass die schulische und betriebliche Lehrzeit von zwei 

Jahren auf drei Jahre anzuheben sei, wobei ein gewisser Anteil der Zeit außerhalb des 

elterlichen Betriebs absolviert werden musste. Die an die KMK weitergereichten Vor-

schläge der DLG führten bereits 1954 zu ihrer Verabschiedung. Der DBV58 setzte sich 

sogar für zwei statt eines Berufsschultags in der Woche ein und für das Einführen eines 

BGJ. Allerdings war die Umsetzung der Berufsschulpflicht in den Ländern hinsichtlich 

der Wochenstundenanzahl und Stellung der fachwissenschaftlichen Inhalte59 sehr unter-

schiedlich gestaltet (MÜHL 2000A: 178-180; 199). 

   Die Ordnungsmittel der landwirtschaftlichen Ausbildung umfassten bereits 1950 über-

betriebliche Lehrgänge (Maschinenkunde, Tierproduktion), welche ab den 60er-Jahren 

die DEULA-Schulen und Versuchsbetriebe der Länder übernahmen. Über die Ordnungs-

mittel waren auch die Ausbildungsziele und -inhalte und Prüfungen sowie weitere Anfor-

derungen, beispielsweise an die Lehrbetriebe oder Ausbilder:innen, formuliert. Ab den 

58er Jahren des 20. Jh. stieg zwar die Anzahl der Auszubildenden im landwirtschaftlichen 

Bereich an, allerdings ging die Anzahl der abgelegten Prüfungen zurück. Heribert Mühl 

(2000A: 200F.) gibt dafür als Gründe das Nicht-Eintreten der Erwartungen an die Fremd-

lehre und das Schließen einiger Ausbildungsbetriebe an. Weiter nennt er das Fehlen jeg-

licher Beteiligung des Berufsstands in den entsprechenden Ausschüssen für das Prüfungs-

wesen bis in die 60er-Jahre. Erfreulich hingegen war, dass im landwirtschaftlichen Bil-

dungszweig ab den 50er-Jahren die ersten Meisterprüfungen in Schleswig-Holstein 

 
57 Ein Ausgleich zum betrieblichen Eindruck auf dem elterlichen Hof sollte mit der Installation von Lehr-

gängen und Wettbewerben geschaffen werden (MÜHL 2000A: 178). 
58 Die bildungspolitischen Bemühungen des DBV in den 60er- und 70er-Jahren haben sicherlich ihren Wert 

(MÜHL 2000B: 439FF.), allerdings kann aus heutiger Perspektive auch kritisch über die Arbeit und den Ein-

fluss des DBV in der Politik auf nationaler und europäischer Ebene gestritten werden (SCHIRM 2007: 43- 48; 
NISCHWITZ ET AL. 2019: 27). Hier kann durchaus hinterfragt werden, inwieweit die Bemühungen den Bauern 

und Bäuerinnen zugutekommen oder ob es doch nur neoliberale Interessenvertretungen sind. Hingegen ist 

zum Beispiel die AbL ab Mitte der 70er-Jahre agrarpolitisch den Themenfeldern mit Rücksicht auf Nach-

haltigkeit in der landwirtschaftlichen Produktion zugewandt und setzt sich dafür auch ein. Siehe dazu unter: 

https://www.abl-ev.de/start.  
59 Weiter ist die finanziell schlechte Lage der Berufsschulen im Verhältnis zu anderen Schulen als Problem 

zu definieren. So erhielt eine Berufsschule in Bayern pro Schüler:in 6 DM und im Vergleich dazu zahlte 

der Freistaat für einen Studenten 1100 DM (MÜHL 2000A: 174). Auch heute noch erhalten Berufsschulen, im 

Vergleich zu anderen schulischen Einrichtungen, nur einen kleinen Teil des zur Verfügung gestellten Bil-

dungsbudgets der Länder (KLEMM 2008: 249-259). Auch sind insgesamt die politische Willensbildung und 

politischen Beschlussdynamiken in der Berufsbildungspolitik durch die heterogene Anzahl beteiligter Ak-

teure (mit unterschiedlich unterliegendem Recht) als schwieriger und zeitaufwändiger zu betrachten als in 

der Allgemeinbildung. Besonders die Berufsschule, durch die Länderebene organisiert, wird strukturell 

vernachlässigt und kann so nur bedingt als Partner auf Augenhöhe mit den Betrieben kooperieren (MÜNCH 

2006: 485F.; 490F.). 
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abgehalten werden konnten, wofür das BML die hierfür vorgegebenen Rahmenbestim-

mungen erließ (MÜHL 2000A: 190-193; 200F.; 204; 238; 242). 

   Ab den 1950er-Jahren wurde bereits immer wieder von unterschiedlichen Interessen-

gruppen in Verbindung mit eingereichten Vorschlägen auf eine Reformation des berufli-

chen Ausbildungssystems gedrängt. So vermerkte die KMK bereits 1952 in einem Gut-

achten, dass die Ausbildung auch dazu befähigen müsse „[…] die wirtschaftliche und 

soziale Kultur […] zu formen“ (MÜHL 2000A: 245). Konsens aller Reformvorschlagsrich-

tungen war, die berufliche Ausbildung an die Entwicklungslinien der Arbeitswelt anzu-

passen (EBD.: 246), also eine sich verstärkende Rationalisierung dieses gesellschaftlichen 

Bereichs. 1964 reichte auch der Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen Mo-

difikationsvorschläge ein, mit der Empfehlung einer Gleichgewichtung der allgemeinbil-

denden und beruflichen Fächer und aus einer Intention heraus, die Schüler:innen zum 

selbstständigen Denken zu befähigen und es ihnen zu ermöglichen, die Zusammenhänge 

der ökonomischen, sozialen und rechtlichen Dimensionen erschließen zu können (MÜHL 

2000A: 246FF.). Georg Picht (1964: 24-29) verstärkte mit seiner düsteren Analyse über die 

Ausbildungsqualität im internationalen Vergleich die Debatte, die berufliche Bildung auf 

Bundesebene gesetzlich zu regeln (MÜHL 2000A: 251F.). 

   Mit der Verabschiedung des BBiG60 1969 gewann der Staat im Hinblick auf das Aus-

bildungssystem an Stärke zurück, welches über mehrere Jahrzehnte in den Händen der 

Wirtschaft lag (GREINERT 2004B: 504F.). Aus der einseitigen Einflussnahme auf die beruf-

liche Bildung wurde eine ausgedehntere Zuständigkeit verschiedener Akteure. Neben fö-

deralen Aufgabenverteilungen zwischen Bund und Ländern waren Gewerkschaften und 

teilweise auch die Lehrkräfte61 nun mitverantwortlich bei der Konzeption der Berufsaus-

bildung (EBD.: 505). Auch die pädagogische Befähigung der Ausbilder:innen nahm ab 

1972 eine gesetzlich geregelte Form an (EBD.: 506). Die in den allgemeinbildenden Fä-

chern abzuleistende Grundausbildung breitete sich bundesweit aus und mit der Einfüh-

rung eines BGJ 1978 fand eine Integration der beruflichen Bildung in das allgemeine 

Bildungssystem berechtigungspolitisch statt (EBD.: 506). Bis 1971 wurde die Ausbil-

dungsverordnung in Anlehnung an die der Gärtner:innen62 auf Basis des Entwurfs der 

 
60 Die normativen Ansprüche des BBiG, die heute noch Gültigkeit haben, werden in Kapitel 2.2 näher er-

läutert. 
61 Die Lehrkräfte konnten in einem überschaubaren Rahmen bei der Konzeption, Gestaltung und Kontrolle 

der Ausbildung mitwirken (GREINERT 2004B: 505). So vertraten die Lehrkräfte bei Belangen der Ordnungs-

mittel die Schüler:innen-Seite (HERKNER 2018). 
62 Die Ausbildungsberufe mit agrarischem Hintergrund umfassen laut StMELF bereits 16 Berufe 

(STMELF O. J.), allerdings werden in Bayern von der zuständigen Stelle nur 14 davon verwaltet. 



22 

VLK adaptiert, allerdings blieb der Berufsstand weiterhin darin ausgeschlossen63 (MÜHL 

2000B: 319FF.). Damit die Lehre trotzdem eine Allround-Vermittlung der vielfältigen Tä-

tigkeiten des Berufs weitergeben konnte, war erst ab dem zweiten Lehrjahr eine Spezia-

lisierung in den Fächern Pflanzen- und Tierproduktion angesetzt und die Ausrichtung der 

Inhalte der Abschlussprüfung orientierten sich daran (EBD.: 322). Auch mussten die Aus-

bildungsbetriebe nun einen auf den Betrieb zugeschnittenen Ausbildungsplan anfertigen 

und das gesamte Prüfungswesen des Ausbildungsberufs der Landwirt:innen erweiterte 

sich um eine verpflichtende Zwischenprüfung (EBD.: 323). 

   Die Meisterprüfung erfuhr im Zuge der Reform eine Qualitätsminderung, wobei 

schwerpunktmäßig bei den Prüfungen immer noch das Wissen im Vordergrund stand und 

nicht, wie dieses in die Praxis transferiert werden könne (MÜHL 2000B: 332F.). Ab 1989 

setzte sich der DBV in zunehmendem Maße für eine praxis-theorieverbundene Ab-

schlussprüfung ein (EBD.: 465). Heribert Mühl (2000B: 467) erkannte auch richtig, dass sich 

das duale Berufsausbildungssystem im zukünftigen Verlauf durch gesteigerte Integrati-

onsschritte in die EU weiterentwickeln wird, wobei er daran appelliert, dass die Berufs-

schule als Partner auf Augenhöhe mit der betrieblichen Ausbildung gesetzt werden 

müsse. „Gerade in der Bildung kommt es auf Konsens der vielfältigen Gruppeninteressen 

an, was von allen als oberstes Prinzip anerkannt werden sollte“ (EBD.: 492). Nach dem 

PISA- Schock im Jahr 2000 (GUNDLACH 2003: 216FF.) und einer Novellierung des BBiG 

200564, durch die das Mitgestaltungsrecht der Berufsschulen an der beruflichen Bildung 

über die Länder gestärkt werden sollte (KREMER, M. 2009: 23FF.), hat Heribert Mühl in 

Bezug darauf Recht behalten, dass sich auch das Bildungssystem im Zuge steigender Eu-

ropäisierung auf politischer Ebene anpassen wird. 2002 verpflichteten sich 31 EU-Länder 

in der Kopenhagen-Erklärung dazu und im Zuge der Bologna-Entwicklungen wurde da-

mit eine steigende Ära europäischer Bildungszusammenarbeit eingeläutet, unter anderem 

mit dem Ergebnis, dass erlernte Kompetenzen in einem Ausbildungsberuf in der ganzen 

EU Gültigkeit erfahren (RIEDL 2011: 51). Die auch in diesem Prozess stehenden lernfel-

dorientierten Lehrpläne für Landwirt:innen werden in Kapitel 2.3 näher beleuchtet.  

 
63 Im historischen Verlauf zeichnet sich ab, dass immer mehr Akteure Einfluss auf bildungspolitische Ent-

scheidungsprozesse ausüben, zumindest auf informeller Ebene, wie die OECD oder Wissenschaftler:innen 

wie Georg Picht (PARREIRA DO AMARAL 2016: 456). 
64 Seit ca. drei Jahrzehnten ist zu beobachten, dass Bildungspolitik und -verwaltung mehr auf evidenzba-

siertem Wissen aufbauen (DEDERING 2016: 53F.). Zum Beispiel wurde in Brandenburg im zuständigen Mi-

nisterium eine PISA-AG gegründet (EBD.: 59). Allerdings spielt Evidenz bei politischen Entscheidungen 

wiederum oft eine zweitrangige Rolle (EBD.: 68F.). Etwa übernahmen die Akteure der deutschen Bildungs-

reform nur die stetige „[…] Schulevaluation beziehungsweise Lernstandardserhebungen“ (HORVATH 2012: 

96F.) aus Ländern wie Finnland, nicht aber die dort vorzufindenden Schulstrukturen (z. B. Kurssysteme 

oder gesamtschulartiger Aufbau) (EBD.: 96). 
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   Mit der im Mittelalter beginnenden informellen Überlieferung von Wissen über Haus-

väterliteratur und dem sich im Verlauf der Geschichte herauskristallisierten dualen Aus-

bildungssystem für Landwirt:innen war die bildungspolitische Ausrichtung der Inhalte 

im Trend der Industrialisierung und die dadurch einhergehend steigende Rationalisierung 

mit dem Zweck der Gewinn- und Produktionssteigerung auf Großbetriebe ausgerichtet. 

Mit der Zeit verloren auch die allgemeinbildenden Fächer mehr und mehr an Bedeutung, 

was sich in der Gewichtung der Lehrpläne abzeichnet. Erst mit der Bildungsreform 1969 

konnte sich die berufliche Bildung schrittweise aus den Fesseln der Industrie lösen und 

in diesem Zuge Platz für neue bildungspolitische Akteure schaffen. Leider waren der Be-

rufsstand und die Berufsschule bis ins späte 20. Jh. systematisch ausgeschlossen. Ver-

bände wie der DBV setzten sich beispielsweise ab 1980 vermehrt für einen Verbund zwi-

schen Theorie und Praxis in der beruflichen Bildung und Meisterausbildung ein.  

   Das heute als dual-korporatistisch bezeichnete Modell lässt „[…] eine vermittelnde Be-

ziehung zwischen den Bereichen Arbeit, Kapital und Staat […]“ (GREINERT 2004A: 22) zu. 

Umso wichtiger scheint es, auf den unterschiedlichen genannten Ebenen kritikübende 

Akteure walten zu lassen, was bei den eigentlichen Adressat:innen dieser Ausbildungs-

richtung, den Landwirt:innen, beginnt, damit auch unter veränderten europäisierten Rah-

menbedingungen der beruflichen Bildung das Bestmögliche für alle Interessengruppen 

entwickelt werden kann. Denn wie Abbildung 1 aufzeigt, sieht es aktuell so aus, dass 

genau wie zu Beginn der Industrialisierung die ökonomischen Interessen im Vordergrund 

stehen. Aber wie wir in Kapitel 2.2 sehen werden, erfordern die normativen Ansprüche 

an die berufliche Bildung mehr, als den wirtschaftlichen Interessensvertretungen zu ge-

nügen. 

 

Abbildung 1: Vorstellungen & Absichten in der Bildung auf europäischer Ebene (in %) 

(POWELL ET AL. 2012: 445) 
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   Aktuell umfasst die Ausbildungszeit der Landwirt:innen drei Jahre (STMELF 2022: 1), 

wobei das erste Jahr zur Berufsgrundbildung dient und die zwei darauffolgenden Jahre 

als Fachklassen der Jahrgangsstufen 11 und 12 definiert sind (STMUK 2018; EDER 2019: 

49). Innerhalb des BGJs in Bayern werden die Lernenden über die Organisation der Schu-

len an vier Tagen in Vollzeit beschult und besuchen in kleinen Gruppen (vier Schüler:in-

nen) einmal wöchentlich einen anerkannten Ausbildungsbetrieb, um das theoretische 

Fachwissen durch die Praxis zu begleiten. Zusätzlich ist ein fünftägiges Praktikum in den 

Schulferien auf diesen Betrieben verpflichtend (STMUK 2016: 25FF.; EDER 2019: 49). Pa-

rallel zum BGJ sind ÜA mit unterschiedlichen Schwerpunkten aus dem tierischen und 

agrartechnischen Bereich vorgesehen (STMELF 2022: 2). Ab dem zweiten Ausbildungs-

jahr beginnt die betriebliche Lehre, wobei die Auszubildenden einmal wöchentlich die 

Berufsschule besuchen65. Dafür sind neun Stunden vorgesehen (STMUK 2018; BLE 2021: 

20; BSO66
 § 10). Auch sind die in den ÜA gelehrten Inhalte aus dem BGJ in zwei Vertie-

fungslehrgängen verpflichtend zu absolvieren (EBD.)67. Die rechtlichen Grundlagen der 

dualen Ausbildung sind über die sogenannten Ordnungsmittel geregelt. Dazu zählen bei-

spielsweise Bundesgesetze wie das GG oder BBiG, aber auch die Ausbildungsordnungen 

und Rahmenlehrpläne der KMK und die auf Länderebene geltenden Schulgesetze 

(GERDS/SPÖTTL 2010: 37). Anzumerken ist auch, dass mit dem Beschluss der KMK von 

2008 die allgemeinbildenden Fächer in den Berufsschulen als Ausnahmen bundeseinheit-

lich geregelt wurden (KMK 2008). 

 
65 Allgemein ist die Kooperation zwischen den unterschiedlichen Lernorten noch nicht ausreichend (HEINE-

MANN 2015: 21), um den normativen Bildungsansprüchen (siehe Kapitel 2.2) gerecht zu werden. Damit die 

verschiedenen Lerninhalte der voneinander physisch getrennten Orte angemessen verknüpft werden kön-

nen, ist eine Institutionalisierung einer solchen strukturellen Dynamik erforderlich (HEINEMANN 2015: 22F.). 
Vorteil des dualen Systems ist, dass die Schüler:innen innerhalb der unterschiedlichen Lernorte eine quali-

fizierte Ausbildung erhalten, die nicht nur die betriebsspezifischen Gegebenheiten des Ausbildungsbetriebs 

aufgreifen, sondern über theoretisches Fachwissen und ÜA ein Allgemeinwissen des Berufs vermittelt wer-

den kann. Auch gibt es im dualen System (demokratische) Kontrollinstanzen, die innerhalb der rechtlichen 

Verwobenheit der unterschiedlichen Gesetzgebungen (z. B. BBiG, HwO, KMK) greifen (SPÖTTL 2016: 14; 

39FF.; 182FF.). So kann die zuständig Stelle (in Bayern ist dies das Bayerisches Staatsministerium für Ernäh-

rung, Landwirtschaft und Forsten) bei einer nicht den Anforderungen entsprechenden betrieblichen Aus-

bildung als Vermittler eingreifen (§ 76 BBiG). Das duale System wird in den internationalen Vergleichen 

für diese Arbeitsteilung geschätzt (SPÖTTL 2016: 14; 260F.). Die hier genannten Paragrafen des BBiG sind 

unter https://www.gesetze-im-internet.de/bbig_2005/ abrufbar. 
66 Alle Gesetze der BSO sind unter https://gesetze-bayern.de/Content/Document/BayBSO/true abrufbar. 
67 In der „Verordnung über die Berufsausbildung zum Landwirt/zur Landwirtin“ sind für die hier geschil-

derten Inhalte folgende Paragrafen von Relevanz: 2, 3 (vgl. unter http://www.gesetze-im-inter-

net.de/lwausbv_1995/index.html#BJNR016800995BJNE000900000). 
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2.2 Berufliche Bildung und deren normative68 Vorstellungen und Ziele  

Die Vielzahl an Akteuren, die heute an der Ausbildung der Landwirt:innen beteiligt sind 

und diese optimalerweise aus einer kritischen Haltung heraus mitgestalten, unterliegen 

den normativen Vorstellungen der beruflichen Bildung. Auch werden anhand der recht-

lichen Normen die Gestaltungs- und Zielentwicklung daraus abgeleitet und begründet, 

wie zum Beispiel die angesiedelten Kompetenzen in den lernfeldorientierten Lehrplänen 

für die landwirtschaftliche Ausbildung. Im Folgenden wird auf die normativen Vorgaben 

des Grundgesetzes (2.2.1) und des BBiG (2.2.2) eingegangen, da diese bereits die Imple-

mentierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen und die 

daraus formulierten Zielkompetenzen (2.2.3) für die berufliche Bildung rechtfertigen. 

2.2.1 Grundgesetz 

Das staatliche Erziehungswesen beinhaltet die Essenz der Grundrechtsverwirklichung 

von (jungen) Menschen (STERZEL 2004: 27; 34), was in den Artikeln 2 und 12 des Grund-

gesetzes zum Ausdruck kommt.  

(1) Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Persönlichkeit, soweit er nicht die 

Rechte anderer verletzt und nicht gegen die verfassungsmäßige Ordnung oder das Sitten-

gesetz verstößt. 

(2) Jeder hat das Recht auf Leben und körperliche Unversehrtheit. Die Freiheit der Person 
ist unverletzlich. In diese Rechte darf nur auf Grund eines Gesetzes eingegriffen werden. 

 

Artikel 2 Absatz 1 ermöglicht jedem Menschen das Recht auf die freie Entfaltung seiner 

Persönlichkeit, das heißt auch, dass alle Menschen das Recht haben, sich im Alltagsleben 

frei zu entfalten und dieses auch so zu gestalten, wie sie es für sich und eben nicht fremd-

bestimmt entscheiden. Dies bedeutet aber auch, dass die eigene Freiheit der Person die 

Freiheit anderer nicht einschränken darf (BPB 2020). Artikel 12 Absatz 1 ermächtigt die 

Menschen, ihren Beruf frei zu wählen. 

(1) Alle Deutschen haben das Recht, Beruf, Arbeitsplatz und Ausbildungsstätte frei zu 

wählen. Die Berufsausübung kann durch Gesetz oder auf Grund eines Gesetzes geregelt 

werden. 

Artikel 12 hält also rechtlich fest, dass jeder Mensch sich frei entscheiden kann, welcher 

beruflichen Tätigkeit er nachgehen möchte oder in welchem Lehrberuf er sich ausbilden 

lassen will, so können weder die Eltern noch der Staat bestimmen, wie der berufliche 

Werdegang eines Menschen aussehen soll.  

 
68 „Normen sind manifeste soziale Regeln, das heißt, sie sind uns reflexiv verfügbar“ (MAIWALD/SÜRIG 2018: 
119). Normen umfassen somit mehr als nur die gesetzlichen Vorschriften und wirken unsichtbar auf die 

Interaktionsgefüge im Imperativ in Beziehungen hinein, zum Beispiel sich an der Kasse in einer Schlage 

einreihen (EBD.: 119FF.).  
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   Dass aber soziale, statusgebundene Zwangsmechanismen auf biografische Gegebenhei-

ten wie die Berufswahl Einfluss üben (WEINHARDT 2014: 302F.), oder auch die zum Teil 

begrenzenden Faktoren wie das regionale Angebot an Ausbildungsplätzen (KELL 2006: 

473), steht auf einem anderen Blatt geschrieben. Damit junge Menschen dazu befähigt 

werden, die hier geschilderten Grundrechte für sich in Anspruch nehmen zu können, ist 

das kritische Hinterfragen der eigenen Lebens- und Berufswelt Voraussetzung. Dieses 

Hinterfragen ist somit auch eine politische Angelegenheit, da das staatliche Erziehungs-

wesen selbst aus politischen Institutionen entspringt und Lehrinhalte selbst eine politische 

Bildung in der schulischen Sozialisation69 vorsehen. Dies ist ein Grund mehr, über das 

Erlernen der Kritikkompetenz Jugendliche dazu zu befähigen, jene Grundwerte an sich 

selbst verwirklichen zu können. Denn gerade das Jugendalter scheint eine wichtige Phase 

zu sein, in der heranwachsende Bürger:innen auch über schulische Einrichtungen poli-

tisch sozialisiert werden70 (GROB 2009: 329F.; 339FF.; 464F.). 

 
69 Sozialisation allgemein kann als die Herausbildung der Persönlichkeit in einem konkreten Interaktions-

geflecht materieller, kultureller und sozialer Umgebung verstanden werden. Dabei liegt der Schwerpunkt 

auf einem spezifischen Austausch von Tätigkeiten, Bezugspersonen (-instanzen) (BAUMGART 2008: 17) und 

Kommunikation (HURRELMANN 1986: 20). Die Voraussetzung, in der einsozialisierten Umwelt kommunizie-

ren zu können, bedingt die Fähigkeit, eine Erfahrung in ihren Bedeutungen eingliedern zu können (BATESON 

2014 [1972]: 256), zum Beispiel, was moralisch akzeptabel ist und was nicht. Sozialisation kann also als eine 

Initiation (Übertragungsleistung) in die Gesellschaft verstanden werden. Luhmann (2004: 111) geht davon 

aus, dass diese Entwicklung auf einem reziproken Vorgang gründet, wobei Sozialisationsagenten und So-

zialisanden in einer Wechselbeziehung stehen. Dies ist wichtig, um Veränderungen oder Abweichungen 

im Sozialisationsprozess innerhalb der verschiedenen Generationen erklären zu können. Im gleichen Zuge 

kritisiert Luhmann an klassischen Sozialisationstheorien, dass der Subjektbegriff nicht klar definiert wird. 
Daraus resultiert für ihn, dass Fragestellungen hinsichtlich Lernschwächen unter dieser Perspektive nicht 

analysefähig sind. Deshalb unterscheidet er auf der einen Seite „psychische Systeme“, denen er das Be-

wusstsein zuordnet, und auf der anderen Seite „soziale Systeme“, die durch Kommunikation beschrieben 

werden können (LUHMANN 2004: 112). Hervorzuheben ist, dass Kommunikationen parallele Ereignisse des 

Bewusstseins sind und somit das „psychische System“ stark an Kommunikation und damit auch an Sprache 

gebunden ist (EBD.: 113). Dies knüpft an das soeben beschriebene erfolgreiche Einsozialisieren an, welches 

mit der Entschlüsselung von Inhalten zusammenhängt (BATESON 2014 [1972]: 256). In anderen Worten soll 

ausgedrückt werden, dass das, was als Subjekt bezeichnet werden kann, eine individuelle Komponente hat, 

aber diese eben nur durch die gesellschaftlichen objektiven Kommunikationsmöglichkeiten ausgedrückt 

werden kann und dadurch normalisierende Züge annimmt. Auf diese Art und Weise werden wir „[…] zu 

Subjekten gemacht“ (FOUCAULT 1994 [1982]: 243) und machen uns auch selbst zu solchen. In dem Span-
nungsfeld zwischen Gesellschaft und Einzelpersönlichkeit ist der einzelne Mensch eingebettet und muss 

sich, neben dem Brennpunkt der Generierung von Subjekten durch die Gesellschaft, emanzipieren können 

(FRIESEN 2019: 317F.). Nur so kann ein Mensch seine Persönlichkeit frei entfalten, deshalb ist die Befähigung 

zur Kritikkompetenz so wichtig. 
70 Dem Bildungssystem wird unter anderem die Funktion der Sozialisation zugeschrieben, bei der die Ler-

nenden auf unterschiedlichen Ebenen in der Schule (Kommunikationsprozesse der Beziehungsgefüge unter 

den verschiedenen Teilnehmer:innen an einer Schule) in die demokratische Ordnung eingelernt werden, 

um die Demokratieverhältnisse so zu sichern (BRETERNITZ 2020: 68). Daraus schlussfolgernd kann abgeleitet 

werden, dass Demokratie eine aktive Gestaltung durch die Beteiligten ist, damit die demokratische Ordnung 

aufrechterhalten werden kann. 
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2.2.2 Berufsbildungsgesetz 

Mit der Einführung des BBiG 1969 (siehe Kapitel 2.1.2) wurde das berufliche Ausbil-

dungssystem in seinen normativen Vorstellungen reformiert. In Paragraf 1 Absatz 3 wer-

den die Zielvorgaben geschildert (Hervorhebung durch Stützl): 

(3) Die Berufsausbildung hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tä-

tigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, 
Kenntnisse und Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Aus-

bildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrun-

gen zu ermöglichen. 
 

Demnach müssen Auszubildende in der Landwirtschaft alle theoretischen und prakti-

schen Gegebenheiten des Berufs in einer sich ändernden Arbeitswelt innerhalb der vor-

gesehenen Ausbildungszeit erlangen. Inwieweit dem gerecht werden kann, ist sicherlich 

kontrovers zu diskutierten. Berufliche Handlungsfähigkeit wird heute mit beruflicher 

Handlungskompetenz gleichgesetzt (RIEDL 2011: 37; WEIß 2018: 1082), dabei werden „[…] 

ganzheitliche, selbst gesteuerte und reflektierte berufliche Handlungsvollzüge“ (WEIß 

2018: 1082) in den Mittelpunkt gestellt. Im weiteren Verlauf der Arbeit stellt sich noch 

genauer heraus, wie sich diese Leitidee hinsichtlich der anzustrebenden Kompetenzziele 

des lernfeldorientierten Lernansatzes letztlich über einen handlungsorientierten Unter-

richt im berufsschulischen Alltag verwirklicht. 

   Nach Adolf Kell (2006: 453) entsteht im Kontext der normativen Anforderungen der 

Berufsbildung eine „[…] Spannung [zwischen] Beruf und Bildung, von beruflicher Tüch-

tigkeit und beruflicher Mündigkeit […]“ (EBD.). So ist auch in dieser Arbeit der Fokus 

darauf gerichtet, nicht nur die systembedingten beruflichen Tätigkeiten zu erlernen und 

unhinterfragt anzuwenden, sondern im Sinne des eingeführten emanzipatorischen Demo-

kratieverständnisses die Anforderungen aus der Arbeitswelt auch durch eine kritische 

Haltung mitzugestalten, wobei dies über das Erlernen der Kritikkompetenz ermöglicht 

werden soll. 

2.2.3 Kompetenzziele in der beruflichen Bildung 

Die in Kapitel 2.1 bereits geschilderten bildungspolitischen Veränderungen hin zu einer 

Europäisierung71 des Bildungssystems sind auf die Dynamik von einer input-orientierten 

Bildungsidee hin zu einer output-orientierten Auffassung72 (RIEDL 2011: 31F.; 

SCHOTT/AZIZI GHANBARI 2008: 9) zurückzuführen. Kompetenzen erweitern und 

 
71 Inwieweit die Reformationsbestrebungen zu mehr Durchlässigkeit führen und dadurch soziale Ungleich-

heit verringert werden kann, ist kritisch zu hinterfragen (BERNHARD 2017: 458FF.). 
72 Kontrovers kann hier diskutiert werden, in welchem Ausmaß sich der Bildungsbegriff weiter an einer 
ökonomischen Ausrichtung orientiert, anstatt die Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden zu fördern (LE-

DERER 2014: 522FF.). 
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synonymisieren in diesem Zusammenhang die Bildungsstandards (SCHOTT/AZIZI GHAN-

BARI 2008: 9; JUNG 2010: 1). Letztere werden dadurch auch mit anderen, in einem Wer-

deprozess entstehenden Operationalisierungsinstrumenten zur Erfassung der Kompeten-

zen eingesetzt (GONON 2006; SCHOTT/AZIZI GHANBARI 2008; SLOANE 2008; JUNG 2010). Was 

ist aber nun unter dem Begriff Kompetenz zu verstehen? Auch hier sind sich die Autor:in-

nen uneins (JUNG 2010: 10FF.) und der Begriff wird auf unterschiedliche Art und Weise 

auf der Inhaltsseite eines sprachlichen Körpers verwendet73. Alfred Riedl (2011: 32) 

schlägt zum Beispiel folgende Definition vor: „Kompetenzen sind individuelle Befähi-

gungen einer Person, die auf der Basis dieser Dispositionen in der Lage ist, sich einer 

Herausforderung zu stellen“ (EBD.)74. Messbar wird hier allerdings nicht die Kompetenz, 

sondern das gezeigte Verhalten in einer herausfordernden Situation, was als Performanz 

bezeichnend wird (RIEDL 2011: 33FF.). Dieses Verständnis von Kompetenz beschreibt 

also, einen Menschen dazu zu befähigen, aufgrund seiner Dispositionen herausfordernde 

Situationen zu bewältigen (JUNG 2010: 13), was in der gezeigten Performanz (Oberflä-

chenstruktur) widergespiegelt wird. Kompetenzen sind somit nicht beobachtbare Veran-

lagungen (Tiefenstruktur), die über das Handeln (Performanz) in einer spezifischen Auf-

gabenstellung eines bestimmten Lernbereichs (Domäne) hinausgehen (RIEDL 2011: 33FF.). 

Kritisiert wird an diesem Begriffsverständnis, dass Volition und Motivation ebenfalls ei-

nen Einfluss auf die Performanz haben (RIEDL 2011: 34F.; BAK 2019: 61F.; PITTICH 2018: 

103F.). 

   Franz Schott und Shahram Azizi Ghanbari (2008: 29F.) erfassen den Kompetenzbegriff 

in Bezug auf einen Zweck etwas zu Erreichenden, was messbar ist. Die Beschreibung der 

Kompetenz (hier gleichgesetzt mit Fähigkeit) wird über drei Ebenen beschrieben. Erstens 

eine definierte Anzahl an Aufgabenstellungen, die bei entsprechender Kompetenzausstat-

tung bewältiget werden können (Performanz). Zweitens der Grad einer Kompetenz, der 

bewertet, wie die Aufgabenstellungen praktisch (Performanz) realisiert werden und drit-

tens die Nachhaltigkeit einer erlangten Kompetenz, also das Fortbestehen dieser über eine 

Zeitdauer (EBD.: 30). Unter den Aufgabenstellungen werden auch Aufgabenklassen sub-

sumiert, die „[…] auch sozial-emotionale und psychomotorische Aspekte beinhalten“ 

(EBD.: 31) können, beispielsweise das Mülltrennen (EBD.: 36). Das Mülltrennen ist somit 

 
73 Anzumerken ist, dass selbst die KMK bei der Einführung des Kompetenzbegriffs keinen wissenschaftli-

chen, theoretischen Hintergrund vorweisen konnte (TENBERG ET AL. 2018: 74F.).  
74 Der Kompetenzbegriff geht auf Franz Weinert zurück. Siehe dazu: Weinert, Franz Emanuel. 2001: Con-

cept of Competence: A Conceptual Clarification, in: Rychen, Dominique Simone/Salganik, Laura Hersh 

(Hg.), Defining and Selecting Key Competencies, Seattle, WA: Hogrefe and Huber Publishers, S. 45-65. 
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erlernbar und verändert das Handeln (JUNG 2010: 21). Abbildung 2 verdeutlicht die Bezie-

hungen des Lernens zwischen Oberflächen- und Tiefenstruktur. 

 

Abbildung 2: Generatives Verhältnis: Handeln und Lernen als Transformationsprozess 

(JUNG 2010: 21) 

   In der Handreichung der KMK (2021) kommt dem Erlernen einer (beruflichen) Hand-

lungskompetenz ein hoher Stellenwert zu. Handlungskompetenz wird dabei folgender-

maßen definiert: „Handlungskompetenz wird verstanden als die Bereitschaft und Befähi-

gung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-

gerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (EBD.: 15). 

Dabei wird die Handlungskompetenz in unterschiedliche Dimensionen eingeteilt (Fach-

kompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz), worüber sich dann die Handlungskom-

petenz herausbilden soll. Jede Dimension der Handlungskompetenz beinhaltet weitere 

essenzielle Kompetenzen (Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz, Lernkom-

petenz) (EBD.: 16), auch zwischen den Dimensionen sind fließende Grenzen anzunehmen 

(RIEDL 2011: 37)75.  

   Das vorgestellte Repertoire der KMK ist, wie in der vorgestellten These in Kapitel 1.2, 

nicht ausreichend, um den heutigen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. 

In der vorgegebenen Definition der Selbstkompetenz wird zwar die Eigenschaft einer 

Kritikfähigkeit (KMK 2021: 16) genannt, aber nicht weiter Bezug darauf genommen, in 

welchem Sinne dies zu verstehen ist. Hier wird davon ausgegangen, dass es darum geht, 

von außen artikulierte Kritik, die beispielswiese im Berufsalltag kommuniziert wird, an-

zunehmen und reflexiv zu verinnerlichen. Dies kann auch dazu führen, dass die 

 
75 Im Anhang (Kapitel 7) sind die Definitionen der KMK-Handreichung (2021) zu den unterschiedlichen 

Kompetenzen tabellarisch aufgelistet. 
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Persönlichkeitsentwicklung nicht selbstbestimmt verläuft, sondern von außen geformt 

wird, was wiederum ein Verstoß gegen Artikel 2 des GG wäre. 

   Neben den genannten Kompetenzzielen der KMK-Handreichung (2021) ist die Reali-

sierung der BNE über die sogenannte Gestaltungskompetenz als Teilkompetenz in Dis-

kussion. Damit ist gemeint: „Die Bedeutung der Partizipation der Lernenden an den Lern-

prozessen, die Förderung ihrer selbstständigen Urteilsfähigkeit oder die Befähigung zur 

(Mit-)Gestaltung ihrer Berufs- und Lebenswelt sind seit Langem integraler Bestandteil 

einer auf „Mündigkeit und Tüchtigkeit“ gerichteten Berufsbildung“ (VOLLMER/KUHL-

MEIER 2014: 207). Auch mit der Bekanntmachung des StMUK im Jahr 2003 wurden bereits 

Vorgaben für die BNE an bayerischen Schulen materialisiert (STMUK 2003)76, somit ist 

BNE immanenter Bestandteil beruflicher Bildung. Wie aus den bereits geschilderten 

Kompetenzzielen ersichtlich wird, ist das Vorhaben der Implementierung der Kritikkom-

petenz in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen ein komplexes Arbeitsziel. Des-

halb wird in Kapitel 3.2.2 nach der Begriffsarbeit zur Kritikkompetenz und einem dazu 

vorgeschlagenen Analyseinstrument der Kritik eine Übersicht erstellt, die die Beziehun-

gen zu bereits vorhandenen Zielvorstellungen aufzeigt. 

2.3 Der Lernfeldansatz als Fundament des beruflichen Unterrichts  

Der curriculare Wandel mit der Einführung des LFK 1996 durch die KMK kann als Re-

aktion auf die beruflichen Anforderungen und in diesem Zusammenhang steigenden 

Technologisierungen der Arbeitswelt verstanden werden. Damit verbunden ist auch eine 

veränderte Lernauffassung hin zu einem subjektiven, situationsbedingten Verständnis 

(RIEDL 2011: 144). Kapitel 2.3 veranschaulicht deshalb die Prinzipien lernfeldorientierter 

Curricula (2.3.1) und erläutert deren Aufbau in den Lehrplänen (2.3.2). Daran anschlie-

ßend wird die didaktischen Jahresplanung an den beruflichen Schulen beleuchtet (2.3.3). 

Das soll die Arbeitsgrundlage für das Vorhaben der Implementierung der Kritikkompe-

tenz in den aktuellen Lehrplänen für den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in Bayern 

am Beispiel des WPF „Mähdruschfrüchte“ schaffen. 

2.3.1 Prinzipien lernfeldorientierter Curricula 

Die Einteilung in drei Prinzipien bestimmt die curriculare Architektur. Erstens das Wis-

senschaftsprinzip, dabei werden Lehrpläne nach der Gliederung von Wissenschaften or-

ganisiert. Zweitens das Situationsprinzip, hier ist das Curriculum durch „[…] Strukturie-

rung[en] aufgrund von objektiven und subjektiven Situationsbedingungen und 

 
76 In das Berufsfeld der Landwirt:innen wurde als erstes der Umweltschutz in die Lerninhalte der Ausbil-

dung integriert (MÜHL 2000B: 323). 
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Handlungsfeldern“ (REETZ/SEYD 2006: 228) aufgebaut. Drittens das Persönlichkeitsprin-

zip, hier werden beispielsweise Bedürfnisse an Zielkompetenzen, welche alle Lernenden 

erlangen sollen, manifestiert (REETZ/SEYD 2006: 228). Allgemein ist eine Tendenz mit dem 

Schwerpunkt auf dem Situationsprinzip in den lernfeldorientierten Lehrplänen zu ver-

zeichnen, wobei das Wissenschaftsprinzip eine nachgeordnete Stellung einnimmt. Dies 

wird begründet durch die sich verändernde Silhouette der Berufe aufgrund zunehmender 

Rationalisierung technologischen Wandels77 und durch die Folgen zu stark auf dem Wis-

senschaftsprinzip basierender curricularer Strukturen (mit dem Ergebnis von trägem Wis-

sen78 bei einem Fokus auf Frontalunterricht, bei dem die Förderung kommunikativer 

Kompetenzen der Schüler:innen nicht ausreichend stattfindet). Dies soll mit einem hand-

lungsorientierten didaktischen Verständnis (siehe Kapitel 2.4.4) ausbalanciert werden 

(EBD.: 235; 237F.).  

   Das Persönlichkeitsprinzip umfasst Kompetenzen wie Mündigkeit und Kreativität, die 

als Metafähigkeiten benannt werden können, da sie in das Wissenschaftsprinzip und Si-

tuationsprinzip hineinwirken und dadurch eine steuernde, also normative Wirkung darauf 

haben (REETZ/SEYD 2006: 242FF.). In der aktuellen Handreichung der KMK (2021) zur Ge-

staltung der Lehrpläne der Landwirt:innen ist das Persönlichkeitsprinzip in intentionaler 

Allgemeinbildung aufgeführt (KMK 2021: 14FF.). Dem Persönlichkeitsprinzip ist auch die 

hier vorgestellte Kritikkompetenz zuzuordnen als eine Kompetenz, die eine normative 

Wirkung auf das Wissenschafts- und Situationsprinzip haben wird, damit die Lernenden 

an der Gestaltung der Berufs- und Arbeitswelt als gleichberechtigte Partner teilnehmen 

können. Denn die stark durch das Situationsprinzip geprägte curriculare Architektur ist 

durch die diktierenden Vorgaben der wirtschaftlichen Interessen mit der Gefahr einer 

„[…] „funktionalistische[n] Verengung“ von Curricula […]“ (REETZ/SEYD 2006: 246) ver-

bunden. Die Implementierung der Kritikkompetenz soll den Auszubildenden somit prä-

ventiv helfen, Lerninhalte und -ziele kritisch hinterfragen zu können, unabhängig davon, 

welche Interessengruppen eine dominierende Wirkung auf die Lernziele und -inhalte der 

Lehrpläne ausüben. 

 
77 Mit der Übergewichtung des Situationsprinzips geraten die Berufsschulen erneut in eine untergeordnete 

Stellung hinsichtlich der Beteiligung an der dualen Ausbildung gegenüber den Betrieben, da die Betriebe 

die beruflichen Situationen vorgeben, die im Unterricht Gegenstand werden (REETZ/SEYD 2006: 247). 
78 Träges Wissen umfasst bereits erlerntes (schulisches) Wissen, was aber nicht in Anwendungssituationen 

transferiert werden kann (RIEDL 2011: 112F.). 
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2.3.2 Aufbau lernfeldorientierter Lehrpläne  

Die lernfeldorientierten Rahmenlehrpläne sind, wie soeben beschrieben, an dem Situati-

onsprinzip ausgerichtet79. Das heißt, die einzelnen Lernfelder des Lehrplans für Land-

wirt:innen sind an den beruflichen und betrieblichen Tätigkeitsfeldern orientiert, die aus 

den Rahmenlehrplänen und den daraus resultierenden Richtlinien der Länder für Lehr-

pläne an Schulen abzuleiten sind. Aus den länderspezifisch formulierten Lernfeldern in 

den Lehrplänen werden dann wiederum typische Lernsituationen80 für den Unterricht 

transferiert (BADER 2003: 212F; RIEDL 2011: 156). Abbildung 3 verdeutlicht den Zusam-

menhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen. 

   Lernfelder für den schulischen Unterricht werden aus den Handlungsfeldern abgeleitet 

und darauf basierend Lernziele und -inhalte bestimmt. Die zwei abgebildeten Pfeile in 

beide Richtungen erlauben auch eine Reflexion des Lernfelds zum Handlungsfeld. Dabei 

findet eine Überprüfung statt, in welchem Umfang ein Lernfeld qualitativ dazu geeignet 

ist, berufliche Handlungskompetenz zu entfalten, und es ist feststellbar, ob die unter-

schiedlichen Dimensionen der Handlungskompetenz (siehe Kapitel 2.2.3) in einem spe-

zifischen Lernfeld greifen (RIEDL 2011: 157FF.). „Stark vereinfacht heißt dies, dass der 

Bildungsauftrag der Berufsschule die gemeinsame Klammer zwischen beruflichem 

Handlungsfeld und für die Berufsschule didaktisch aufbereitetem Lernfeld ist“ (EBD.: 

159). 

 

 
79 In der Kontroverse der Schwerpunktsetzung der curricularen Prinzipien kann aus der Literatur mit den 

Lehrplanreformen auch eine positive Einstellung entnommen werden (PÄTZOLD 2000: 83F.), denn der kriti-

sche Punkt von trägem Wissen ist kompensierbar, da die Lernenden so die Chance bekommen, Wissen mit 

Tun verbinden zu können, das heißt, die Verflechtung von Wissenschaftsprinzip und Situationsprinzip di-
daktisch zusammenzuführen. Zur kritischen Auseinandersetzung siehe: Bruchhäuser, Hans-Peter. 2009: 

Lernfeldkonzept in der beruflichen Bildung – Absicht und Realität, in: Zeitschrift für Berufs- und Wirt-

schaftspädagogik, 105. Band, Heft 3 (2009), Stuttgart: Franz Steiner Verlag, S. 428-435; oder Hanschmann, 

Felix. 2017: Kompetenzorientierung oder die Reduktion des staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftra-

ges, in: Kritische Vierteljahresschrift für Gesetzgebung und Rechtswissenschaft, S. 76-100. 
80 Im Wandel der Berufs- und Arbeitswelt sind Lernsituationen hinsichtlich der Leitlinie am Situationsprin-

zip somit immer wieder zu erneuern und an die vorherrschenden Umstände anzupassen. Zur Überprüfung 

eignen sich dafür die Leitfragen von Reinhard Bader (BADER 2004: 34FF.). Auch ist der Anspruch zu erheben, 

dass Lernsituationen einen beruflichen Handlungsauftrag beinhalten, aus dem die Erstellung eines spezifi-

schen Handlungsprodukts (z. B. Konzepte oder Werkzeuge) hervorgeht (STIEHLER 2017: 22). 
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Abbildung 3: Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituati-

onen (BADER 2003: 213) 

   Um träges Wissen zu vermeiden, ist die Verbindung zwischen Theorie und Praxis (Ver-

quickung von Situations- und Wissenschaftsprinzip) im berufsschulischen Kontext Vo-

raussetzung. So sollen Schüler:innen fachliches Wissen beziehungsweise fachliche 

Kenntnisse an praktischen, für den zu erlernenden Beruf typischen Handlungen vermittelt 

bekommen. Diese für den Beruf bedeutsamen Handlungen sollen durch theoretische Be-

züge und Introspektionen verknüpft werden (RIEDL 2011: 162). Damit die Lernenden die 

anzustrebenden Zielkompetenzen erlangen können, ergeben sich aus den bereits geschil-

derten Prinzipien und normativen Anforderungen an die berufliche Bildung abgeleitete 

didaktische Grundsätze. Mittelpunkt didaktischer Überlegungen ist das handlungsorien-

tierte Lernen, welches Voraussetzung für die Gestaltung von Lern- und Lehrarrangements 

ist. Das BIBB gibt dafür vor, wie berufliche Handlungskompetenz über vollständige 

Handlungen in sechs Schritten zu erlangen ist (BIBB O. J.). Tabelle 1 erläutert diese sechs 

Schritte.  
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Tabelle 1: Sechsschrittiges Modell der vollständigen Handlung (BIBB O. J.) 

Phase Erläuterung 

Informieren Die Auszubildenden erhalten eine Lern- bzw. Arbeitsaufgabe. Um die Auf-
gabe zu lösen, müssen sie sich selbstständig die notwendigen Informationen 

beschaffen. 

 
Planen Die Auszubildenden erstellen einen Arbeitsablauf für die Durchführung der 

gestellten Lern- bzw. Arbeitsaufgabe. 

 
Entscheiden Auf der Grundlage der Planung wird i. d. R. mit dem Ausbilder bzw. der 

Ausbilderin ein Fachgespräch geführt, in dem der Arbeitsablauf geprüft und 

entschieden wird, wie die Aufgabe umzusetzen ist. 

 
Ausführen Die Auszubildenden führen die in der Arbeitsplanung erarbeiteten Schritte 

selbstständig aus. 

 
Kontrollieren Die Auszubildenden überprüfen selbstkritisch die Erledigung der Lern- bzw. 

Arbeitsaufgabe (Soll-Ist-Vergleich). 

 
Bewerten Die Auszubildenden reflektieren den Lösungsweg und das Ergebnis der 

Lern- bzw. Arbeitsaufgabe. 

 

 

   Diese Schritte sind in drei Register einteilbar: Wahrnehmen, Denken und Tun, wobei 

das Tun rückgekoppelt81 das Denken und Tun modifizieren und daraus Neues dazu ge-

lernt werden kann. Mit der Integration des Registers Tun kann so träges Wissen vermie-

den werden (RIEDL 2011: 193). Übergeordnet steht hier die Idee, Lernen zu Handeln um 

über das Handeln zu Lernen (BIBB O. J.). 

2.3.3 Didaktische Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrpläne 

Mit den über die Rahmenlehrpläne der KMK gestalteten lernfeldorientierten Lehrplänen 

der Länder ändert sich der Aufgabenbereich an Schulen und dadurch auch der Lehrer:in-

nen angesichts derer curricularer Verantwortung und Gestaltung (siehe Tabelle 2). Im 

Verbund in kollegialen Teams erarbeiten die Lehrkräfte in Zusammenarbeit82 regionale, 

 
81 Diese Rückkoppelungsdynamiken basieren auf neuen Erkenntnissen von individuellen Lernprozessen 

(RIEDL 2011: 191). Siehe dazu Kapitel 2.4.1. 
82 Mit der Implementierung lernfeldorientierter Lehrpläne gehen auch eine veränderte Rollenerwar-

tung, -muster und -strukturen an die Lehrkräfte einer Schule einher (KREMER/SLOANE 2000: 197). Dabei kann 

es zum Beispiel zu Widerständen und auch zu Generationenkonflikten zwischen jungen und älteren Lehr-
kräften kommen, sowie zu zeitlichen Engpässen hinsichtlich des Mehraufwands, Innovationen in die schu-

lische Alltagspraxis zu etablieren (BERGER 2004: 331; EDER 2019: 203F.). Die Entwicklung innovativer Ansätze 

an Schulen in kollegialer Zusammenarbeit ist auch Teil der Kompetenzanforderungen der KMK an Lehr-

kräfte (KMK 2019: 13-14) und kann insgesamt zu einer höheren Vertrauensbasis zwischen den Lehrenden 

führen (STIEHLER 2017: 23). Die regelmäßige Absprache zwischen den Lehrkräften ist auch während des 

Schuljahrs von großer Bedeutung, da sie die Verpflichtungen zwischen den Lehrenden und deren Motiva-

tion steigert (RIEDL 2011: 85; PFIRRMANN/DÖRR 2016: 23F.). Dadurch findet eine Vermeidung statt, dass es 

innerhalb der unterschiedlichen Lernfelder zu unnötigen Wiederholungen kommt. So kann der Einschluss 

allgemeinbildender Fächer und die Einführung handlungsorientierter Methoden gelingen (PFIRRMANN/DÖRR 

2016: 23F.). 
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an den schulischen Charakteristika orientierte, didaktische Jahrespläne (Mesoebene) mit 

angepassten übergeordneten Lernsituationen pro Lernfeld83. Erst nach dieser manage-

mentorientierten Aufgabenbewältigung kann auf der Mikroebene die Ausarbeitung spe-

zifischer Unterrichtseinheiten durch die einzelnen Lehrenden stattfinden. Daraus schluss-

folgernd stehen die Meso- und Mikroebene in einer interaktiven Wechselbeziehung und 

dienen so nur als theoretisches Konstrukt für eine differenzierte Darstellung84 (KRE-

MER/SLOANE 2000: 176-179; TENBERG ET AL. 2020: 36F.). 

Tabelle 2: Ebenen didaktischer Planung im LFK (TENBERG ET AL. 2020: 37)  

Planungsebene  Gremien/Person Aufgabe Planungseinheit Planungsge-

genstände 

Makroebene KMK-LP-Aus-

schüsse 

 

Lehrplangestal-

tung 

Rahmenlehrplan Lernfelder 

Mesoebene Kollegiale Teams Bildungsgang-
gestaltung 

 

Schulnahes 
Curriculum 

Lernsituatio-
nen 

Mikroebene Lehrer*innen Unterrichtsge-
staltung 

 

Einzelkonzept Unterrichts-
einheiten 

 

Damit die Vorgehensweise der curricularen Gestaltung mit mehr Gestaltungsfreiräumen 

für die betroffenen Lehrkräfte (TRAMM 2003: 5) neben den sozialen Beziehungsgefügen 

und deren Herausforderungen pragmatisch und schulintern gelingen kann, wird das In-

strument der didaktischen Jahresplanung vorgestellt. Dieses Instrument dient wiederum 

zur Veranschaulichung der Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehr-

plänen für den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in Bayern am Beispiel des WPF 

„Mähdruschfrüchte“ (siehe Kapitel 4).  

   Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehr-

pläne (ISB O. J.: 32) fungieren als Aufschlüsselung der unterschiedlichen Kompetenzbe-

reiche des WPF „Mähdruschfrüchte“. Hier beginnt die Arbeit an lernfeldtypischen Lern-

situationen, wobei die unterschiedlichen Kompetenzziele ausformuliert und die dazu be-

nötigten Strategien85 aufzuzeigen sind. Weiter ist die Auflistung didaktischer Optionen 

und lehrkraftspezifischer Zuständigkeiten vorgesehen. Auch können hier konkrete Raum-

belegungen aufgeführt werden, falls beispielsweise Computer für eine berufliche 

 
83 In einer konkreten Unterrichtssequenz gilt der Anspruch, Lernsituationen zu gestalten, die problemori-

entiert sind und einen praktischen Kontext aufweisen, dadurch kann Fachwissen mit allgemeinbildenden 

Kompetenzen verbunden und die Verschränkung von Theorie und Praxis gewährleistet werden (PFIRR-

MANN/DÖRR 2016: 23).  
84 Eine stärkere Zusammenarbeit könnte auch dazu führen, lernfeldspezifische Lernerfolgskontrollen 

durchzuführen (PFIRRMANN/DÖRR 2016: 24).  
85 In der Handreichung des ISB (ISB O. J.: 36FF.) werden Strategien aufgeführt, wie die zu erzielenden Kom-

petenzen erreicht werden können. Siehe dazu Kapitel 7 (Tabelle 11). 
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Handlung zum Einsatz kommen. In diesem Prozess kristallisieren sich die (allgemeinbil-

denden) fächerübergreifenden Verknüpfungen heraus, um Wiederholungen zu vermeiden 

und bereits angelegte Fähigkeiten der Schüler:innen zu nutzen und weiterzuentwickeln 

(siehe Tabelle 3).  
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Tabelle 3: Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrpläne (IN ANLEHNUNG AN ISB O. J.: 32) 

Lernfeld/Wahlpflichtfach: 

 

Jahrgangsstufe: 

Lernsituationen, 

Zeitrichtwert 
Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation, 

Verantwortlichkeit 

Verknüpfung mit Deutsch (D)/Poli-

tik und Gesellschaft (P & G)/Eng-

lisch (Eng)/Religion (Re)/Ethik 

(Et)/Sport (Sp)/Umweltbildung (Ub) 
Fachkompetenz (FK) Selbst- (SeK), Sozial- 

(SK), Methodenkompe-

tenz (MK) 

 
Handlungsdimension: 

 

Lernsituation 1 

 

 

 

 

(FK):  

 

(SeK):  

 

(SK):  

 

(MK):  

 
Strategien: 

 

  

Handlungsdimension: 

 

Lernsituation 2 

 

 

 

 

(FK):   

 

(SeK):   

 

(SK):  

 

(MK):  

 
Strategien: 
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   Mit den lernfeldorientierten Lehrplänen der Länder ändert sich nicht nur der Aufgaben-

bereich der beteiligten Akteure an Schulen, auch die Unterrichtsgestaltung selbst erfährt 

eine kreative Öffnung für die Initiator:innen. Implementierungsprozesse benötigen nicht 

nur Zeit, sondern auch eine Gewöhnungsphase der Lehrkräfte an ihre neuen Rollen. Die 

Kunst dabei ist es, Zeit für kooperatives Zusammenarbeiten zu bekommen, ohne dass dies 

zu einem zwanghaften Muss wird (BADER C. 2020: 233). Das in Kapitel 2.3.3 vorgestellte 

Instrument für die didaktische Jahresplanung (Register zur Codierung der didaktischen 

Jahresplanung) an den Berufsschulen wird in Kapitel 4 auf das WPF „Mähdruschfrüchte“ 

transferiert.  

2.4 Lehren und Lernen im Berufsfeld der Landwirt:innen  

Mit dem Aufbau lernfeldorientierter Lehrpläne und der daraus abgeleiteten didaktischen 

Anforderungen des Lernens in vollständigen Handlungen sind Lehrkräfte dazu aufgefor-

dert, lernpsychologische und lerntheoretische Kenntnisse (2.4.1) in die Unterrichtspla-

nung miteinzubeziehen. Diese Kenntnisse müssen fachdidaktisch bei der Gestaltung von 

Lern- und Lehrarrangements (2.4.3) für einen handlungsorientierten Unterricht (2.4.4) 

berücksichtigt werden, damit der Erwerb der Kritikkompetenz als Sozialkompetenz 

(2.4.2) gelingen kann. 

2.4.1 Konstruktivistisches Lernverständnis86  

Damit die Anforderungen des Lernfeldansatzes gelingen, ist es wichtig zu verstehen, wie 

Schüler:innen lernen. Für didaktische Überlegungen im beruflichen Unterricht sind des-

halb die Annahmen des wissensbasierten Konstruktivismus in moderater Weise anwend-

bar (RIEDL 2011: 103-107). Angenommen wird hier, dass Wissen durch das Erkennen (≙ 

kognitiver Prozess), beispielsweise von Bodenfruchtbarkeit, erlangt werden kann87. Die 

damit erkenntnistheoretische Perspektive stellt somit das lernende Subjekt in den Mittel-

punkt eines individuell konstruierten Wissenserwerbs über subjektive Erfahrungen. Die 

Sichtweise auf die Realität ist damit an das Bewusstsein eines Individuums geknüpft 

(RIEDL/SCHELTEN 2013: 133). „Etwas verstehen heißt in diesem Sinne, eine Interpretation 

aufzubauen, die funktioniert, lebensdienlich ist und schlüssig erscheint – somit viabel ist“ 

 
86 Da in diesem Kapitel nur auf die nötigsten lerntheoretischen Annahmen zum Erwerb von Sozialkompe-

tenzen eingegangen wird, empfiehlt es sich, zur Vertiefung den Überblick über die unterschiedlichen theo-

retischen Lernauffassungen und deren Eignung für den Lernfeldansatz im Berufsschulunterricht von Antje 

Eder (2019: 83-90) zur Hand zu nehmen. 
87 Damit stellt sich die Frage, ob Wissen oder das Wissen über einen Gegenstand überhaupt objektiv sein 

kann. In Anlehnung an Knorr-Cetina (1998: 90-94; 98-110; 112-115) sollen Objekte mehr als über eine Funk-

tion von Instrumenten oder Waren begriffen werden. Objekte sind weder rein empirisch noch theoretisch 

zu erfassende Wissensformen, da sie in sozialen Beziehungen und damit in gesellschaftlichen Verhältnissen 

eingebettet sind. Objekte drücken also diese (Wissens-)Beziehungen aus und fungieren als eine Art Medium 

in einer Gesellschaft. Der Objektbegriff umfasst auch symbolische Objekte. 
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(RIEDL/SCHELTEN 2013: 133). Lernprozesse modifizieren dadurch die physische Ordnung 

des Gehirns (FTHENAKIS 2001: 222). Die Lehrkraft muss daraus schlussfolgernd eine 

Lernumgebung schaffen, an die viele subjektive Schüler:innen-Realitäten aktiv anknüp-

fen können88 (RIEDL 2011: 104). Im landwirtschaftlichen Berufsschulunterricht wäre das 

der landwirtschaftliche Betrieb (EDER 2019: 90). Für die Rolle der Lehrkraft bedeutet dies, 

von einer Führungsebene auf eine Managementebene zu wechseln, in der Machtstruktu-

ren zwischen Lernenden und Lehrenden sich verändern (JÜRGENS 2008: 76).  

   Da es sich bei der Implementierung der Kritikkompetenz um eine soziale Kompetenz 

handelt, sind die Überlegungen des Modelllernens nicht wegzudenken, wobei die 

Grundsätze des Beutelsbacher Konsens nicht missachtet werden dürfen (siehe dazu Ka-

pitel 1.1). Hier werden über Spiegelneuronen sozial-kognitive Lernprozesse ermöglicht. 

Verhalten anderer kann über Beobachtung und Nachahmung erworben werden, weil das 

beobachtete Modell erfolgreich damit ist (≙ stellvertretende Belohnung). Wird die Per-

formanz des Modells im sozialen Situationsgefüge sanktioniert, sinkt die Wahrschein-

lichkeit einer Nachahmung (BECKER-CARUS/WENDT 2017: 342-345). Diese lerntheoreti-

schen Überlegungen sind gerade für den Erwerb von Sozial- und Selbstkompetenzen von 

hoher Bedeutung (EDER 2019: 86), da Lehrkräfte und Schüler:innen selbst zu Nachah-

mungsmodellen werden. Jedoch gelten auch die Maximen des Beutelsbacher Konsens, 

bei dem Schüler:innen nicht über subtile Art und Weise dazu gebracht werden dürfen, 

eine gewünschte Reaktion (Kritik) zu zeigen. Zudem wäre es ein Einschnitt in die freie 

Entfaltung der Persönlichkeit. In Bezug auf Kritik kann eine Lehrkraft als Vorbild dienen, 

indem sie selbst offen für Kritik ist und die vielschichtigen Kontroversen eines Themas 

in einem Unterrichtsgespräch mit den Schüler:innen analysiert und aufzeigt. Differenzier-

tes Denken der Lernenden wird durch die Lehrkraft entsprechend positiv verstärkt. 

   Weiter von Bedeutung können die Positionseffekte von Lernelementen bei der Aufbe-

reitung der Lernmaterialien für den Unterricht sein. Zuerst und zuletzt genannte Items 

einer Unterrichtsstunde haben eine hohe Relevanz für das Erinnern der Inhalte bei den 

Lernenden (BECKER-CARUS/WENDT 2017: 359F.). Für das Erlernen der Kritikkompetenz 

kann dies so weit von Bedeutung sein, dass Lernsituationen die Aufforderung zum 

 
88 Das didaktische Prinzip der Schüler:innen-Orientierung spielt in der politischen Bildung eine wesentliche 

Rolle. Dabei soll berücksichtigt werden, Inhalte und Probleme für den Unterricht so aufzubereiten, dass 

diese an die Lebenswelt der Lernenden anknüpfen und die Lehrkraft im kommunikativen Austausch die 

Deutungsmuster der Schüler:innen aufgreifen kann (KEULER 2020: 213F.). Auch Andreas Helmke führt die 

Schüler:innen-Orientierung als Eigenschaft für guten Schulunterricht auf (HELMKE 2015: 168F.). Mit dieser 

Vorgehensweise harmonisiert auch die konstruktivistische Lerntheorie (siehe Kapitel 2.4.1). Das in dieser 
Arbeit vorgesehene Verständnis der Schüler:innen-Orientierung (siehe Kapitel 1.1) bezieht überdies die 

Mitgestaltungsrechte der Lernenden am Unterricht mit ein. 
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kritischen Reflektieren beinhalten. So wird bereits zu Beginn einer Unterrichtseinheit da-

rauf hingewiesen, kritische Fragen an das zu Lernende zu stellen und am Ende die Ergeb-

nisse der verschiedenen Schüler:innen-Kritiken auch zu artikulieren. Auch sind Informa-

tionsverarbeitungsprozesse (≙ kognitivistische Lernauffassung) bei der Entwicklung der 

Kritikkompetenz von Bedeutung, da, wie in Kapitel 3 ersichtlich werden wird, die Regis-

ter der Kritik unter anderem auch „epistemisch“ und „ästhetisch“ umfassen. 

2.4.2 Erwerb sozialer Kompetenzen im Unterricht  

Der Begriff Sozialkompetenz scheint mehr einen Sammelbegriff darzustellen (DE BOER 

2014: 24), als sich auf eine Kompetenz reduzieren zu lassen. Denn laut KMK-Handrei-

chung (2021) umfasst die Sozialkompetenz als eine Dimension der Handlungskompetenz 

zwischenmenschliche Beziehungen auf emotionaler und rationaler Ebene, was individu-

elle Eigenschaften voraussetzt und kollektive Merkmale, wie Verantwortung und Solida-

rität für andere, einschließt (siehe Anhang Kompetenzverständnis der KMK). Die unter-

schiedlichen Charakteristika (z. B. Kooperationsfähigkeit) der sozialen Kompetenzen 

werden in unterschiedlichen Situationen individuell wahrgenommen und angewandt und 

beinhalten dadurch allgemeine und situative Merkmale (DE BOER 2014: 25). Für das Erler-

nen der Sozialkompetenz89 ist somit ein konstruktivistisches Lernverständnis auf indivi-

dueller Ebene übertragbar und in sozialen Interaktionsprozessen das Lernen am Modell 

geeignet (siehe Kapitel 2.4.1). Dies setzt auch ein verändertes Schüler:innen-Lehrkraft-

Verhältnis im Unterricht voraus. Soziale Interaktionsprozesse finden zwischen Lernen-

den statt, wie auch zwischen Lehrkraft und Auszubildenden (DE BOER 2014: 32). Die pas-

sive Lehrkraft übernimmt hier die Aufgabe in der Klasse, eine wertschätzende Kommu-

nikationsatmosphäre aufzubauen, und dabei achtet sie darauf, dass das gemeinsam entwi-

ckelte, transparente Regelwerk der Klasse und der Lehrperson eingehalten wird. Auch ist 

der Lehrkraft bewusst, wer welche Kompetenzen90 hat und macht im Schulunterricht da-

rauf aufmerksam, damit sich andere Schüler:innen an dem Modell orientieren können 

(EBD.: 32). 

 
89 In Anlehnung an die KMK-Handreichung (2021: 15) wird hier die Einzelform verwendet, obwohl es sich, 

wie gerade erläutert, um einen Sammelbegriff von Eigenschaften handelt. Eine weiter mögliche Untertei-

lung der Sozialkompetenz nach Dieter Euler wäre zum Beispiel Kooperationsfähigkeit, Koordinationsfä-

higkeit und Dialogfähigkeit. Unter Dialogfähigkeit fallen beispielsweise auch Kommunikationsstrukturen 

zur Mündigkeit (NICKOLAUS 2004: 30F.; 35).  
90 Sozialisationseffekte über familiäre und schulische Einflüsse spielen eine essentielle Rolle dabei, welche 

Ausprägung die Sozialkompetenz der einzelnen Schüler:innen hat (DE BOER 2014: 30FF.). Aber auch die Ge-

staltung des Arbeitsplatzes in den Ausbildungsbetrieben ist von Bedeutung bei der Entwicklung der sozia-

len Kompetenzen. So wirkt sich zum Beispiel die Anwendung neuer Technologien am Arbeitsplatz negativ 

auf die Entwicklung der Artikulationsfähigkeit aus (NICKOLAUS 2004: 36). 
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   Für das Erwerben der Sozialkompetenz im Unterricht eignet sich das Situationsprinzip 

(siehe Kapitel 2.3.1), da die soeben geschilderten Situationen individuell wahrgenommen 

werden und dadurch auch unterschiedliches Verhalten zum Vorschein kommt. In der Li-

teratur sind dafür verschiedene Methoden genannt, zum Beispiel Rollenspiele, Vorträge 

oder gruppendynamische Trainingsmethoden, wie etwa Outdoor-Training (EU-

LER/WALZIK 2009: 127). Schnittmenge der hier genannten Lernmethoden ist die hohe 

Schüler:innen-Aktivität und das passive Verhalten der Lehrkraft. Allerdings ist weiterhin 

offen, „[…] welche pädagogischen Handlungsprogramme unter den gegebenen instituti-

onellen und berufsspezifischen Bedingungen geeignet sind, zur Kompetenzentwicklung 

beizutragen […]“ (NICKOLAUS 2004: 29). Auch scheint es bei der didaktischen Jahrespla-

nung von überfachlichen Kompetenzen (z. B. Sozialkompetenz oder Selbstkompetenz) 

an Ressourcen zu fehlen, Prozessmodelle91 umzusetzen (WILBERS 2011: 13). 

   Die Diagnose der Sozialkompetenz wird auch im wissenschaftlichen Bereich und mit 

dessen Gütekriterien (z. B. Validität oder Objektivität) differenziert erfasst (EULER 2012: 

190). Die Kompetenz-Operationalisierung findet hier in den Bereichen der Kognitionen, 

des Verhaltens und des Affektiv-Moralischen statt (EULER 2012: 190F.). Für die behavio-

rale Untersuchung gilt, wie bereits in Kapitel 2.2.3 beschrieben, dass zwar die Performanz 

diagnostiziert, darüber aber keine endgültige Aussage getroffen werden kann, inwieweit 

eine Kompetenz bei einem Individuum ausgeprägt ist (EBD.: 191). Daraus geht hervor, 

dass die Messung sozialer Kompetenzen auf multidimensionale Weise stattfinden muss 

(EBD.: 193)92. Damit die Etablierung der Kritikkompetenz im Unterricht gelingen kann 

und Lehrkräfte dies auch stemmen können, wird in Kapitel 3.2.1 ein Analyseinstrument 

vorgestellt, welches die verschiedenen Register der Kritik abdeckt und mit dessen Krite-

rien auch eine Performanz-Überprüfung stattfinden kann93. 

2.4.3 Fachdidaktik in der landwirtschaftlichen Ausbildung  

Didaktik kann „[…] als die Wissenschaft und Praxis vom Lernen und Lehren [verstanden 

werden und] befasst sich mit Voraussetzungen, Entscheidungen, Begründungen sowie 

Prozessen und Ergebnissen bei institutionalisiertem Lehren und Lernen“ (RIEDL 2011: 11). 

 
91 Karl Wilbers (2011: 3-13) zeigt mögliche Schritte auf, wie überfachliche Kompetenzen in Lernfelder in-

tegrierbar wären.  
92 Nicht nur die Fremdbewertung, sondern auch die Selbstbewertung oder -einschätzung sind dadurch mit 

eingebunden (EULER 2012: 193). Dies kann beispielsweise durch entsprechende Aufgabenstellungen im Un-

terricht oder in Tests mit einbezogen werden, damit werden Lernende auch zur Selbstreflexion aufgefordert. 
93 Das allgemeine Problem kompetenzorientierter Beschulung ist das Nicht-Erfolgen kompetenzorientierter 

Prüfungen (MÜLLER 2012: 447F.; KLOTZ/WINTHER 2016: 185). Das heißt, dass das Gelernte nicht abgefragt wird 

und Prüfungen weiter auf dem Wissenschaftsprinzip beruhen. Deshalb müssten Prüfungssituationen so aus-
gearbeitet werden, dass beispielsweise an einem Produkt (oder einer Situation) die Potenzial- und Perfor-

manzebene abgefragt werden kann (MÜLLER 2012: 465).  
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Dabei pflegt die allgemeine Didaktik eine starke Nähe zur universitären Ausbildung von 

Lehrenden (EBD.: 11). Die Fachdidaktik in der beruflichen Bildung jedoch sollte interdis-

ziplinäre Wissenszusammenhänge miteinbeziehen, damit komplexe berufliche Handlun-

gen in ihrem Arbeitskontext begriffen werden können (RIEDL 2011: 12). Hier ist die didak-

tische Position einer konstruktivistischen Didaktik94 mit einer handlungsorientierten Un-

terrichtsumsetzung (siehe dazu auch Tabelle 1 und Kapitel 2.4.4) zu fokussieren, die die 

Bedürfnisse der Lernenden besonders hervorhebt95 (EBD.: 15). 

   In der Lehrer:innen-Ausbildung an der Technischen Universität in München liegt des-

halb das Hauptaugenmerk auf den Umsetzungsmöglichkeiten lernfeldorientierter Lehr-

pläne und damit prozess- und kompetenzorientierter Gestaltung von Unterrichtseinheiten 

(MARTIN/EDER 2019: 135). Bei der Konzeption eines handlungsorientierten Unterrichts 

spielen somit an die Lebenswelt der Schüler:innen angepasste Lernsituationen, mit Ein-

bezug didaktischer Reduktion, eine beachtliche Rolle. Dabei sollen Handlungsprodukte 

entstehen, die das Situationsprinzip akzentuieren und so ein nachhaltiges Lernen ermög-

lichen96 (EBD.: 136). Eine Lehrkraft muss demzufolge ein vielschichtiges Kompetenzre-

pertoire aufweisen können, denn neben der Organisation, Durchführung und Evaluation 

von Lehr- und Lernarrangements ist sie weiter auch pädagogisch lehrende Person, die 

einen Erziehungsauftrag97 verfolgt, bei dem sie sich selbst ständig hinterfragt und entwi-

ckelt98 (STÄHLI 2014: 29-33). Die daraus gestellten Anforderungen an den Unterricht in der 

Berufsschule sind hoch und komplex. 

   Um die Ansprüche einer handlungsorientierten (kompetenzorientierten) Didaktik zu be-

rücksichtigen, können bezüglich der methodisch-didaktischen Überlegungen für die Kon-

struktion einer Unterrichtseinheit sechs Kriterien als Leithilfe herangezogen werden (GIL-

LEN 2013: 7F.): 

 
94 Diese didaktische Perspektive baut auf einer konstruktivistischen Lerntheorie auf, siehe weiter dazu Ka-

pitel 2.4.1. 
95 Eine Umfrage zum handlungsorientierten Unterricht zeigt auch, dass Schüler:innen eher Raum für eigene 

Initiativen und Mitwirkung auf die Unterrichtsgestaltung und -verläufe haben (DIMANSKI 2004: 292F.). Dies 

kommt der in Kapitel 1.1 vorgestellten Schüler:innen-Orientierung entgegen. 
96 Auch muss die Lehrkraft in einem lernfeldorientierten Unterricht die methodische Gestaltung daran an-

passen können, dass eine Vielfalt, in Absprache mit den Kolleg:innen, mit den Lernenden eingeübt wird. 

Die Anforderungen an die zu lernenden Methoden ergeben sich aus den gemeinsamen Lernsituationen der 

didaktischen Jahresplanung (PFIRRMANN/DÖRR 2016: 23). 
97 Weiter bleibt offen, wie die didaktische Verbindung zwischen Fachbereich und allgemeinbildenden Fä-

chern in der Planung und Umsetzung gelingen kann. Einen Vorschlag dazu liefert Dietrich Pukas. Zu finden 

unter: Dietrich Pukas. 2013: Begriffliche Verortung und Strukturkonzept einer Fachrichtung und Lernort 

übergreifenden Didaktik beruflicher Bildung, in: http://www.bwpat.de/ausgabe24/pukas_bwpat24.pdf 

(07.05.2022). 
98 Roland Stähli (2014) gibt einen umfassenden Überblick über Kompetenzbeschreibungen, die eine Lehr-

kraft aufweisen sollte, damit qualitativer Unterricht in sozialen Interaktionsprozessen gelingen kann. Die 

Literatur dazu ist im Literaturverzeichnis aufgeführt. 
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- Subjektbezug (Entfaltungen von Kompetenzen sind an das Subjekt gebunden) 

- Entwicklungsbezug (Kompetenzen realisieren sich im Laufe des Lebens eines 

Subjekts) 

- Interaktion (Kompetenzen entstehen in konkreten, interaktiven Handlungssituati-

onen, in die sie eingebettet sind)  

- Kooperation (siehe Interaktion) 

- Erfahrung (Kompetenzen formen sich in einer Subjekt-Umwelt-Wechselbezie-

hung) 

- Reflexion (gibt Gelegenheit, auf informelle Lernprozesse aufmerksam zu werden) 

(GILLEN 2013: 7F.). 

Sich als Lehrperson innerhalb dieser Leitkategorien zu hinterfragen, bedeutet auch, Me-

dien und Methoden in die Unterrichtskonzeptionen mit einzuplanen, die an die veränder-

ten Lebenswelten der Jugendlichen ausgerichtet sind. So findet die Wissensvermittlung 

nicht mehr nur über Bücher oder Lehrerinstruktionen statt, sondern kann den Lernenden 

bei entsprechender Schulausstattung über multimediale Lernunterlagen (z. B. ein 

Advanced Organizer99 auf einer Lernplattform) zur Verfügung stehen (LUND 2018: 27). Es 

sollte aber beachtet werden, dass sich der Einfluss neuer Technologien negativ auf die 

Entwicklung der Artikulationsfähigkeit auswirkt (NICKOLAUS 2004: 36). Damit sich die 

Lernumgebungen positiv auf die Lernmotivation auswirkt (MESSMANN/MULDER 2009), 

sollte der Einsatz von Hightech-Technologien zwischenmenschliche Kommunikation 

nicht verhindern, im Zuge dessen dennoch eine innere Differenzierung bei den Lernenden 

stattfinden kann (EDER/RAMGRABER 2016: 16F.). 

2.4.4 Handlungsorientierter Unterricht und Sozialkompetenz 

Damit die kompetenzorientierten Bildungsvorstellungen über die fachdidaktischen Insze-

nierungen im agrarischen Bereich umsetzbar sind, ist ein handlungsorientierter Unterricht 

Voraussetzung, welcher mit der konstruktivistischen Lernauffassung (RIEDL/SCHELTEN 

2013: 101) korreliert. Aus der Perspektive des Berufsschulunterrichts kann Handlungsori-

entierung folgendermaßen verstanden werden: 

„Handlungsorientierter Unterricht bestimmt als konzeptionelle Grundausrichtung des 

Unterrichts die […] Lehr-Lern-Einheit. Als mehrdimensionales Unterrichtskonzept mit 
verschiedenen Planungs-, Gestaltungs- und Zieldimensionen können in einem handlungs-

orientierten Unterricht unterschiedlichste Methoden bzw. methodische Teilkomponenten 

einfließen“ (RIEDL 2011: 185). 

 
99 Der Advanced Organizer ist eine visuelle von der Lehrperson zur Verfügung gestellte Lernhilfe. Die 

Lernenden selbst können im Zuge des Lernprozesses neue Inhaltskontexte mit bereits vorhandenem Wissen 

(Kompetenzen) vernetzen und Ergänzungen auf dem Advanced Organizer vornehmen (RIEDL 2011: 124F.). 
Dies knüpft an die konstruktivistische Lernauffassung an, bei der Wissen individuell vernetzt und kontex-

tualisiert wird. 
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So ist es eben über die didaktische Gestaltung eines handlungsorientierten Unterrichts 

möglich, mehrere Dimensionen der (beruflichen) Handlungskompetenz zu integrieren 

(RIEDL 2011: 185). Wie bereits erwähnt, ist das Lernen in vollständigen Handlungen durch 

das BIBB vorgeschrieben (siehe Tabelle 1). Dabei erweitert sich das Lernen der Schü-

ler:innen neben Wahrnehmung und Denken um das Tun100 (EBD.: 186). Damit wird im 

Unterricht etwas produziert, ein Handlungsprodukt (DUBS 2014: 23), welches über die 

Lernsituation bestimmt ist101. Die angenommene didaktische Perspektive ist dadurch so 

geformt, dass „[…] handlungsorientiertes Lernen in schüleraktiven, ganzheitlichen und 

problemhaltigen Lernsituationen in einem authentischen, komplexen, lebens- und berufs-

nahen Kontext“ (RIEDL/SCHELTEN 2013: 101) stattfindet. Die situativ am Spezifischen ge-

lernte Theorie soll innerhalb einer Unterrichtseinheit durch Reflexion dennoch hin zu ei-

ner Verallgemeinerung führen (EBD.: 102).  

   Über das Tun, also die Aktivierung der Lernenden, soll somit deren Motivation gestei-

gert und das Behalten der Lerninhalte ermöglicht werden (GUDJONS 2014: 62F.). Voraus-

setzung ist jedoch, dass die Handlungen und das damit verbundene zu Lernende an die 

subjektiven Vorstellungen und Lebenswelten der Schüler:innen anknüpfen (EBD.: 63). Der 

während des Tuns entdeckende Charakter ist auch für die Aneignung des problemlösen-

den Handelns Voraussetzung und stimmt somit mit den normativen Zielvorstellungen der 

beruflichen Ausbildung (siehe Kapitel 2.2) überein. Zusammenfassend lassen sich fol-

gende Merkmale eines handlungsorientierten Schulunterrichts (KRÄFT ET AL. O. J.: 85) an-

führen: 

- authentische Problemstellung  

- Lernen in vollständigen Handlungen  

- hohe Schüler:innen-Aktivität  

- kooperatives Lernen 

Mit der Verschiebung hin zur Schüler:innen-Aktivität verändert sich die Lehrer:innen-

Rolle hin zu einer organisierenden Person, die Lernprozesse (z. B. Aufgabenstellung, In-

formationsmaterial oder Werkstoffe) vorbereitet, an denen Lernende selbständig einzeln 

oder in der Gruppe arbeiten (RIEDL 2011: 202). Die Lehrkraft tritt während der Unterrichts-

stunde eher in den Hintergrund und steht den Schüler:innen beratend zur Seite, wobei sie 

 
100 Grundlage dafür ist die materialistische Aneignungstheorie, die die Tätigkeit mit Erkenntnis verbindet, 

wobei der Aneignungsprozess pädagogisch von außen zu steuern ist. (GUDJONS 2014: 43). 
101 Hier kommt auch das curriculare Situationsprinzip (siehe Kapitel 2.3.1) zum Ausdruck, da an einer 

berufstypischen Situation gelernt und gehandelt wird. 
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im Vorfeld eine angemessene, dem Lerngegenstand entsprechende Lernumgebung ge-

staltet (EBD.: 203). 

   Bei dem Erwerb von Sozialkompetenz ist das Tun weniger mit dem Erstellen eines Ar-

tefaktes verbunden, sondern das Kommunizieren steht im Vordergrund (EULER/BAUER-

KLEBL 2009: 34FF.). Dies entspricht der Vorgehensweise im handlungsorientierten Politik-

unterricht bei dem das „[…] Lernen in Interaktion […]“ begriffen wird (SCHERB 2020: 

105). Dies kann beispielsweise über partizipationsorientierte Aufgabenstellungen erfol-

gen, wie einen Leserbrief verfassen oder einen Verein ins Leben rufen (BUSCH 2019: 26). 

An diesen Vorstellungen kann sich auch eine Unterrichtseinheit orientieren, die die Ver-

mittlung der Kritikkompetenz als Ziel innehat. 

2.5 Zwischenfazit  

Der historische Einblick in die Entwicklung der landwirtschaftlichen Ausbildung zeigt 

eine elitäre Adressat:innen-Ausrichtung in Einbezug des Industrialisierungstrends, bei 

der die ökonomische Dimension innerhalb der landwirtschaftlichen Produktion hierar-

chisch an erster Stelle platziert wurde. Daraus schlussfolgernd gilt es bei der Weiterent-

wicklung der Ausbildungsstruktur und -organisation alle Beteiligten inklusive Schüler:in-

nen102 mit einzubeziehen, damit es nicht zu einer einseitigen Interessensverwirklichung 

kommt. Dies widerspricht der heterogenen Interessensvielfalt in Bezug auf das Berufsfeld 

der Landwirtschaft. Eine ganzheitliche Qualitätsentwicklung der Berufsausbildung für 

Landwirt:innen ist somit von der Kommunikations- und Inklusionsstruktur der beteiligten 

Akteure abhängig103. Die veränderten normativen Vorstellungen der beruflichen Bildung 

im Laufe der Zeit und der immer wichtiger werdende Faktor Umweltschutz treffen auf 

innovative, output-orientierte Kompetenzziele, umgesetzt in lernfeldorientierten Lehrplä-

nen. Damit einher geht ein neues Lernverständnis, welches in modifizierten Lern- und 

Lehrarrangements über handlungsorientierte Unterrichtseinheiten umgesetzt werden soll. 

Allerdings bleibt das kompetenzorientierte Prüfen dennoch weiter außen vor.  

   Das vorgegebene Kompetenzrepertoire der KMK-Handreichung (2021) ist hinsichtlich 

der Normative, die Arbeits- und Berufswelt mitzugestalten und den gesellschaftlichen 

Problemen dieser Zeit mit den hier geschilderten demokratischen Werten begegnen zu 

können, nicht ausreichend. Neben dem Verständnis einer konstruktivistischen 

 
102 Dabei geben gerade die Auszubildenden Einblicke darüber, inwieweit die Ausbildungsvorgaben 

und -ansprüche überhaupt realisiert werden (LACHMAYR 2017: 244-249) und welche Schlussfolgerungen dar-

aus zu ziehen wären. 
103 Beispielsweise ist eine Lernortkooperation zwischen Betrieb und Berufsschule unausweichlich, um den 
Entwicklungsanforderungen der beruflichen Handlungskompetenz gerecht werden zu können (PÄTZOLD 

2003: 69-72). 
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Lernauffassung ist hier von großer Wichtigkeit, die Schüler:innen dazu zu befähigen, ihre 

Lebenswelt auf unterschiedlichen Ebenen zu beleuchten. Zum einen die Reflexion der 

Gesellschaft und des Politischen (beziehungsweise der Politik) und zum anderen die in-

dividuelle Selbstreflexion in dieser Lebenswelt. Deshalb soll die Kritikkompetenz mit 

dem immanenten Register einer transformativen Kraft in die aktuellen Lehrpläne der 

Landwirt:innen implementiert werden. So kann diese Kraft der Gesellschaft zur Verfü-

gung stehen und die Menschheit dazu befähigen, den Problemen dieser Zeit demokratisch 

begegnen zu können. Damit dies über die schulische Bildung gelingt, ist es nötig zu wis-

sen, was in diesem Zusammenhang unter Kritik zu verstehen ist, um daraus ein Analy-

seinstrument entwickeln zu können, welches sinnstiftend in Unterrichtseinheiten Anwen-

dung findet. Dazu sind die didaktischen Prinzipien der Schüler:innen-Orientierung und 

das curriculare Situationsprinzip zu vereinen. Diesen Fragen und mehr widmet sich das 

Kapitel 3 dieser Masterarbeit. 
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3 Kritikkompetenz  

Die der Arbeit zugrundeliegenden Thesen besagen, dass das vorgegebene Repertoire der 

Zielkompetenzen innerhalb der Ausbildung zu Landwirt:innen nicht ausreichend ist und 

um die Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen erweitert wer-

den muss, damit in einer pluralistischen Lebenswelt die Mitgestaltung in einem ergebnis-

offenen Demokratieprozess gelingen kann. Denn erst mit der Kritikkompetenz werden 

die Lernenden dazu befähigt, ihre Arbeits- und Lebenswelt mit damit verbundenen ge-

sellschaftlichen Problemen und Herausforderungen bewältigen, verändern und mitgestal-

ten zu können. In Kapitel 3 wird deshalb herausgearbeitet, was hier mit Kritik gemeint ist 

(3.1.1), um daraus anhand eines erstellten Verzeichnisses der Kritik (3.1.2) den Begriff 

der Kritikkompetenz definieren zu können (3.1.3) und die Begriffsbestimmung von dem 

einleitend vorgeschlagenen Verständnis der Kritikkompetenz von Manon Westphal 

(2020B: 30) abzugrenzen (siehe Fußnote 15). Ein nächster Schritt widmet sich dem Erstel-

len eines Analyseinstruments für den Unterricht (3.2.1), womit zum einen Kritik unter-

sucht werden kann und zum anderen die Schüler:innen dazu befähigt werden können, in 

reflexiven Prozessen ihr kritisches Verständnis sowie das Kritiküben zu erweitern. Da-

rauffolgend findet eine Ausarbeitung der Zusammenhänge mit bereits etablierten Ziel-

kompetenzen im Ausbildungsberuf der Landwirt:innen statt (3.2.2). Damit präsentiert 

sich die Integration der Kritikkompetenz in den Lehrplänen als ein realistisches Vorha-

ben. Nachkommend schließt ein Zwischenfazit (3.3) Kapitel 3 ab. 

3.1 Kritik als Kompetenz der Uneinigkeit 

Je nach theoretischer Auffassung lassen sich verschiedene Kritikbegriffe ableiten104. Hier 

wird für die Entwicklung eines Begriffes zur Kritikkompetenz (3.1.3) von Bedeutung 

sein, dass ein Verständnis dafür zu entwickeln ist, was Kritik in sozialen Beziehungen 

ermöglicht (3.1.1) und welche Register sich daraus ableiten lassen (3.1.2). Aus den Er-

gebnissen soll ein entsprechendes Analyseinstrument für die Aufbereitung im Unterricht 

gewählt beziehungsweise weiterentwickelt werden, das aber noch einer Konzeption eines 

reflexiven, empirischen Evaluationsprozesses bedarf (3.2). Denn die Implementierung 

der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen befähigt die Schü-

ler:innen dazu, die eingeforderte Mitgestaltung der Arbeits- und Lebenswelt dieser Ge-

sellschaft  (siehe Kapitel 2.2) auch umsetzen zu können. Somit zielt das hier 

 
104 Einen Überblick über das vielfältige Verständnis, was Kritik ist, liefert der Sammelband von Jaeggi, 

Rahel/Wesche Tilo. 2021: Was ist Kritik?, 6. Auflage, Frankfurt: Suhrkamp Verlag. 
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zugrundeliegende Verständnis von Kritik darauf ab, die Ordnung des gesellschaftlichen 

Zusammenlebens kritisieren und darüber mitgestalten zu können (BECKA ET AL. 2020: 7). 

Dies stimmt mit der einleitenden Auffassung von Demokratie in einer pluralistischen Ge-

sellschaft überein.  

3.1.1 Kritik als Dimension von Transformation 

Das Wort Kritik hat seinen Ursprung im griechischen Verb κρίνω . Darunter werden meh-

rere Wortsemantiken verstanden, wie unterscheiden, entscheiden oder urteilen, aber auch 

auseinandersetzen oder trennen (SALONIA 2014: 59; BITTNER 2021: 134F.). Allerdings wird 

der Begriff Kritik heute semantisch häufig auf das (moralische) Urteilen (SALONIA 2014: 

59; WESCHE 2021: 199) und somit auf eine kognitive Komponente reduziert (SALONIA 2014: 

59). Wenn wir über etwas urteilen, dann bedienen wir uns einer Binarität wie zwischen 

gut und schlecht oder wahr und falsch (WESCHE 2021:199). Kritik umfasst jedoch mehr als 

eine rein kognitive Ebene, sondern gleichwohl eine praktische Ebene, und unterscheidet 

sich somit zugleich von einem Urteil. Wenn wir beispielsweise einen Arbeitsablauf kriti-

sieren, versuchen wir aus einer innerlichen Empörung heraus, diese über Kommunikation 

innerhalb zwischenmenschlicher Interaktionsbeziehungen kundzutun, mit der Intention, 

eine Veränderung des kritisierten Tuns herbeizuführen (GEISELHART 2021: 10; SALONIA 

2014: 60F.). Hier kann das Kritiküben zwischen hierarchisierenden oder gleichgestellten 

Parteien stattfinden105. Durch das Kritisieren, in Form eines Appels, wird beabsichtigt, 

eine Veränderung herbeizuführen, die die eigene Existenz hinsichtlich der Weltanschau-

ung, aber auch des Selbstbezugs sichern soll (BRÖCKLING 2021 [2012]: 316)106. Damit 

möchten wir verursachen, die im Affekt angestaute Spannung über Kommunikation in 

divergierenden Situationen von Ansichten über das Tun streitbar zu machen107, um damit 

das Gegenüber in seinem Tun zu stören (EBD.: 315), damit durch eine Unterbrechung über 

das Ermöglichen einer Differenzierung108 eine Transformation überhaupt ermöglicht wer-

den kann (SALONIA 2014: 73). So umfasst der Gegenstand der Kritik nicht nur den Gegen-

stand selbst, sondern den gesellschaftlichen Umgang damit (SALONIA 2014: 60). Dadurch 

wird der kognitiven Ebene der Kritik über das mögliche Verändern einer Praktik (z. B. 

Arbeitsabläufe) eine auf das Verhalten gerichtete Ebene hinzugefügt. 

 
105 Hier werden somit auch Machtstrukturen erkenntlich. 
106 In diesem Zusammenhang kann auch von dem Vertreten von subjektiven Interessen gesprochen werden. 
107 Hier bewegen wir uns bereits in dem Spannungsverhältnis zwischen Individuum und Gemeinschaft 

einer pluralistischen Gesellschaft. Damit hat Kritik auch eine Nähe zum Politischen (GEISELHART 2021: 15).  
108 An dieser Stelle kann auch Raum für Reflexion über eine Handlung oder Praktik gegeben werden, wobei 

auch die Motivationen der zu kritisierenden Praxis hinterfragt werden können (SALONIA 2014: 74).  

https://de.pons.com/%C3%BCbersetzung/griechisch-deutsch/%CE%BA%CF%81%CE%AF%CE%BD%CF%89
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   Die soeben geschilderte Spannung zeigt eine Ambivalenz zwischen persönlichen und 

gemeinschaftlichen Interessen auf. Damit sich die Persönlichkeit jedoch frei entfalten 

kann (Artikel 2 des GG) und nicht von gesellschaftlichen Interessen dominiert wird, kann 

Kritik dazu führen, zwischen den Dimensionen Individuum und Gesellschaft eine Sphäre 

(FRIESEN 2019: 331) zu ermöglichen, in der diese Spannung immer wieder aus einer Frei-

heit heraus ausgehandelt werden kann, und zwar über Kommunikation (EBD.: 334)109. Aus 

einer Freiheit heraus ist hier von entscheidender Bedeutung, da Kritik sich somit von ei-

nem Urteil eines Gerichts unterscheidet, welches über das Urteil die Erfüllung von Nor-

men erzwingt. Dahingegen kann das Individuum, welches in seinem Tun (Handeln) in 

Bezug auf einen Gegenstand kritisiert wird, frei entscheiden, etwas zu ändern oder auch 

nicht (SALONIA 2014: 62F.; 66F.; 75), solange der rechtliche Rahmen diese Freiheit gewährt. 

Diese Freiheit ist auch dahingehend entscheidend, weil ein Mensch sich somit von einer 

Anforderung und auch von sich selbst emanzipieren kann, um etwas oder sich verändern 

zu können (SCHUBERT 2019: 54), ohne es unter Zwang verbindlich tun zu müssen. Dies 

gilt gleichermaßen für universalisierte Rechte, wie Würde, die in einer pluralistischen 

Gesellschaft unter bestimmten Auffassungen der Mitglieder:innen110 immer wieder neu 

begründet werden müssen und in deren Verständnis über Kritik dadurch auch veränderbar 

sind (EBD.: 58F.). 

   Damit aber bestimmte Auffassungen oder Handlungen angestoßen werden sich zu ver-

ändern, ist moralische Kritik nicht ausreichend, weil eine Begründung der Kritik bei-

spielsweise auf gut oder schlecht noch nicht ausreichend Informationen darüber gibt, was 

gut oder schlecht sein soll. Hier greift das Register Wissen und Erkenntnis111 (BRÖCKLING 

2021 [2012]: 315)112, denn nur das Wissen über bestimmte Erkenntnisse kann auf die Gren-

zen derselben hinweisen und so neues Wissen an eine Betrachtungsweise hinzugefügt 

werden, die die Logik beziehungsweise Gewohnheit einer Erkenntnis brechen und somit 

transformieren kann (VOGELMANN 2019: 56FF.). Nur durch die Emanzipation bestimmter 

 
109 Kommunikation soll zwischen den Gegensätzen keine Auflösung der Spaltung herbeiführen, sondern 

eine Emanzipation des Antagonismus hin zu einer Gleichberechtigung der komplementären Dimensionen 

(FRIESEN 2019: 339). 
110 Dabei wird auch der geschichtliche Aspekt von universalisierten Auffassungen deutlich, der in die Ge-

genwart mit hineinwirkt, aber durch die Gegenwartsgeschichte auch veränderlich ist. 
111 Erkenntnis und Wissen unterscheiden sich in Anlehnung an Foucault so, dass alle Elemente, die einen 

Wissensbereich abgrenzen, Voraussetzung für Erkenntnisse sind, die sich über diese Elemente bilden (VO-

GELMANN 2019: 60). Kritisches Wissen (Frieder Vogelmann nennt dies sperriges Wissen), was sich an die 

Erkenntnisse angliedert, erweitert sozusagen einen Wissensbereich mit neuen Elementen, aus denen wie-

derum neue Erkenntnisse gezogen werden können (EBD.: 60). 
112 Ulrich Bröckling nennt nur das Register Epistemologie, aber wie aus der im Text folgenden Argumen-

tation hervorgeht, ist zuerst einmal Wissen in allgemeinerer Form nötig, um Erkenntnisse zu brechen und 
daran anschließend in der Produktion weitere Erkenntnisse über das neu angesetzte Wissen erlangen zu 

können. 
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Wissenskonstrukte über die Differenzierung des Interpretationsspielraums113 kommt es 

nicht nur zu einer Transformation eines kritisierten Sachverhalts oder Handelns, sondern 

kann auch dazu führen, sich selbst zu hinterfragen und gegebenenfalls sich selbst ändern 

zu wollen (≙ Selbstkritik) (VOGELMANN 2019: 64). Dies setzt allerdings voraus, sich in 

einem Bereich mit gewonnenen Erkenntnissen auseinanderzusetzen und zu versuchen zu 

verstehen114. In dieser Annahme liegt auch begründet, warum hier keine Register der Kri-

tik in Anspruch genommen werden, wie etwa Normativität, also einen definierten Ist-

Zustand (oder Wissensstand) in einen Soll-Zustand zu überführen. Folgender Absatz er-

läutert dies. 

   In der kritischen Theorie115 wird die gegenwärtige Situation der Gesellschaft als falsch 

definiert (BITTNER 2021: 138F.). Diese »falsche Welt« soll sich in eine Richtig in der Vor-

stellung eines »vernünftigen Zustands« umwandeln (EBD.: 138F.). Unabhängig davon, was 

ein vernünftiger Zustand sein soll, kann erstens daraus ein eindimensionales Ziel erwach-

sen (FRIESEN 2019: 319), was bereits am Ist-Zustand selbst kritisiert wurde, beruhend auf 

„[…] Selbsttäuschung und Simplifikation […]“ (WESCHE 2021:197)116. Zweitens wider-

spricht dieser Anspruch an die Kritik dem hier verwendeten Verständnis von Demokratie. 

Denn mit einem vordefinierten Idealzustand ist ein ergebnisoffener Prozess, in dem sich 

Individuen in einem verfassungsrechtlichen Rahmen über Entwicklungen und Entschei-

dungen streiten, entnommen worden. Das Ziel der Kritik, ein übergeordnetes Ideal oder 

Interesse zu verfolgen (BITTNER 2021: 143F.), würde in einer pluralistischen Gesellschaft 

wahrscheinlich zu einer Entpluralisierung führen. Denn wie im vorherigen Abschnitt be-

reits beschrieben, kann Kritik bewirken, dass Wissensgrundlagen sich verändern und 

dadurch auch den Erfahrungshorizont, der einer Gesellschaft zur Verfügung steht, erwei-

tern (BITTNER 2021: 148) und damit auch die Ziele der Gesellschaft in ihrer Ausrichtung 

hinterfragen oder es offen halten, diese umzudefinieren.  

   Michel Foucault (1992 [1990]: 25) zeigt auf, dass eben Rationalisierung selbst Zwangs-

mechanismen mit sich bringt, die bis in die Ordnung gesellschaftlicher Beziehungen 

 
113 So kann ein Arbeitsablauf beispielsweise in Bezug auf Nachhaltigkeit kritisiert werden, wenn dieser 

nicht nur auf der betrieblichen Ebene erfasst wird, sondern in globale Zusammenhänge gesetzt wird und 

somit kann die Ressourcenfrage umfassender bewertet werden. Eine Zusammenführung von Wissensele-

menten aus mehreren Bereichen findet dadurch statt. 
114 Verstehen bezieht sich hier nicht nur auf das wie, sondern auf etwas, das erfasst wurde, aufgrund eines 

Verdachtes, um sich auf das Verstandene akkommodieren zu können. Hier wird Sachgebundenheit in Zu-

sammenhang mit dem Verstehen deutlich. Da sich Erfahrungen erweitern, aber auch Sachverhalte ändern 
können, ist der Prozess des Verstehens ein immer fortwährender Akt (FIGAL 2021: 345-348). 
115 Siehe dazu Max Horkheimers und Theodor W. Adornos Dialektik der Aufklärung (in diversen Verlagen 

publiziert). 
116 Die Fehlbarkeit des Wissens schließt das Erlangen von Erkenntnissen nicht aus, aber es kann auch das 

Interesse am weiteren Erkenntnisgewinn beeinträchtigt werden (WESCHE 2021: 205). 
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hineinwirken. Zum Beispiel kann eine Rationalisierung hinsichtlich der Pflanzenschutz-

maßnahmen zwar in einem ersten Beobachtungsschritt zu einer Besserung führen, aber 

über die Verbreitung von Risiken durch diese Mittel kann eine Wirkung herauskristalli-

siert werden, die einem Bumerang-Effekt gleichzusetzen ist (BECK 1986: 48FF.). Das heißt, 

dass die negativen Auswirkungen der konventionellen Landwirtschaft auf Flora und 

Fauna rückwirkend selbst die Produktionsbedingungen der gesamten Landwirt:innen be-

drohen (EBD.: 48FF.). Um zu vermeiden, dass vergebene Ideale der Kritik selbst totalitär 

werden können, ist der normative Gehalt der Kritik (z. B. über Effizienz von Kritik eine 

schnellere Rationalisierung voranzutreiben) nicht als Index an das Begriffskonstrukt einer 

Kritikkompetenz anzufügen, sondern dem Individuum selbst zu überlassen. Damit wird 

der Kritik eine Art Metaprinzip zugeschrieben (SCHUBERT 2019: 60), das an keinen religi-

ösen, politischen117 oder wissenschaftlichen Determinismus gebunden ist. 

   „Wissenschaftliche Erkenntnisse, rationale Argumente oder logisches Denken sind ein 

[Hervorhebung im Original] Zugang […]“ (BEER 2018: 103) zu dem zu kritisierenden Ge-

genstand, Sachverhalt oder der Handlung. Der weitere Zugang zur Kritik ist das ästheti-

sche Register (BRÖCKLING 2021 [2012]: 315). Zum einen wird damit die individuelle Sinn-

lichkeit also Wahrnehmung von etwas angesprochen (BEER 2018: 105), aus denen ein In-

dividuum selbst auf der eigenen Wahrnehmung beruhend Schlüsse ziehen kann, aller-

dings nur in dem Rahmen der ästhetischen Darstellung eines Kunstwerks oder Literatur 

selbst. Dies ist die andere Seite der ästhetischen Dimension der Kritik, dass ein Kunst-

werk selbst auf der Produktion einer ästhetischen Vorliebe des Künstlers oder der Künst-

lerin entsteht (BRÖCKLING 2021 [2012]: 315), zum Beispiel die im Entstehungsprozess ver-

wendeten Bilderpolitiken oder rhetorischen Mittel. Die Betrachter:innen erschließen sich 

die kritischen Inhalte eines Kunstwerks allerdings über deskriptive Verfahren, da die Dar-

stellungsform selbst beschreibend ist (WESCHE 2021: 212). Das heißt: „Nicht Überzeu-

gungsabsichten bringen die Wirklichkeit ästhetisch zur Darstellung, sondern die innere 

Logik der Darstellung, in der etwas sich zeigt“ (EBD.: 212). 

   Schlussfolgernd darüber, was mit Kritik hier gemeint ist und welche transformative 

Wirkungsweise sie in interaktionalen Beziehungsgefügen oder auf Wissenskonstrukte 

hat, lassen sich aus dem soeben Dargestellten acht Register der Kritik ableiten: Wissen, 

Erkenntnis, Moral, Ästhetik, Agonie, Affekt, Existenz und Transformation. Das 

 
117 Natürlich sind die Menschen, die in der Bundesrepublik Deutschland leben, an die Verfassung gebun-

den. Das Kritiküben ist zulässig, was der Artikel 5 des GGs über die Meinungsfreiheit ermöglicht. Aber 

auch dieses universale Grundrecht wird im Verlauf gesellschaftlicher Veränderungen aufs Neue diskutiert, 

wie beispielsweise im Fall Rainer Hachfeld 1980. Hier ist ein politischer Determinismus gemeint, der selbst 
den Grundrechten widerspricht. Damit ist also nicht per se die Verfassung angesprochen, sondern der po-

litische Prozess innerhalb des Rahmens unseres Grundgesetzes.  
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Herausarbeiten eines Verzeichnisses aus dieser Auflistung ist im folgendem Kapitel Ar-

beitsziel. Wiederum dient dieses Verzeichnis als Grundlage zur Entwicklung des Begriffs 

der Kritikkompetenz und dazu, ein Analyseinstrument für den Unterricht zu wählen be-

ziehungsweise zu adaptieren. 

3.1.2 Verzeichnis der Kritik  

Das in Kapitel 3.1.1 erarbeitete Verzeichnis der Kritik soll in diesem Kapitel so zusam-

mengefasst werden, dass es als Arbeitsgrundlage für die Entwicklung eines Kompetenz-

begriffs und Analyseinstruments dienlich wird. Die einzelnen Indices der Kritik aus dem 

vorangegangenen Kapitel sind im Folgenden tabellarisch aufgelistet. 

Tabelle 4: Verzeichnis der Kritik118 

Register Bedeutung 

wissenswert Wissen dient als Grundlage, eine Kritik dadurch in einem Verstehensprozess 

begründen zu können. Damit wird eine binäre Haltung weitestgehend vermie-
den und ein breiteres Spektrum an Differenzierung ermöglicht. Durch die Un-

abgeschlossenheit eines Wissensgegenstands ist dieser Prozess unendlich 

möglich.  

 

epistemisch Auf Basis einer Anordnung von Wissenselementen in Bezug auf einen Sach-

verhalt kann Erkenntnis über wissenschaftliche Arbeitstechniken erreicht 

werden. Diese Erkenntnis dient dazu, das zu Kritisierende als unwahr zu ent-
hüllen. Allerdings kann eine Erkenntnis über die Erweiterung der Wissensba-

sis worauf erstere fußt, selbst zum kritisierten Gegenstand werden. 

  

moralisch Die Kritik an einem Sachverhalt, Prozess oder Handlung eines Menschen, 
kann auch eine moralische Beurteilung umfassen. Hier wenden die Kriti-

ker:innen an dem zu Kritisierenden individuelle oder verfassungsrechtliche 

Ansichten in einem binären Schema von richtig und falsch an. 
 

ästhetisch Neben rationalen Zugängen zur Kritik beinhaltet das Kritisieren auch einen 

sinnlichen Zugang. Dabei können kritische Äußerungen mündlich und 

schriftlich oder mittels bildlicher Darstellungen (über bestimmte Stilmittel, z. 
B. Farbwahl, Anordnung von Licht und Schatten, Satire, Kampfrhetorik) 

transportiert werden. 

 

agonal Das zu Kritisierende wird in pluralistischen Gesellschaften durch moralische 
Diskrepanzen oder divergierende Wissensgrundlagen auf eine streitbare 

Ebene gehoben. Selbst in freundschaftlichen Debatten haben kritische Äuße-

rungen einen polemischen Kern, was auf die störende Kraft der Kritik zurück-
zuführen ist. 

 

affektiv Durch eine situations- beziehungsweise kontextgebundene Empörung (z. B. 

Arbeitsablauf, also eine Situation, in der das zu Kritisierende entsteht) über 
etwas bezwecken die Kritiker:innen, eine innerliche Spannung in der 

 
118 Sieben von acht Registern stimmen mit den Überlegungen von Ulrich Bröckling (2014: 315F.) überein. 

Ergänzend zu den Überlegungen zu Ulrich Bröckling werden die hier aufgelisteten Bedeutungen der ver-

schiedenen Register aus den in Kapitel 3.1.1 getroffenen Überlegungen entnommen und entsprechend er-

gänzt oder geändert. 
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Gegenwart und Zukunft aufzulösen, indem sie Kritik üben, um eine Verän-

derung des zu Kritisierenden herbeizuführen. 
 

existenziell Das Kritisieren beinhaltet die Absicht, die eigene existentielle Weltanschau-

ung, welche durch ein individuell empfundenes Unrecht gestört wird, zu ver-

teidigen und dient zugleich dazu, sich für sich selbst und seine Weltbezüge 
(Interessen) einzusetzen. 

 

transformativ Das transformative Register der Kritik wirkt generell in alle der hier aufgelis-

teten Punkte des Verzeichnisses der Kritik hinein. Die transformative Kraft 
der Kritik, zum Beispiel Verhältnisse oder Prozesse zu unterbrechen und da-

raufhin Veränderungen erst vornehmen zu können oder zu fordern, ist der 

Grund, sich überhaupt die Mühe zu machen, Kritik zu üben. 
 

Das Verzeichnis der Kritik dient anknüpfend als Grundlage, einen Kompetenzbegriff der 

Kritik zu entwickeln. 

3.1.3 Zum Begriff Kritikkompetenz  

Der einleitend übernommene Vorschlag von Manon Westphal (2020B: 30), was Kritik-

kompetenz ausmacht, scheint nach dem Erstellen des Verzeichnisses der Kritik nicht aus-

reichend zu sein. Westphal schlägt vor, dass „[u]nter Kritikkompetenz […] die Fähigkeit 

verstanden [wird], Ausschlüsse von bestehenden „Praktiken, Diskursen und Institutio-

nen“ (Mouffe 2007: 44) zu erkennen und zu problematisieren“ (EBD.: 30). Sinngemäß 

stimmen die Ansichten der Ausschlüsse dahingehend mit Kapitel 3.1.1 überein, da erläu-

tert wurde, dass Erkenntnissen beziehungsweise Rationalisierungsprozessen eine begren-

zende Kraft innewohnt, die in der Folge zu Ausschlüssen führen kann. Dies aber zu be-

gründen, bedingt mehrere Register, wie das Moralische oder Ästhetische. Weiter sind das 

Erkennen und Problematisieren des zu Kritisierenden aus der hier verfolgten Perspektive 

nicht ausreichend. Denn eine Empörung ist auf einen existentiellen Notstand der Kriti-

ker:innen zurückzuführen, der eine unangenehme innerliche Spannung mit sich führt, 

welche über das agonale Register entladen wird mit der Intention, und das ist der sprin-

gende Punkt, eine Veränderung (Transformation) des individuellen Notstands, der auch 

ein kollektiver sein kann, herbeizuführen. 

   Da diese Arbeit das Ziel verfolgt, die Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen der 

Landwirt:innen zu implementieren, ist eine Definition erforderlich, die als taugliche Er-

gänzung der bisher formulierten Kompetenzziele der KMK-Handreichung (2021)119 for-

muliert ist und sich ausreichend von den bereits definierten Kompetenzen abgrenzt. Da 

es sich bei der Kritikkompetenz um eine soziale Kompetenz ( der Definition Sozialkom-

petenz laut der KMK-Handreichung (2021)) handelt, ist es in einem ersten Schritt nötig, 

 
119 Siehe dazu im Anhang (Kapitel 7) „Kompetenzverständnis der KMK“. 
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eine Definition heranzuziehen. Dieter Euler und Annette Bauer-Klebl (2009: 23) verstehen 

unter sozialen Kompetenzen „[…] Dispositionen zur zielgerichteten Interaktion mit an-

deren Menschen über sachliche, soziale oder persönliche Themen in spezifischen Typen 

von Situationen“ (EULER/BAUER-KLEBL: 23). Die vorgeschlagene Definition enthält 

brauchbare Elemente für die Formulierung der Kritikkompetenz. Zum einen die zielge-

richtete Interaktion zwischen Menschen und zum anderen das Ausführen dieser Interak-

tion in unterschiedlichen Situationen, was den Anschluss an das Bildungsziel ermöglicht, 

die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten, da die Schüler:innen gerade in diesen Welten 

mit unterschiedlichen Typen von Situationen in Konfrontation stehen. 

   Aus dem soeben geschilderten Rechtfertigungskontext wird daran anschließend fol-

gende Definition für die Kritikkompetenz vorgeschlagen: 

 

 

 

 

Die hier vorgeschlagene Begriffsbestimmung der Kritikkompetenz ist eine Erweiterung 

derer von Manon Westphal dahingehend, dass Register für die Anwendung der Kritik 

definiert wurden, die ein Repertoire an Begründung für das zu Kritisierende liefern. Die-

ses Verzeichnis wiederum enthält eine Initiationskraft, das gesellschaftliche Zusammen-

leben zu transformieren. Weiter werden die Schüler:innen nicht nur zur Kritikkompetenz 

befähigt, sondern zu einer Bereitschaft aufgefordert, die Kritikkompetenz und ihre imma-

nenten Register zu verstehen und in verschiedenen Situationen anzuwenden. Hier wird 

das Wissen mit dem Tun verbunden. Diese Vorstellung entspricht auch einer konstrukti-

vistischen Lernauffassung (siehe Kapitel 2.4.1), denn die Schüler:innen können über un-

terschiedliche Register, die sie bereits aus ihrem Erfahrungsschatz kennen, mit dem Kri-

tisieren beginnen und über das Lernen eines Analyseinstruments ihre kritischen Äuße-

rungen erweitern. Diese Umsetzung harmonisiert mit den Prinzipien eines handlungsori-

entierten Unterrichts (siehe Kapitel 2.4.4), bei dem die Schüler:innen selbst aktiv werden 

und (Fach-)Wissen in spezifischen Situationen (kritisch) kontextualisieren. Auch die 

dritte Maxime des Beutelsbacher Konsens (siehe Kapitel 1.1) findet so eine Berücksich-

tigung, da die Register anschlussfähig an den Erfahrungshorizont der Lernenden sind und 

überdies die Schüler:innen in ihrer Analysefähigkeit stärken. 

Kritikkompetenz umfasst die Bereitschaft, Fähigkeit und Fertigkeit, eine konstruktive 

Kommunikation mit anderen Menschen über zu kritisierende Sachverhalte, Prozesse, 

Institutionen, Diskurse und Zielvorstellungen im gesellschaftlichen Zusammenleben 

zu leben, um jene zu verändern. Dabei wird insbesondere das Verstehen und Anwen-

den der Register der Kritik (wissenswert, epistemisch, moralisch, ästhetisch, affektiv, 

agonal, existenziell und transformativ) fokussiert. 
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   Hinsichtlich der Messbarkeit der einzelnen Register der Kritik muss, wie bereits er-

wähnt, in einem reflexiven nächsten Schritt ein empirischer Prozess evaluiert werden, der 

die genannten Indices greifen kann. Hier gilt es, die Gebote des Beutelsbacher Konsens 

zu berücksichtigen, denn moralische Einstellungen, ästhetische Ausdrucksformen der 

Schüler:innen oder der Punkt, der eine existentielle Bedrohung darstellt, dürfen durch die 

Lehrkraft nicht indoktriniert werden. Auch die Vielfalt eines Wissensgegenstands darf 

durch Schwarzweißmalerei die Kontroversität eines Sachverhalts nicht schmälern, sonst 

besteht die Gefahr, den Schüler:innen über eine reduktionostische Perspektive den Blick 

auf eine pluralistische Gesellschaft zu verwehren. Einschnitte wie diese widersprechen 

den in den Artikeln 1, 2, 4 und 5 genannten Grundwerten des GG. Es gilt hier die Grenze 

zu wahren, bei der die Schüler:innen selbst nicht als Messobjekt fungieren. 

3.2 Kritikkompetenz im Unterricht  

In einer pluralistischen Gesellschaft existieren unterschiedliche Weltanschauungen. 

Diese können beispielsweise religiös, politisch oder wissenschaftlich geprägt sein (WEST-

PHAL 2020A: 41). Damit die individuelle Entwicklung (Artikel 2 GG) nicht durch Zwangs-

mechanismen unterschiedlicher Art gefährdet wird, gilt es, den verschiedenen Menschen 

einer solchen Gesellschaft eine Möglichkeit zu geben, den eigenen Entwicklungsprozess, 

falls dieser gestört sein sollte, dies artikulieren zu können, und zwar über Kritik120. „Al-

lerdings stellt die Akzeptanz des Pluralismus liberale Gesellschaften auch vor die Her-

ausforderung, Meinungsverschiedenheiten auszuhalten und Konflikte so auszutragen, 

dass sie mit der Demokratie vereinbar sind“ (WESTPHAL 2020A: 41). Das heißt, das Erler-

nen der Kritikkompetenz muss in einem unterrichtlichen Rahmen stattfinden, in dem die 

demokratischen Prinzipien nicht missachtet werden. Kritik zu äußern, steht jedem Men-

schen zu und unterscheidet sich von einer bloßen Beleidigung, auch wenn gestritten wird. 

Deshalb ist eine angemessene Kommunikationskultur im Unterricht unerlässlich. Her-

mann Giesecke (1970) nennt dafür Verhaltensweisen wie „»Fairneß« [sic!], »Takt«, »Ko-

operationsfähigkeit«, »Höflichkeit«, »Sachlichkeit«, »Hilfsbereitschaft« usw.“ (EBD.: 

97). Diese Verhaltensweisen sind Voraussetzung für das Umsetzen der Dissenstoleranz 

(WESTPHAL 2020A: 43F.), wo unterschiedliche Äußerungen das Recht haben, ohne Konse-

quenzen des Ausschlusses oder Folgen von Sanktionen artikuliert zu werden. 

 
120 Dies ist über Artikel 5 des GG über Meinungsfreiheit abgesichert. 
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   Wie aber ist die Kritikkompetenz didaktisch realisierbar? Dieser Frage widmet sich Ka-

pitel 3.2.1121. Hier wird in Anlehnung an Hermann Gieseckes (1970: 99-119) Analyse ei-

nes Konflikts122 eine Analyse der Kritik konzipiert, die den Lehrkräften und Schüler:in-

nen eine Hilfestellung sein soll, mittels welcher Register kritische Äußerungen analysiert, 

aber auch kommuniziert werden können. Das Analyseinstrument ist im Unterricht für 

Schüler:innen und Lehrer:innen zudem auch ein Anhaltspunkt für die Evaluation der Kri-

tikkompetenz, inwieweit die Kritik der Lernenden die genannten Register umfasst. Hier 

sind aber nicht alle Dimensionen zu bewerten, da mit dem Vergleich der angewandten 

Register nur Sach-, Analyse- und Methodenkompetenz in den Fokus rücken. Die Bereit-

schaft, also die Motivation zur und die Entwicklung der Kritikkompetenz bleiben hier 

außen vor. Für Letzteres empfiehlt sich deshalb die prozessuale Leistungsbewertung 

(DEICHMANN 2022: 556), welche die „[…] Beobachtung, Beschreibung, Bewertung und 

Förderung […]“ (EBD.: 556) der einzelnen Schüler:innen hinsichtlich der Entwicklung der 

Kritikkompetenz123 umfasst.  

   Weiter veranschaulicht Kapitel 3.2, mit welchen bereits vorgeschriebenen Zielkompe-

tenzen in der landwirtschaftlichen Ausbildung die Kritikkompetenz harmonisiert (3.2.2). 

Das heißt, bereits etablierte Bildungsziele begünstigen das Erlernen der Kritikkompetenz 

und das schulinterne Anknüpfen an vorhandene curriculare Organisationsstrukturen ist 

damit möglich. Damit sollen auch Bedenken hinsichtlich der Umsetzung der Kritikkom-

petenz an Schulen eliminiert werden. 

3.2.1 Analyseinstrument  

Die Konfliktanalyse nach Herrmann Giesecke (1970: 99-119) soll hier als Grundlage für 

die Kritikanalyse gelten. Im Vergleich zu Gieseckes Vorschlag unterschiedet sich dieses 

Vorhaben dahingehend, dass es sich zum einen nicht um Kategorien handelt124, sondern 

um Indices eines Verzeichnisses. Das heißt, kritische Kommunikation ist bereits mit 

 
121 Rolf Dubs (2006: 192) kritisiert bei Innovationsprozessen in der Bildung vor allem den zu stark gewich-

teten theoretischen Vermittlungsweg der neuen Ideen. Deshalb soll hier nicht nur theoretisch begründet für 

die Implementierung der Kritikkompetenz geworben, sondern ein didaktischer Vorschlag an einem spezi-

fischen Lernfeld aufgezeigt werden, wie das in der Lehr- und Lernpraxis umsetzbar wäre. 
122 Siehe dazu im Anhang, Kapitel 7 „Konfliktanalyse“ (siehe Tabelle 12). 
123 Die Beurteilung einer Kritikleistung an dieser Stelle auszuarbeiten, würde den Rahmen dieser Arbeit 

sprengen, ist aber in der Auseinandersetzung mit dem Thema in einem nächsten Schritt unabdingbar! Der 

Fokus hier liegt auf der didaktischen Vorgehensweise, im Unterricht die Kritikkompetenz anzulegen. 
124 Hermann Giesecke (1970: 99FF.) entwickelt politische Kategorien, um das Politische im Unterricht zum 

Gegenstand machen zu können, basierend auf dem von ihm entwickelten Politikbegriff, welcher nicht on-

tologisch begründbar ist, „[…] sondern ein jeweiliges Problematischwerden der Massenkommunikation“ 

(EBD.: 100) voraussetzt. Sein Werk ist in den Diskussionskontext der Verwissenschaftlichung der politischen 

Bildung eingebettet (GAGEL 2005: 152F.). Für Giesecke ist das Erleben des Politischen kein Lerninhalt, son-

dern wird in Situationen erfahrbar, die ein Gefühl der Zerstreutheit bei den Menschen verursachen, welche 

in Folge das Bedürfnis einer Klarstellung verspüren (EBD.: 159). 
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einem genannten Register mitteilbar. Zwar ist fraglich, ob das Kritiküben den erwünsch-

ten transformativen Effekt ausschließlich über beispielsweise das moralische Register re-

alisiert, dennoch besteht die Option, dies zu tun. Zum anderen sind die Indices des Ver-

zeichnisses nicht voneinander getrennte, autonome Sphären125, da die (Meta-)Kraft der 

Transformation in allen Registern wirkt126. Deshalb wird diese nur dann im Unterricht 

analysiert, falls dort eine Kritik zum Analysegegenstand wird, die bereits die transforma-

tive Wirkung aufzeigt. Letztere ist etwas unmittelbar Erfahrbares und kann erst durch die 

Praxis wahrnehmbar werden, beispielsweise, wenn die Lernenden im Unterricht das Kri-

tisieren in konkreten Situationen einüben. Überdies ist die Kritikanalyse hier in einem 

doppeldeutigen Sinn zu verstehen. Erstens dient sie den Schüler:innen dazu, kritische Äu-

ßerungen zu durchdringen. Zweitens ermöglicht sie aber auch den Lernenden, die eigene 

Kritikkommunikation zu reflektieren und zu entwickeln beziehungsweise weiterzuentwi-

ckeln. Tabelle 5 stellt die hier vorgeschlagene Kritikanalyse vor und zwar in einem Zu-

sammenhang mit potentiellen Leitfragen beziehungsweise Leitgedanken. 

Tabelle 5: Kritikanalyse127 

Register Bedeutung  Leitfragen/Leitgedanken 

 

Das zu Kritisierende Facette des zu kritisierenden Ge-

genstands (z. B. Sachverhalte, 
Prozesse, Institutionen, Diskurse 

oder Zielvorstellungen) 

 

Identifizierung der Kritik. Wer 

kritisiert was? 

Wissen Analyse des zum Einsatz kom-
menden Wissens  

 

Ermittlung, welches Wissen zur 
Begründung der Kritik zum Ein-

satz kommt 

 

Erkenntnis Auswertung der Erkenntnisse, 
die das zu Kritisierende begrün-

den 

Zusammenfassen, welche Er-
kenntnisse den zu kritisierenden 

Gegenstand stützen 

 

Moral Moralische Grundsätze, die der 

Kritik zugrunde liegen 

Untersuchung, ob sich morali-

sche Beweggründe der Kritik 

analysieren lassen 

 

Ästhetik Fragen nach den eingesetzten 

ästhetischen Mitteln  

 

Erforschen, in welcher ästheti-

schen Form die Kritik zum Aus-

druck kommt; Abschätzen, in-
wieweit die Kritik noch darge-

stellt werden könnte 

 

 
125 Die Kategorien der Konfliktanalyse können in einer willkürlichen Reihenfolge angewendet werden 

(GIESECKE 1970: 119). 
126 Siehe dazu Kapitel 3.1, beispielswiese Tabelle 4. 
127 Die Register Macht(-verhältnis), Ideologie, Geschichtlichkeit, Solidarität, Funktionszusammenhang 
sind an Hermann Gieseckes (Kapitel 7 „Konfliktanalyse“) Kategorien der Konfliktanalyse angelehnt, je-

doch an die in Kapitel 3.1 erarbeiteten Inhalte angepasst. 
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Agonaler Aspekt Aufdecken der Anspannungen 

des Streits 
 

Einschätzen, welche Verhaltens-

weisen kämpferische Eigen-
schaften aufweisen 

 

Affekt Spezifischer Kontext, in dem die 

kritische Kommunikation zum 
Ausdruck kommt 

 

Beurteilen, in welcher Situation 

Kritik geäußert wird 

Existenz Fragen nach den existentiellen 

Bedrohungen oder Grundrechts-
verletzungen (Unterscheidung 

individuell und kollektiv) 

 

Prüfen, ob die Existenz des kri-

tikübenden Menschen bedroht 
wird und kontrollieren, ob sich 

Grundrechtsverletzungen ab-

zeichnen lassen 
 

Machtverhältnis Liegen hierarchische Machtver-

hältnisse vor oder nicht 

 

Auswertung sich möglicher-

weise abzeichnender, hierarchi-

scher Machtverhältnisse 
 

Ideologie Suchen nach Zusammenhängen 

in einer umfassenden Ordnungs-
vorstellung 

 

Einbezug von ideologischen 

Überlegungen, auf die der/die zu 
kritisierende Gegenstand/Hand-

lung Bezug nimmt 

 

Geschichtlichkeit Erörterung der historischen 
Kontinuität der spezifischen 

Kritik  

Vergegenwärtigen einer mögli-
chen historischen Verbindung 

zur Kritik 

 

Solidarität Identifizierung mit Gruppen (z. 
B. Vereinen oder Parteien), die 

die gleiche Kritik an dem Ge-

genstand üben 
 

Einbezug bereits kommunizier-
ter kritischer Darstellungen oder 

Äußerungen des zu kritisieren-

den Gegenstands; Welche Grup-
pen kommunizieren diese Kri-

tik? 

 

Funktionszusammenhang Untersuchung von Zusammen-
hängen der spezifischen Kritik 

mit anderen Lebensbereichen 

und deren Auswirkung darauf  
 

Schlussfolgern, in welchem 
übergeordneten Zusammenhang 

die Kritik steht 

Transformation Urteilen über die Wirkungs-

macht der Kritik in spezifischen 

Situationen, falls diese Wirkung 
schon analytisch und nicht nur 

wahrnehmbar greifbar ist 

 

Vergegenwärtigen der Wirkung 

des geäußerten Prozesses in ge-

sellschaftlichen Beziehungen 
beziehungsweise Entscheidun-

gen 

   Die in Tabelle 5 vorgeschlagene Kritikanalyse ist keine schnelllebige Angelegenheit, 

die am Ende einer Unterrichtseinheit Aufmerksamkeit bekommt. Es scheint sinnvoll zu 

sein, die sehr zeitintensive Auseinandersetzung mit der Kritik als gesonderte Unterrichts-

stunde anzuvisieren. Auch die starke Wissensbetonung innerhalb der Register plädiert 

dafür, die Kritikanalyse am Ende eines Lernfelds anzusetzen beziehungsweise frühestens 

nach der Aneignungsphase des Fachwissens innerhalb einer vollständigen Handlung. Der 

Faktor Zeit im Berufsschulunterricht ist bei der Etablierung von Innovationen ein stark 
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begrenzender Faktor. Somit empfiehlt es sich aus einem ersten Impuls heraus, die voll-

ständige Analyse in mindestens drei Lernfeldern pro Schuljahr anzuwenden128. Das be-

deutet aber nicht, dass die Aufforderung an die Schüler:innen zum kritischen Nachdenken 

und Kritiküben in der restlichen Unterrichtszeit zu ignorieren ist. In diesem Zusammen-

hang und aufgrund ihres eigenen Kritikkompetenzverständnisses schlägt Manon West-

phal (2018: 15) drei Leitfragen vor, die den Lernenden (siehe Kapitel 3.1.3) im Unterricht 

zu stellen sind: 1. Wer ist betroffen, wird aber nicht gehört?, 2. Welche Pluralität sollte 

abgebildet werden? und 3. Welche Themen fehlen in den Debatten? Manon Westphals 

Leitfragen können in den einzelnen Unterrichtsstunden als vorbereitende Fragen auf eine 

abschließende Kritikanalyse eines Lernfelds in Betracht gezogen werden. Allerdings er-

geben diese nur Sinn, wenn entsprechende Lernsituationen im Unterricht zum Einsatz 

kommen, die Probleme aufzeigen, in denen der zu lernende Gegenstand eingebettet ist. 

Gegebenenfalls müssen die Fragen adaptiert werden, beispielsweise Frage eins zu: Was 

ist überdies betroffen, wird aber nicht berücksichtigt?  

3.2.2 Bezugspunkte der Kritikkompetenz mit bereits geforderten Kompetenzzielen  

Das hier geschilderte Vorhaben könnte an Berufsschulen bei betroffenen Lehrkräften zu 

einer unbegründeten Überforderung führen129. Die Voraussetzungen, die Kritikkompe-

tenz sinnstiftend in der didaktischen Jahresplanung integrieren zu können, sind mit den 

darin angegebenen Anforderungen der didaktischen Jahresplanung bereits vorhanden. 

Die Zusammenarbeit in kollegialen Teams (KMK 2019: 13-14) sowie die regelmäßigen 

Absprachen zwischen den Lehrkräften an einer Schule sind unerlässlich (RIEDL 2011: 85; 

PFIRRMANN/DÖRR 2016: 23F.), damit Inklusion allgemeinbildender Fächer und das Lernen 

handlungsorientierter Methoden im Fachunterricht gelingen können (PFIRRMANN/DÖRR 

2016: 23F.). Die dafür nötige Zeit muss im schulinternen Management über die Schullei-

tung gewährt sein. 

   Die genannte Zusammenarbeit an den einzelnen Schulen soll erleichtert werden mit der 

Zusammenfassung der Zusammenhänge der Kritikkompetenz und bereits geforderten 

Kompetenzzielen in der landwirtschaftlichen Ausbildung. Tabelle 6 pointiert die einzel-

nen Zusammenhänge der Bildungsziele. 

 
128 Den aktuellen Lehrplan der Landwirt:innen betreffend mindestens ein Lernfeld aus den Bereichen 

„Pflanzliche Erzeugung, Tierische Erzeugung und Betriebsführung“ in den Jahrgangsstufen 11 und 12 (ISB 

2018: 4F). 
129 Bei der Implementierung des LFK an den landwirtschaftlichen Berufsschulen wurde von betroffenen 

Schulen gefordert, dass Entwicklungsprozessen auch die erforderliche Zeit zur Verfügung stehen muss 

(EDER 2019: 188). Auch wird von den Fachbereichsleiter:innen „[…] eine klare Vorbildfunktion […] hin-
sichtlich neuer methodischer und didaktischer Herangehensweisen im Lehrerteam“ (EBD.: 190) erwartet. 

Weiter sei es wünschenswert, einen Austausch zwischen den Schulen zu ermöglichen (EBD.: 202). 
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Tabelle 6: Beziehung der Kritikkompetenz mit bereits geforderten Kompetenzzielen in 

der landwirtschaftlichen Ausbildung (EIGENE DARSTELLUNG) 

Kompetenz/Fä-

higkeit/Kennt-

nis/Prinzip 

 

Bedeutung Beziehung zur Kritikkompetenz 

Pluralität als 
konstitutives 

Prinzip freiheit-

licher demokra-
tischer Ordnung 

Pluralität ist die Grundlage liberaler 
Demokratie, mit der Meinungs- und 

Interessenvielfalt basierend auf un-

terschiedlichen Weltanschauungen 

(≙ Multiperspektivität (ENGARTNER 

2021: 118)) friedlich koexistieren 

sollen130 (WINTERMANTEL 2020: 

256F.). Die demokratischen norma-
tiven Ordnungsvorstellungen sollen 

in diesem Kontext zu fairen kol-

lektiven Beschlüssen führen (EBD.: 

256F.). Für eine friedliche Ausei-

nandersetzung ist deshalb die Ein-

stellung der Bürger:innen in Bezug 
auf „agree to disagee“ (ENGARTNER 

2021: 120) Voraussetzung. 

 

Pluralität ist die Prämisse, unter an-
derem Kritikkompetenz erlernen zu 

können (ENGARTNER 2021: 120), 

denn divergierende Weltanschauun-
gen, die rechtlich Berechtigung ha-

ben, sollen auf friedliche Art und 

Weise verteidigt werden dürfen. 

Nur über das Zusammenführen plu-
ralistischer Meinungen ist ein mög-

lichst hoher Wahrheitsgehalt der 

Beschreibung einer konkreten Ist-
Situation erreichbar (ENGARTNER 

2021: 120)131. 

Fachkompetenz 
der KMK 

„Bereitschaft und Fähigkeit, auf der 
Grundlage fachlichen Wissens und 

Könnens Aufgaben und Probleme 

zielorientiert, sachgerecht, metho-
dengeleitet und selbstständig zu lö-

sen und das Ergebnis zu beurteilen“ 

(KMK 2021: 15). 

 

Das erlernte fachliche Wissen dient 
als Grundlage, kritische Stellung-

nahmen über die Register Wissen 

und Erkenntnis tätigen zu können. 

Sozialkompetenz 

der KMK 

„Bereitschaft und Fähigkeit, soziale 

Beziehungen zu leben und zu ge-

stalten, Zuwendungen und Span-
nungen zu erfassen und zu verste-

hen sowie sich mit anderen rational 

und verantwortungsbewusst ausei-

nanderzusetzen und zu verständi-
gen. Hierzu gehört insbesondere 

auch die Entwicklung sozialer Ver-

antwortung und Solidarität“ (KMK 

2021: 15). 

 

Die Sozialkompetenz verbindet das 

Prinzip einer pluralistischen Gesell-

schaft, in der Konflikte und Mei-
nungsverschiedenheiten alltäglich 

sind. An der Fähigkeit, dennoch 

friedliche Beziehungen zu führen, 

in denen gestritten wird, kann das 
Erlernen der Kritikkompetenz an-

geknüpft werden. Die Sozialkom-

petenz ist Teilmenge der Kritik-
kompetenz, da Kritik in menschli-

chen Interaktionsbeziehungen ent-

steht und kommuniziert wird. 

 

Selbstkompetenz 

der KMK 

„Entwicklungschancen, Anforde-

rungen und Einschränkungen in Fa-

milie, Beruf und öffentlichem Le-
ben zu klären, zu durchdenken und 

zu beurteilen, eigene Begabungen 

Die selbstbestimmte Bindung an 

Werte kann als das Individuelle-

Existentielle verstanden werden, 
was mit einer kritischen Artikula-

tion verteidigt wird. Auch das 

 
130 Das Grundgesetz sichert diese Behauptung mit den Artikeln 1, 2, 3, 4, 5, 8, 9, 20 verfassungsrechtlich 

ab. 
131 In Kapitel 3.1.1 wurde bereits darauf verwiesen, dass selbst Erkenntnisse oder Rationalisierungsprozesse 

durch verschiedene Kritik zu weiteren Erkenntnissen führen. Hier wird der Zusammenhang zur Pluralität 

erkenntlich, da diverse Kritiken Voraussetzung für die Weiterentwicklung von Erkenntnissen sind. 
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zu entfalten sowie Lebenspläne zu 

fassen und fortzuentwickeln. Sie 
umfasst Eigenschaften wie Selbst-

ständigkeit, Kritikfähigkeit, Selbst-

vertrauen, Zuverlässigkeit, Verant-

wortungs- und Pflichtbewusstsein. 
Zu ihr gehören insbesondere auch 

die Entwicklung durchdachter 

Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte“ (KMK 

2021: 15). 

 

Durchdenken der Anforderungen 

und Einschränkungen im gesell-
schaftlichen Leben ist Vorausset-

zung dafür, kritische Belange in ei-

nen Funktionszusammenhang trans-

ferieren zu können. 

Methodenkom-
petenz der KMK 

„Bereitschaft und Fähigkeit zu ziel-
gerichtetem, planmäßigem Vorge-

hen bei der Bearbeitung von Aufga-

ben und Problemen (zum Beispiel 
bei der Planung der Arbeits-

schritte)“ (KMK 2021: 16). 

 

Methodenkompetenz ist die Vo-
raussetzung, das Analyseinstrument 

der Kritik anwenden zu können. 

Kommunikative 
Kompetenz der 

KMK 

„Bereitschaft und Fähigkeit, kom-
munikative Situationen zu verste-

hen und zu gestalten. Hierzu gehört 

es, eigene Absichten und Bedürf-
nisse sowie die der Partner wahrzu-

nehmen, zu verstehen und darzu-

stellen“ (KMK 2021: 16). 

 

Kommunikative Kompetenz ist die 
notwendige Voraussetzung, Kritik 

äußern zu können und zu verstehen. 

Die Kritikkompetenz ist somit auch 
Teilmenge der kommunikativen 

Kompetenz. 

Lernkompetenz 

der KMK 

„Bereitschaft und Fähigkeit, Infor-

mationen über Sachverhalte und 

Zusammenhänge selbstständig und 
gemeinsam mit anderen zu verste-

hen, auszuwerten und in gedankli-

che Strukturen einzuordnen. Zur 

Lernkompetenz gehört insbeson-
dere auch die Fähigkeit und Bereit-

schaft, im Beruf und über den Be-

rufsbereich hinaus Lerntechniken 
und Lernstrategien zu entwickeln 

und diese für lebenslanges Lernen 

zu nutzen“ (KMK 2021: 16). 
 

Lernkompetenz ist eine Grundlage, 

das Analyseinstrument der Kritik 

einsetzen zu können. 

Gestaltungs-

kompetenz der 

BNE132 

Gestaltungskompetenz ist die Fä-

higkeit, bestimmte Sachverhalte 

auszuwerten und das eigene Han-
deln dahingehend auszurichten. Die 

Gestaltungskompetenz ermöglicht 

den Lernenden, sich am gesell-
schaftlichen Leben gemeinschaft-

lich zu partizipieren und jenes mit-

zugestalten (STMUK 2003: 9). Die 

Gestaltungskompetenz umfasst 

Die Kritikkompetenz ist eine Teil-

menge der Gestaltungskompetenz. 

Kritikäußerungen ermöglichen das 
Partizipieren an beispielsweise Dis-

kursen. 

 
132 Für eine weitere Vertiefung, erläutert Gerhard de Haan (2008: 29-36) die Komplexität der Gestaltungs-

kompetenz mit insgesamt zehn Teilkompetenzen, wie etwa „[v]orausschauend denken und handeln“ 

(EBD.: 32). Die zehn Teilkompetenzen sind auf die OECD aus dem Jahr 2005 zurückzuführen (vgl. OECD. 
2005: Definition und Auswahl von Schlüsselkompetenzen – Zusammenfassung, in: 

https://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf (16.06.2022)) 
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somit auch die Fähigkeit und Be-

reitschaft für „[…] Kommunikati-
onskonzepte, um Kritikbereitschaft 

und Kritikfähigkeit, Argumentati-

onsfähigkeit und -bereitschaft so-

wie Empathie zu entwickeln und 
einzuüben“ (STMUK 2003: 9). 

 

Demokratiekom-
petenz133 nach 

dem Kompetenz-

modell des 

ISB134 für P & G 
 

„Verständnis für die Gesellschaft 
und die Politik, die sie prägt. Be-

reitschaft, sich in die Gesellschaft 

und ihre politischen Prozesse ver-

antwortungsbewusst einzubringen“ 
(ISB 2021: 8). 

Das Verständnis für die politische 
Ordnung ist eine Erforderlichkeit 

der Kritikkompetenz, da das zu Kri-

tisierende in politischen Zusam-

menhängen stehen kann und die 
Kritik selbst einen Weg des sich 

Einbringens in die demokratischen 

Verhältnisse darstellt. 
 

Partizipations-

kompetenz nach 

dem Kompetenz-
modell des ISB 

für P & G 

 

„Fähigkeit und Bereitschaft, die 

Möglichkeiten politischer Beteili-

gung zu kennen und zu nutzen, so-
wie Chancen des erfolgreichen Ein-

satzes in konkreten Situationen zu 

beurteilen“ (ISB 2021: 8). 

Das Prüfen der tatsächlichen Parti-

zipationschancen in spezifischen 

Situationen setzt eine kritische Aus-
einandersetzung voraus. Somit be-

dingt die Kritikkompetenz die Par-

tizipationskompetenz. 
 

Urteilskompe-

tenz135 nach dem 

Kompetenzmo-
dell des ISB für 

P & G 

„Fähigkeit und Bereitschaft zu dif-

ferenzierter und rationaler Sach- 

und Wertbeurteilung sozialer Pro-
zesse und politischer Entscheidun-

gen“ (ISB 2021: 8). 

 

Die Register Wissen, Erkenntnis 

und Moral der Kritikkompetenz 

sind Teilmengen der Urteilskompe-
tenz. 

Wertekompetenz 

nach dem 

„Fähigkeit und Bereitschaft zu tole-

ranter Auseinandersetzung im 

Die Bedrohung der Existenz (indi-

viduell oder gesellschaftlich) als 

 
133 Politische Bildung wird auch als eine fächerübergreifende Angelegenheit verstanden (siehe Einleitung), 

denn „[..] so scheinbar unpolitische Phänomene wie ein Virus, ein Kopftuch, die Antriebstechnologie von 

Autos, das Geschäftsmodell von Social-Media-Plattformen oder die Pluralbildung in der deutschen Recht-

schreibung [können] höchst politisch werden“ (SANDER 2022: 156). Politische Bildung ist somit fächerüber-

greifend von Relevanz und kann als Unterrichtsprinzip aller Fächer aufgefasst werden (EBD.: 156). Dies 
schließt auch an das Situationsprinzip an (siehe Kapitel 2.3.1), wonach konkrete Probleme behandelt wer-

den können und läuft darauf hinaus, politische Bildung als ein curriculares Netzwerk zu verstehen und im 

Lehrplan zu etablieren (SANDER 2022: 158).  
134 Das vorgestellte Kompetenzmodell von Reinhard Krammer (2008: 6F.) für die politische Bildung zeigt 

das Defizit des Modells des ISB auf. Letzteres nimmt die politische Sachkompetenz nicht mit auf. Dies 

scheint ein grober Fehler zu sein. Politische Sachkompetenz „[…] reduzier[t] die Vielfalt des Politischen 

auf einen inhaltlich-fachlichen Kern“ (EBD.: 6). Das Modell des ISB könnte Gefahr laufen, einen rein affir-

mativen Politikunterricht zu fördern. 
135 In dem Lehrplan für Politik und Gesellschaft an Berufsschulen (ISB 2021) ist Mündigkeit nicht als Bil-

dungsziel ausformuliert. Außer im Lebensbereich Recht wird Mündigkeit lediglich in Klammern gesetzt 

angeführt (EBD.: 28), wobei dann von einer rechtlichen Rubrik auszugehen ist (z. B. Strafmündigkeit), was 
hier von dem einleitenden Begriff der Mündigkeit aber auszugrenzen ist. Eventuell ist die Offenheit der 

Definition und die daraus resultierende Nicht-Messbarkeit der Grund (MEYER-HEIDEMANN 2020: 158) des 

Nicht-Auftretens in dem Lehrplan. Jedoch spielt die Urteilskompetenz eine wichtige Rolle bei der Vorstel-

lung von Mündigkeit: „Denn nur wer selbst urteilsfähig ist, kann sich selbstbestimmt informieren, entschei-

den und sich ohne die Vorgaben eines anderen seines Verstandes bedienen“ (EBD.: 157). Indirekt wird die 

Mündigkeit im Fach „Politik und Gesellschaft“ trotzdem vermittelt, da der „Beutelsbacher Konsens“ die 

Grundlage des Faches darstellt (OBERLE 2020: 30). Die normativen Ziele, wie das Überwältigungsverbot, das 

Kontroversitätsgebot und „[…] Schüler*innen zur Analyse der politischen Situation und ihrer eigenen In-

teressen sowie zur politischen Einflussnahme zu befähigen“ (EBD.: 30), sind Anhaltspunkte für jede Unter-

richtseinheit. 
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Kompetenzmo-

dell des ISB für 
P & G 

Rahmen der verfassungsrechtlichen 

Bestimmungen mit anderen Stand-
punkten sowie die Entwicklung ei-

gener Wertvorstellungen auf der 

Basis des Wertekanons des Grund-

gesetzes und der Landesverfas-
sung“ (ISB 2021: 8). 

 

Register der Kritikanalyse kann auf 

Basis der Werte des GG zusätzlich 
als Rechtfertigungshorizont der 

Kritik herangezogen werden. 

Methodenkom-
petenz nach dem 

Kompetenzmo-

dell des ISB für 

P & G 
 

„Fähigkeit und Bereitschaft, sich 
die Informationsgrundlage für eine 

erfolgreiche Orientierung und Le-

bensgestaltung in der freiheitlich-

demokratischen Gesellschaft zu 
schaffen“ (ISB 2021: 8). 

Die Register Wissen und Erkenntnis 
setzen die Bereitschaft voraus, sich 

mit der Informationsgrundlage ei-

ner Kritik zu befassen, um aufzei-

gen zu können, wo die freiheitlich-
demokratische Ordnung verletzt 

wird. 

 

Kontroversität Kontroverse Auseinandersetzungen 

sind Bestandteil pluralistischer Ge-

sellschaftsordnung (siehe Tabelle 6, 

Punkt Pluralität). In entsprechenden 
Theorien werden Kontroversen 

nicht als Nachteil, sondern als An-

trieb für soziale Transformationen 
verstanden (GRAMMES 2020: 132). 

Der Beutelsbacher Konsens 

schreibt Kontroversität als didakti-

sches Prinzip vor (OBERLE 2020: 30), 
wobei besonders darauf zu achten 

ist, „undifferenziert[e] Schwarz-

Weiß-Zeichnung[en]“ (GRAMMES 

2020: 133) zu umgehen, da sie die 

Vielfalt der Kontroversen nicht ab-

zeichnen (EBD.: 133). 
 

Das zu Kritisierende weist auf 

kontroverse Vorstellungen, Weltan-

schauungen, Erkenntnisse hin. So-

mit ist Kritikkompetenz eine Teil-
menge der Kontroversität136. 

Feedback geben 

und empfangen 

Feedback kann als absichtliche 

Stellungnahme von außen über 

Vorgänge, Ergebnisse oder Erzeug-
nisse verstanden werden und dient 

als elementare Hilfestellung bei der 

Steuerung und Reflexion von sozia-
len Lernvorgängen über die Be-

stimmung divergierender und kon-

vergierender Fremd- und Selbstper-

spektive (BEHNKE 2016: 4). Nicht 
nur Lehrkräfte geben ihren Schü-

ler:innen Feedback, sondern das 

Feedback der Lernenden ist ein es-
sentieller Baustein der Evaluation 

Die Grundhaltung, ein Feedback 

anzunehmen und nicht negativ auf 

das Selbstwertgefühl zu beziehen, 
kann helfen beim Erlernen, Span-

nungen und Meinungsverschieden-

heiten in einer pluralistischen Ge-
sellschaft, aushalten zu können. Der 

Umgang mit Kritik kann an das hier 

erlernte Haushalten mit Emotio-

nen137 anknüpfen. 

 
136 Manon Westphal (2018: 14F.) leitet ihr Verständnis von Kritik- und Konfliktkompetenz aus dem 

Kontroversitätsgebot des Beutelsbacher Konsens ab. 
137 Emotionales Lernen ist auch Teil der politischen Bildung. Hier wird das Rationale nicht getrennt vom 

Emotionalen betrachtet (PETRI 2022: 342F.), denn erst in der Verschränkung der Ebenen „[…] repräsentiert 

sich darin ein orientierungsstiftendes und handlungsvermittelndes Wissen darüber, dass etwas nicht stimmt 

(Orientierungsebene) und dass Widerspruch notwendig ist (Handlungsebene)“ (EBD.: 342). In der politischen 
Bildung ist jedoch nicht die Vermittlung einer Zielemotion fokussiert, da dies ein Verstoß gegen das Über-

wältigungsverbot wäre. 
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von Lernen und Unterrichtsent-

wicklung (BASTIAN ET AL. 2016: 23). 
 

Die hier geschilderten Zusammenhänge der Kritikkompetenz mit den einzelnen Bil-

dungszielen der beruflichen Ausbildung in der Landwirtschaft machen erkenntlich, dass 

anzustrebende Kompetenzen der Kritikkompetenz als Teilmenge (z. B. Kontroversität, 

Kommunikative Kompetenz der KMK), sowie mit den Fähigkeiten, Kenntnissen und 

Prinzipien (z. B. Fachkompetenz der KMK, Methodenkompetenz der KMK, Pluralität) 

korrelieren.  

3.3 Zwischenfazit 

Mit der Analyse zum Begriff der Kritik haben sich bestimmte Indices der Kritik in einem 

Verzeichnis zusammenfassen lassen. Dieses Verzeichnis diente in einem nächsten Schritt 

als Grundlage, die Kritikkompetenz zu definieren. Der hier erarbeitete Kompetenzbegriff 

unterscheidet sich somit von dem einleitenden Vorschlag von Manon Westphal. Aus den 

Registern der Kritik und dem dazugehörigen festgelegten Kompetenzbegriff konnte ein 

Analyseinstrument der Kritik nach Hermann Gieseckes Konfliktanalyse adaptiert wer-

den, das als didaktisches Instrument für den Unterricht einzusetzen ist. Die anschließen-

den Bezugspunkte der Kritikkompetenz mit bereits geforderten Kompetenzzielen in der 

landwirtschaftlichen Ausbildung sollen an den einzelnen Schulen die Zusammenarbeit 

bei der didaktischen Jahresplanung erleichtern und somit sinnstiftend eine curriculare 

Vernetzung ermöglichen.  

   Kritik ist als eine Kunst des Unterscheidens von kontroversen Meinungen und Stellung-

nahmen in Bezug auf spezifische Sachverhalte, Prozesse, Institutionen, Diskurse und 

Zielvorstellungen im gesellschaftlichen Zusammenleben nach dem hier Geschilderten zu 

verstehen. Was sich für ein Individuum als wahr herauskristallisiert und welche Hand-

lungen dafür nötig sind, die eigene Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten, erschließt 

sich den Schüler:innen reflexiv über das Analyseinstrument der Kritik auf den drei Ebe-

nen Individuum mit seiner Würde, Gesellschaft und Politik (das Politische ist hier mit 

einbezogen). Die Kritikkompetenz kann somit auch als ein Zwischenschritt für ein eige-

nes Urteil verstanden werden, aus dem sich mögliche demokratische Partizipationsmög-

lichkeiten ableiten lassen. Die Kritikkompetenz als solche kann auch als ein didaktisches 

Prinzip der Kritikorientierung verstanden werden. Bei der Gestaltung von Lern- und 

Lehrarrangements kommen die vorgestellten Fragen nach Manon Westphal (2018: 15) 

und/oder das entwickelte Analyseinstrument der Kritik (Kapitel 3.2.1) als Reflexionsmit-

tel der zu konzipierenden Lerneinheiten zum Einsatz. Die Vielfalt der Kontroversen eines 
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Unterrichtsthemas kommen erst in Zusammenhang mit dieser Vorgehensweise vervoll-

ständigt zum Ausdruck, um dadurch die daraus folgenden Kritikoptionen transparent zu 

machen. 

   Nachdem nun das zweite Ziel dieser Arbeit erreicht ist, zeigt das hier anschließende 

Kapitel auf, wie die in Kapitel 2 und 3 erarbeiteten Inhalte am Beispiel des WPF „Mäh-

druschfrüchte“ in den aktuellen Lehrplänen der Landwirt:innen transferiert werden könn-

ten.  
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4 Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen 

Lehrplänen für den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in 

Bayern am Beispiel des Wahlpflichtfachs Mähdruschfrüchte 

In Kapitel 4 dieser Masterarbeit findet der Transfer der Ergebnisse aus Kapitel 2 und 3 

auf das Wahlpflichtmodul „Mähdruschfrüchte“ der Fachklassen der Landwirt:innen statt. 

Über die beiden Jahrgangsstufen elf und zwölf verteilt sind dafür insgesamt 45 Unter-

richtsstunden angesetzt, wobei bei wöchentlicher Beschulung eine Unterrichtsstunde pro 

Woche pro Schuljahr dafür vorgesehen ist (ISB 2018: 4; 22). Der Lehrplan des ISB (2018: 

22) schreibt folgendes „Kompetenzraster“ für das WPF „Mähdruschfrüchte“ vor:  

„Die Schülerinnen und Schüler erzeugen alternative pflanzliche Produkte unter 

Berücksichtigung ökologischer und ökonomischer Gesichtspunkte. 

Bedeutung 

Botanik 

Verwertungsmöglichkeiten 

Ansprüche 

Aussaat 

Düngung 

Pflegemaßnahmen 

Pflanzenschutz 

Ernte 

Vermarktung 

Wirtschaftlichkeit“ (EBD.: 22). 

Die Ausgestaltung der Wahlpflichtfächer hinsichtlich des inhaltlichen Zuschnitts und 

dessen Benennung fällt in den Zuständigkeitsbereich der einzelnen Berufsschulen (EBD.: 

4). Das im Lehrplan vorgeschlagene Kompetenzraster dient als Orientierung und »Ideen-

schmiede« für die Konkretisierung des WPF in der Fachabteilung des Schulstandortes. 

Im Vergleich zu den anderen Lernfeldern obliegt damit die inhaltliche und organisatori-

sche Ausgestaltung den Schulstandorten, um eine Profilbildung an der Schule (bedingt 

durch Expertenwissen der Lehrkräfte oder regionaltypische Besonderheiten) vornehmen 

zu können. Das Kompetenzraster des ISB (2018: 22) soll hier zum einen um die hier vor-

geschlagene Kritikkompetenz erweitert und zum anderen im Hinblick auf die inhaltliche 

Dimension mit den Themenbereichen Umgestaltung von Betriebszweigen und Betriebs-

mittel im globalen Spannungsfeld ergänzt werden.  

   Der Begründungskontext, warum sich die Etablierung der Kritikkompetenz in diesem 

WPF besonders eignet, ist so umfassend, dass dieser eine separate Arbeit ausfüllen 

könnte. Aus diesem Grund soll am Beispiel Soja als Futtermittel die globale Gesell-

schaftskritik skizziert werden. Wie einleitend bereits dargestellt, stehen Landwirt:innen 
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in einem ständigen Spannungsfeld unterschiedlicher Weltanschauungen, wie Probleme, 

die im Zusammenhang mit der landwirtschaftlichen Produktion stehen, zu lösen wären. 

Am Beispiel Soja wird deutlich, wie Ackerflächen dieser Welt für die Zwecke der Fütte-

rung von landwirtschaftlichen Nutztieren zum Einsatz kommen (BAAKEN/LEHNEN 2015: 

182). Die Rohstoffimporte aus anderen Ländern stehen unter Kritik, da anderen Ländern 

diese Flächen für die dortige menschliche Ernährung entzogen werden. Zudem geht die 

Artenvielfalt aufgrund von Monokulturen zurück (ALBERT SCHWEITZER STIFTUNG FÜR UN-

SERE MITWELT 2017; BANZHAF 2016: 30F.). Würden Landwirt:innen im eigenen Betrieb auf 

eine diverse Fruchtfolge setzen und Eiweißfuttermittel selbst anbauen, brächte dies einige 

Vorteile mit sich: 

- Emissionen durch Transportwege und illegale Abholzungen werden verhindert 

(HALLE ET AL. 2020: 87; BAAKEN/LEHNEN 2015: 181) 

- Leguminosen, wie Soja, begünstigen den Stickstoffkreislauf im Betrieb auf Grund 

der Nmin -Gehalte (z. B. Soja 30-50 kg Stickstoff/Hektar) für die Folgefrucht (ÖKO-

LANDBAU.DE 2018) 

- Diversität auf den Äckern verringert den Krankheits- und Schädlingsdruck in ei-

ner Kultur, dadurch kommen weniger Pflanzenschutzmittel zum Einsatz, die wie-

derum große Schäden am Ökosystem (siehe Einleitung am Beispiel Glyphosat) 

verursachen (HALLE ET AL. 2020: 73F.) 

- Landwirt:innen selbst machen sich unabhängiger von globalen Agrarmärkten und 

deren Preisschwankungen (REIDY/INEICHEN 2015: 35; 39) 

Schon diese wenigen Argumentationspunkte sprechen bereits für eine kritische Ausei-

nandersetzung mit dem Thema Mähdruschfrüchte und dem Einsatz von alternativen Mäh-

druschfrüchten. 

   Aus den zu befolgenden „Kompetenzrastern“ und den hier getätigten Ergänzungen 

ergibt sich die Ausformulierung des Wahlpflichtmoduls „Mähdruschfrüchte“138, wel-

che in Tabelle 7139 dargestellt ist. 

  

 
138 Unter Berücksichtigung regionaler Gegebenheiten beispielsweise Soja, Lupinen, Pseudogetreide (z. B. 

Quinoa oder Buchweizen), Mohn, Sonnenblumen, Hanf, Leinen, Arzneipflanzen und Gewürzpflanzen (z. 
B. Kamille oder Kümmel) 
139 Die in Klammern gesetzten, kursiv geschriebenen Formulierungen stellen die Mindestinhalte dar. 
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Tabelle 7: Konkretisierungsbeispiel des Wahlpflichtfachs alternative Mähdruschfrüchte 

(EIGENE DARSTELLUNG)140 

Wahlpflichtmodul „Mähdruschfrüchte“                                                         45 Std. 

                                                            

Die Schülerinnen und Schüler erzeugen alternative Mähdruschfrüchte unter 

Berücksichtigung ökologischer, ökonomischer und sozialer Gesichtspunkte und hinter-

fragen dies kritisch. 

 
Die Schüler:innen knüpfen an den ihnen bekannten alternativen Mähdruschfrüchten  an und 

ermitteln weitere (z. B. Leguminosen, Pseudogetreidearten, Ölfrüchte, Faserpflanzen, Arznei- 

und Gewürzpflanzen)141. Sie informieren sich über die botanischen Grundlagen und recherchie-

ren die damit zusammenhängenden Ansprüche (Boden, Klima, Fruchtfolge, Aussaat, Düngung, 

Pflegemaßnahmen, präventiver und interventiver Pflanzenschutz, Ernte, Lagerung) für den 

Anbau der gewählten Mähdruschfrüchte hinsichtlich unterschiedlicher Verwendungszwecke. 

Sie fragen nach den Interessen von unterschiedlichen Betriebsmittel-Hersteller:innen (Kon-

zerne, Betriebe, Landwirt:innen) und interpretieren die damit einhergehenden Machtverhält-

nisse kritisch. Sie verschaffen sich einen Überblick über Möglichkeiten und Konflikte bei der 

Etablierung neuer und Umgestaltung alter Betriebszweige (Betriebsübergabe und -übernahme, 

Generationenkonflikte, professionelle Begleitungsmöglichkeiten, gesellschaftlicher Wandel), 

um einen Eindruck zu erhalten. Im Rahmen zweier Exkursionen (Betriebsübergabe, Saatgut-

vermehrung) intensivieren die Schüler:innen die gelernten fachwissenschaftlichen Inhalte und 

analysieren Umsetzungsmöglichkeiten in der Praxis. 

 

Die Schüler:innen entscheiden sich für vier Mähdruschfrüchte und entwickeln dafür Vermark-

tungswege (Direktvermarktung, Zusammenschlüsse (z. B. Genossenschaft, Erzeugergemein-

schaften), Einzelhandel,  Großhandel). Sie beleuchten betriebliche Voraussetzungen (Lage, 

Arbeitskräfte und deren Fähigkeiten und Vorlieben, regionale Netzwerke unterschiedlicher 

Vermarktungsrichtungen), um unter nachhaltigen Gesichtspunkten (ökologisch, ökonomisch, 

sozial) erfolgreich zu wirtschaften (Kosten-Nutzen-Abwägung, Subventionen, Förderpro-

gramm), indem sie das gelernte Fachwissen kritisch einsetzen. 

 

Die Schüler:innen transferieren die gelernten Inhalte auf einen spezifischen Betrieb (z. B. el-

terlicher Betrieb oder Ausbildungsbetrieb). Sie planen selbstständig in Gruppenarbeit die Etab-

lierung alternativer Mähdruschfrüchte in bereits vorhandene Betriebsstrukturen. Sie erstellen 

Konzepte zur Durchführung des Anbaus alternativer Mähdruschfrüchte hinsichtlich betriebs-

spezifischer Gegebenheiten und veranschaulichen die Ergebnisse in Form von Plänen, Über-

sichten und Plakaten. 

 

Die Schüler:innen präsentieren in einer selbstgewählten Form (analoge oder elektronisch-digi-

tale Präsentationsformen) die Konzepte und bewerten in einer kritischen Reflexion die Ergeb-

nisse aus den verschiedenen Gruppen. Sie diskutieren über mögliche Stärken und Schwach-

stellen der Entwürfe, letztere überarbeiten sie in der Gruppe. Sie denken darüber nach, welchen 

regionalen nachhaltigen Gewinn (ökologisch, ökonomisch, sozial142) alternative Mähdrusch-

früchte haben könnten und hinterfragen kritisch, welche gesellschaftlichen Verhältnisse solche 

 
140 Der Formulierungsstil ist an den Lehrplänen der Landwirt:innen (ISB 2016; ISB 2018) angelehnt.  
141 Um das Prinzip der Schüler:innen-Orientierung mit zu berücksichtigen (siehe Kapitel 1.1), wäre es an 

dieser Stelle sinnvoll, die Lernenden mitbestimmen zu lassen, welche Mähdruschfrüchte in diesem Modul 

vertieft werden. 
142 Die Dimensionen des Sozialen und Ökonomischen verdeutlichen die Immanenz des Politischen. 



 69 

 

Entwicklungen erschweren. Sie vergegenwärtigen sich mögliche Handlungsstrategien, dem 

entgegenzuwirken. Die Schüler:innen akzeptieren gegebenenfalls abweichende Vorgehens-

weisen beziehungsweise Handlungsstrategien und regulieren diese. 

 

 

Das hier vorgeschlagene Umsetzungsbeispiel „alternative Mähdruschfrüchte“ veran-

schaulicht eine spiralcurriculare Entwicklung vom Einfachen zum Komplexen. Kompe-

tenzen und das dazugehörige Fachwissen aus dem BGJ und den Lernfeldern der Fach-

klassen 11 und 12 sind hier zusammengeführt, beispielsweise die Ermittlung des Dünge-

bedarfs einer Mähdruschfrucht in einer vorhandenen Fruchtfolge143. Bei der Konzeption 

und Durchführung des Wahlmoduls „Mähdruschfrüchte“ ist eine hohe Beteiligung der 

Schüler:innen vorauszusetzen. Entscheidungen über die Wahl der Mähdruschfrüchte und 

der Planungen zu Exkursionen werden bewusst in die Verantwortung der Schüler:innen 

gelegt, um ihre Interessen und Vorlieben miteinzubeziehen. So ist eine intensive Ausei-

nandersetzung mit dem Agrarischen in Verbindung mit eigenen Interessen gewährleistet. 

Die Lehrkraft sollte sich die Option freihalten, bei den von den Lernenden selbstgewähl-

ten alternativen Mähdruschfrüchten mögliche Ergänzungen hinzuzufügen, um eventuell 

für einseitig gewählte Früchte passende Vervollständigungen in Bezug auf Vielfalt und 

regionales Potenzial vorzunehmen.   

   Der weitere Verlauf dieses Kapitels zeigt auf, wie das vorgestellte Konkretisierungs-

beispiel des WPF in der didaktischen Jahresplanung (4.1) über die Register zur Codierung 

aufgeschlüsselt ist. Im Nachfolgenden (4.2) zeigt eine spezifische Lernsituation mit einer 

daran ausgerichteten Unterrichtseinheit die Implementierung der Kritikkompetenz in dem 

vorgestellten Wahlmodul auf. Im Anschluss komplementiert ein Resümee Kapitel 4 (4.3). 

4.1 Didaktische Jahresplanung des Wahlpflichtfachs Mähdruschfrüchte  

Das vorgestellte Instrument der didaktischen Jahresplanung an Berufsschulen aus Kapitel 

2.3.3 wird hier auf das WPF „Mähdruschfrüchte“ transferiert. Die Register zur Codierung 

der didaktischen Jahresplanung in Anlehnung an das ISB (O. J.: 32) ermöglichen eine 

Kennzeichnung sich überschneidender Inhalte und Kompetenzen in den verschiedenen 

Lernfeldern. Schulinterne Absprachen unter Lehrkräften verhindern dadurch überflüssige 

Wiederholungen. Gute Kommunikation zwischen den Lehrenden hat zum Ziel, eine er-

folgreiche Inklusion allgemeinbildender Fächer und das Introduzieren handlungsorien-

tierter Methoden zu ermöglichen (PFIRRMANN/DÖRR 2016: 23F.). Tabelle 8 veranschaulicht 

 
143 Diese Verbindungen werden in Kapitel 4.1 ausführlich verdeutlicht. 
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den Transfer des Wahlpflichtmoduls „Mähdruschfrüchte“ mit dafür vorgeschlagenen 

Lernsituationen. 
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Tabelle 8: Transfer der Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrpläne im Wahlpflichtfach Mähdruschfrüchte  

Wahlpflichtfach: Mähdruschfrüchte 
 

Jahrgangsstufe: 11 und 12 

Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz144 

 

Didaktik,  

Organisation145 

Verknüpfung mit Deutsch (D)/Po-

litik und Gesellschaft (P & 

G)/Englisch (Eng)/Religion 

(Re)/Ethik (Et)/Sport (Sp)/Um-

weltbildung (Ub)/Lernfelder des 

BGJ (LFx-BGJ) und den Fach-

klassen (LFx-11, LFx-12)146 

 

Fachkompetenz (FK) Selbst- (SeK), Sozial- 

(SK), Methodenkompe-

tenz (hier sind die Stra-
tegien gelistet), Kritik-

kompetenz (KK) 

 
Handlungsdimension: 

Die Schülerinnen und Schüler 

erzeugen alternative Mäh-

druschfrüchte unter Berücksich-

tigung ökologischer, ökonomi-

scher und sozialer Gesichts-

punkte und hinterfragen diese 

kritisch. 

 

  

Orientieren/Informieren: 

 

(FK-1): Die Schüler:innen informieren sich über die 

botanischen Grundlagen und recherchieren die damit 

zusammenhängenden Ansprüche (Boden, Klima, 

Fruchtfolge, Aussaat, Düngung, Pflegemaßnahmen, 

präventiver und interventiver Pflanzenschutz, Ernte, 

Lagerung) für den Anbau der gewählten Mähdrusch-

früchte hinsichtlich unterschiedlicher Verwendungs-

zwecke. 

 

Wahl der Mähdruschfrüchte/Ex-

kursion/Einladen von Fachreferent:innen: 

Die Lehrkraft stellt die Ziele und Inhalte 

des WPF (Advanced Organizer)147 vor und 

lässt die Schüler:innen abstimmen (ge-

heim), welche Früchte und Exkursion be-

ziehungsweise externen Fachinput sie prä-

ferieren148. 

 

 

Allgemein: 

Wer hat wann welche/s Methode/Analy-

seinstrument in welchem Kontext einge-

führt? Welche Kommunikationsregeln 

wurden vereinbart? 

 

(D)/(Eng): Informationen sinnvoll- 

strukturiert recherchieren und gestalten, 

wobei die wichtigsten Informationen se-

lektiert für ein Prozessverständnis zum 

Ausdruck kommen 

 
144 Die hier präsentierten Ausformulierungen der Handlungskompetenz sind an die „Formulierungshilfen“ der Kompetenzen des ISB (O. J.: 33FF.) angelehnt. 
145 Die in Tabelle 3 angeführten Verantwortlichkeiten in dieser Zelle werden hier weggelassen, da diese schulspezifischen Absprachen unterliegen. 
146 Die Ausdrucksweise der Verbindungen zu anderen Lernfeldern ist zum größten Teil direkt aus den Lehrplänen (ISB 2016; ISB 2018) übernommen worden. 
147 Der Advanced Organizer begleitet die Schüler:innen das gesamte Fach hindurch. Die Verbindung zwischen bereits vorhandenem Wissen und neuen Inhalten (Kompetenzen) ist so 

möglich. (RIEDL 2011: 124F.). 
148 Die Entscheidung, die Abstimmung zu Beginn des Schuljahres zu treffen, basiert auf organisatorischen Begründungen, damit die Exkursion (Einladung Fachreferent:innen) 

sinnvoll zwischen den Lernsituationen 1 und 2 platziert wird. Das Organisieren der Exkursion (Referent:innen-Beiträge) und die Absprache mit den Kolleg:innen ist auf die Rück-

sichtnahme zurückzuführen, um deren Planungen zu ermöglichen.  
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz
149

 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 
Lernsituation 1 (25 Std.) 

Dein:e Lehrmeister:in möchte 

den ackerbaulichen Betriebs-

zweig Mähdruschfrüchte neu 

überdenken. Dafür gibt er/sie 

Dir den Auftrag, Dich über al-

ternative Mähdruschfrüchte zu 

informieren und die Ergebnisse 

in Form von Steckbriefen fest-
zuhalten. Die Steckbriefe sollen 

inhaltlich die botanischen 

Grundlagen und die damit zu-

sammenhängenden Ansprüche 

für den Anbau unter Berück-

sichtigung unterschiedlicher 

Verwendungszwecke der ver-

schiedenen Kulturen veran-

schaulichen.  

 

(FK-2): Die Schüler:innen fragen nach den Interes-

sen von unterschiedlichen Betriebsmittel-Herstel-

ler:innen (Konzerne, Betriebe, Landwirt:innen) und 

interpretieren die damit einhergehenden Machtver-

hältnisse kritisch.  

 

(FK-3): Die Schüler:innen verschaffen sich einen 

Eindruck über Möglichkeiten und Konflikte bei der 

Etablierung neuer und Umgestaltung alter Betriebs-
zweige (Betriebsübergabe und -übernahme, Generati-

onenkonflikte, professionelle Begleitungsmöglichkei-

ten, gesellschaftlicher Wandel).  

 

(SeK): Die Schüler:innen stellen sich flexibel auf 

neue Situationen ein. Sie werden sich ihrer eigenen 

Bedürfnisse bewusst und artikulieren diese. Sie be-

obachten sich selbst bei der Entwicklung von eigenen 

Interessen, beurteilen diese und entwickeln Prioritä-

ten. Dabei sind sie offen und zeigen Akzeptanz ge-

genüber anderen Denk- und Verhaltensweisen.  

 

zu FK-1: 

Methode: Advanced Organizer, Lernzirkel 

Lehrkraft: 6 Stationen inklusive Musterlö-

sungen und vorformatierte Arbeitsblätter 

vorbereiten, vor Beginn des Unterrichts die 

Stationen aufbauen und passende Räume 

dafür belegen 

 

zu FK-2: 
Methode: Advanced Organizer, arbeitstei-

lige Gruppenarbeit Kritikanalyse 

Lehrkraft: bereitet Arbeitsauftrag so vor, 

dass in kleinen Gruppen einzelne Interes-

sen(-skoalitionen) kritisch analysiert wer-

den und stellt dafür nötige Arbeitsmateria-

lien und Medien (Zeitschriften, Internetsei-

ten, Tablet, Moderationskoffer, Arbeits-

blätter) bereit, und die einzelnen Ergeb-

nisse den Schüler:innen zur Verfügung 

(P & G): demokratische Ordnung in 

DE, Grundgesetz, Interessenanalyse, 

Konfliktanalyse, Kritikanalyse, selbst-

ständige Urteilsbildung, politische 

Handlungsstrategien 

 

(Re): Akzeptanz unterschiedlicher Welt-

anschauungen  

 
(Et): gesellschaftliche Werte und Moral 

 

(Sp): Selbstwahrnehmung, Kooperation 

in Gruppen 

 

(Ub): Dimensionsmodell (ökologisch, 

ökonomisch, sozial), Schnittpunkte Ge-

staltungskompetenz 

 

(LF1-BGJ): Stoff- und Energiekreis-

läufe in Ökosystemen, Konzepte zum 

Erhalt und zur Entwicklung einer viel-
fältigen Kulturlandschaft und die dabei 

zu beachtenden Vorkehrungen, um Stö-

rungen im Ökosystem zu reduzieren 

 

 
149 Auf den folgenden Seiten sind die Spaltenbeschreibungen Handlungskompetenz und Verknüpfung mit verschiedenen Fächern aus Platzgründen verkürzt aufgeführt. 
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 
Dein:e Lehrmeister:in ist in 

zwei Wochen auf einem Land-

bautag zum Thema „alternative 

Mähdruschfrüchte“ eingeladen. 

Sie/Er möchte dort gerne mit ih-

ren/seinen Kolleg:innen über 

die unterschiedlichen Interessen 

der Betriebsmittel-Hersteller:in-

nen diskutieren. Dein:e Ausbil-
der:in gibt Dir die Aufgabe, de-

ren Interessen zu analysieren 

und kritisch zu hinterfragen. 

Dabei sollst Du auch beleuch-

ten, wie nachhaltig die unter-

schiedlichen Interessen in Be-

zug auf die Endlichkeit der da-

für eingesetzten Ressourcen 

sind. Die Ergebnisse darfst Du 

in einer selbstgewählten Dar-

stellungsform festhalten. 

 
Dein:e Lehrmeister:in möchte 

sich mit den gewonnenen Infor-

mationen gut für ein anstehen-

des Gespräch mit dem  

(SK): Die Schüler:innen lernen die eigene emotio-

nale Befindlichkeit und die der anderen wahrzuneh-

men. Sie drücken ihre Emotionen situationsgerecht 

aus. In Gruppenarbeitsprozessen geben sie Informati-

onen an andere weiter und nehmen die Beiträge ande-

rer kritisch auf. Das heißt, sie wägen eigene Interes-

sen und Meinungen mit denen der anderen ab. Re-

flektiert entwickeln sie ein Wahrnehmungs- und In-

terpretationsvermögen für soziale Interaktionsbezie-
hungen. Sie können die Lehrkraft bei Problemen um 

Hilfestellung bitten.  

 

(KK): Die Schüler:innen kommunizieren konstruktiv 

mit den anderen über zu kritisierenden Betriebsmitte-

leinsatz und dessen globale Vernetzungen. Sie erfas-

sen Diskurse und Zielvorstellungen unterschiedlicher 

Interessensgruppen im gesellschaftlichen Zusammen-

leben. Sie wenden die Register der Kritik an. 

 

Strategien: Lesestrategie (siehe Anhang Lernstrate-

gien des ISB), selektive Informationsstrategie (vor-
formatierte Steckbriefe als Hilfestellung), Ressour-

censtrategie (siehe Anhang Lernstrategien des ISB), 

Problemlösestrategie (Kreativitätstechniken, Teamar-

beit),  

zu FK-3: 

Methode: Advanced Organizer, Rollen-

spiel150, Mindmap der unterschiedlichen 

Rolleninteressen, Hefteintrag (Zusammen-

fassung der gewonnenen Erkenntnisse) 

Lehrkraft: Drehbuch für Rollenspiel 

schreiben, Arbeitsauftrag vorbereiten, dass 

in kleinen Gruppen einzelne Interes-

sen(-skoalitionen) kritisch analysiert wer-
den und stellt dafür nötige Arbeitsmateria-

len und Medien (Zeitschriften, Internetsei-

ten, Tablet, Moderationskoffer) bereit, 

Mindmaps für alle verfügbar machen 

 

(LF2-BGJ): Beziehungen zwischen 

Standortbedingungen, Pflanzenbestän-

den und Kulturmaßnahmen; ganzheitli-

che Konzepte der nachhaltigen und pro-

duktiven Landwirtschaft auf Grundlage 

eines möglichst geschlossenen Stoff-

kreislaufes im Betrieb 

 

(LF4-BGJ): Einteilung der Böden in 
Bodenarten; Kriterien des Bodenschut-

zes und Pläne, um Bodenschäden zu 

vermeiden; Bodenbewertung; Boden-

bearbeitungssysteme 

 

(LF5-BGJ): Bestimmungsmerkmale 

landwirtschaftlicher Kulturpflanzen; 
Vermehrungsmöglichkeiten von Pflan-

zen und die Entstehung von Saatgut; 

Aussaatplanung; Anbaupläne erstellen; 

Bedeutung Fruchtfolge; Argumente für 

die Auswahl geeigneten Saatguts 

 

 

 
150 Die Situation könnte auch als Diskussionsrunde mit unterschiedlichen Rollen (z. B. verschiedene Generationen auf dem Betrieb, Fachberater:innen zur Begleitung von Hofübergabe 

beziehungsweise Generationenwechsel) mit dem Handlungsprodukt für einen landwirtschaftlichen Podcast für die Internetseite des Betriebs gestaltet werden. Dementsprechend müsste 

die Lernsituation umformuliert werden.  
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 
Seniorchef/der Seniorchefin und 

einer Umstellungsberaterin vor-

bereiten151. Die professionelle 

Begleitung des Generationen-

wechsels soll gleichzeitig mit 

einer Umgestaltung des Be-

triebszweigs „Mähdrusch-

früchte“ einhergehen. 

 

Elaborationsstrategie (Advanced Organizer, Mind-

map), Reflexionsstrategie (Diskussionen führen, 

Feedback geben und nehmen, Vergleich der Lösun-

gen) 

 (LF6-BGJ): Wachstumsfaktoren; Nähr-

stoffbedarf; Düngepläne; Berechnung 

von Nährstoff- und Düngermenge; Rei-

femerkmale und Erntezeitpunkte von 

landwirtschaftlich genutzten Pflanzen; 

Pflegemaßnahmen landwirtschaftlicher 

Kulturen; Kalkulation unterschiedlicher 

Pflanzenschutzmittel; Krankheiten, 

Schädlinge, Nützlinge, Beikraut; Reife-
merkmale unterschiedlicher Kulturpflan-

zen 

 

(LF14-BGJ): Unternehmensformen; 

Möglichkeiten der Zusammenarbeit mit 

berufsspezifischen Organisationen; Zu-

sammenhänge bezüglich Produktions-

zweigen und Ressourcenausstattung; 

vielfältige Einflussfaktoren auf landwirt-

schaftliche Unternehmen; Betriebsklima 

 

 

Exkursion/Referent:innen-Beiträge152 (5 Std.) 

 
Handlungsdimension: 

Die Schülerinnen und Schüler 

planen Konzepte für alternative 

Mähdruschfrüchte für eine spe-

zifische Betriebssituation und 

berücksichtigen dabei die Wirt-
schaftlichkeit unterschiedlicher 

Vermarktungswege unter Be-

rücksichtigung ökologischer, 

ökonomischer und sozialer Ge-

sichtspunkte und hinterfragen 

dies kritisch. 

Planen und Durchführen: 

 

(FK-4): Die Schüler:innen entwickeln Vermark-

tungswege für alternative Mähdruschfrüchte. Sie be-

leuchten betriebliche Voraussetzungen unter nachhal-

tigen Gesichtspunkten erfolgreich zu wirtschaften, in-

dem sie das gelernte Fachwissen kritisch einsetzen. 

 

(FK-5): Die Schüler:innen transferieren die gelernten 

Inhalte auf einen spezifischen Betrieb.  

zu FK-4: 

Methode: Advanced Organizer, arbeitstei-

lige Gruppenarbeit ((regionale) Marktsitu-

ation, Vermarktungswege und deren Be-

dingungen für erfolgreiches Wirtschaften, 

Anwenden der drei Kritikfragen und Be-
leuchtung der Dimensionen der Nachhal-

tigkeit) 

 

 
151 Die Lernsituation ist in Abhängigkeit des Abstimmungsergebnisses der Schüler:innen betreffend des Exkursionsziels zu ergänzen. 
152 In Abhängigkeit des Ergebnisses der Schüler:innen-Abstimmung ist hier entsprechend das Kompetenzspektrum zu bestimmen. 
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 
Lernsituation 2 (15 Std.) 

Dein:e Lehrmeister:in erteilt Dir 

den Auftrag, Deine gewonnenen 

Informationen und Erkenntnisse 

auf den Ausbildungsbetrieb zu 

transferieren, unter Berücksich-

tigung betriebsspezifischer Ge-

gebenheiten. Die Ergebnisse 

kannst Du in selbstgewählten 
Formen, beispielsweise Plänen, 

Übersichten und/oder Plakaten 

festhalten. 

 

 

Sie planen selbstständig in Gruppenarbeit die Etablie-

rung alternativer Mähdruschfrüchte in bereits vorhan-

denen Betriebsstrukturen. Sie erstellen Konzepte zur 

Durchführung des Anbaus alternativer Mähdrusch-

früchte hinsichtlich betriebsspezifischer Gegebenhei-

ten und veranschaulichen die Ergebnisse in Form von 

Plänen, Übersichten und Plakaten. 

 

(SeK): Die Schüler:innen arbeiten zielgerichtet und 
bauen dabei selbstbestimmt eigene Wertehaltungen 

auf. Sie bewerten Pläne und argumentieren gewalt-

frei. 

 

(SK): Die Schüler:innen wägen die eigenen Interes-

sen und Meinungen mit denen der anderen ab und 

setzen sich für diese ein. Sie übernehmen Verantwor-

tung in einer Gruppe. Sie bearbeiten Verständigungs-

probleme. 

 

(KK): Die Schüler:innen kommunizieren konstruktiv 

und kritisch mit den anderen über Vermarktungswege 
für alternative Mähdruschfrüchte. Sie wenden die 

drei Fragen der Kritik an. 

 

Strategien: Lesestrategie (siehe Anhang Lernstrate-

gien des ISB), selektive Informationsstrategie (z. B. 

nötige Daten, um betriebsindividuelle Gegebenheiten 

einschätzen zu können), Ressourcenstrategie (siehe 

Anhang Lernstrategien des ISB), Problemlösestrate-

gie (Kreativitätstechniken, Teamarbeit),  

Lehrkraft: bereitet Arbeitsauftrag so vor, 

dass in kleinen Gruppen einzelne Marktsi-

tuationen der unterschiedlichen Mäh-

druschfrüchte analysiert werden können 

und sich dadurch die verschiedenartige 

Rentabilität von Vermarktungswegen ab-

zeichnet. Die drei Fragen der Kritik runden 

die jeweiligen Ergebnisse der Gruppenar-

beit ab. Die Lehrkraft stellt dafür nötige 
Arbeitsmaterialien und Medien (Zeitschrif-

ten, Internetseiten, Tablet, Moderations-

koffer, Arbeitsblätter) bereit. Die einzelnen 

Ergebnisse werden im Anschluss den Ler-

nenden zur Verfügung gestellt. 

 

zu FK-5: 

Methode: Advanced Organizer, arbeitstei-

lige Gruppenarbeit  

Lehrkraft: stellt Arbeitsauftrag, gestaltet 

einen Medientisch (Bücher, Zeitschriften, 

Internetseiten, Flyer von verschiedenen 
Betrieben), auf dem die bereits gelernten 

Inhalte komprimiert verfügbar sind (Poster 

an der Wand mit den Dimensionen der 

Nachhaltigkeit, Gruppenarbeitsergebnisse 

der vorherigen Unterrichtseinheiten), je 

nach Wahl der einzelnen Darstellungsfor-

men müssen eventuell Laptops reserviert 

werden. 

 

(LF15-BGJ): Überblick über landwirt-

schaftliche Produkte und Dienstleistun-

gen und deren Vermarktungsmöglich-

keiten; Erfassung Kosten landwirtschaft-

licher Produktion und Möglichkeiten zur 

Bewertung ihrer Wirtschaftlichkeit; Ein-

flussfaktoren auf die Rentabilität land-

wirtschaftlicher Unternehmungen; Ab-

satzoptimierung unter Berücksichtigung 
der Standortfaktoren und rechtliche 

Grundlagen; Arbeits- und Maschinen-

kosten sowie Deckungsbeiträge; Agrar-

marktanalyse; Bedeutung nachhaltiger 

Wirtschaftsweisen 

 

(LF1-11): komplett!! 

 

(LF5-11): Erkundung des Marktes für 

landwirtschaftliche Produkte; betriebs-

spezifische Produktionsfaktoren; Kosten 

von Betriebsmitteln; Kenngrößen der 
Wirtschaftlichkeit; Ermittlung der Ein-

flussfaktoren auf Nachhaltigkeit und 

Rentabilität; zielgruppenorientierte Ver-

marktungsstrategien; Erfolg verschiede-

ner Vermarktungsformen 

 

(LF6-11): komplett!! 
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 
Im Anschluss daran besprichst 

Du gemeinsam mit Dein:er Aus-

bilder:in die Ergebnisse und Ihr 

bewertet zusammen dies kri-

tisch. Zusammen verbessert Ihr 

mögliche Schwächen des Kon-

zepts. Möglicherweise könnte 

die Umsetzung des Entwurfs 

durch äußere gesellschaftliche 
Gegebenheiten erschwert wer-

den. Gemeinsam entwickelt ihr 

Strategien dies zu ändern. 

 

Elaborationsstrategie (Advanced Organizer, Kon-

zepte), Reflexionsstrategie (Diskussionen führen, 

Feedback geben und nehmen, Vergleich mit bereits 

gelernten Inhalten) 

 

Bewerten und Reflektieren: 

 

(FK-6):  Die Schüler:innen präsentieren in einer 

selbstgewählten Form (analoge oder elektronisch-di-
gitale Präsentationsformen) die Konzepte und bewer-

ten in einer kritischen Reflexion die Ergebnisse aus 

den verschiedenen Gruppen.  

 

(FK-7):  Sie diskutieren über mögliche Stärken und 

Schwachstellen der Entwürfe, letztere überarbeiten 

sie in der Gruppe.  

 

(FK-8):  Sie denken darüber nach, welchen regiona-

len nachhaltigen Gewinn (ökologisch, ökonomisch, 

sozial) alternative Mähdruschfrüchte haben könnten 

und hinterfragen kritisch, welche gesellschaftlichen 
Verhältnisse solche Entwicklungen erschweren. Sie 

vergegenwärtigen sich mögliche Handlungsstrategien 

dem entgegenzuwirken. 

 

(SeK): Die Schüler:innen beurteilen die Konzepte 

der anderen unter Berücksichtigung der eigenen 

Werthaltungen. Sie üben dabei Kritik und Selbstkritik 

aus. Sie ziehen die Konsequenzen aus der Kritik.  

zu FK-6: 

Methode: Präsentationsmethode Museums-

rundgang mit Bewertungsbogen 

Lehrkraft: formuliert Arbeitsauftrag, stellt 

Bewertungsbogen 

 

zu FK-7: 

Methode: Lehrkraft-Schüler:innen-Ge-

spräch (Besprechung der Bewertungen), 
arbeitsteilige Gruppenarbeit (Überarbei-

tung der Verbesserungsvorschläge) 

Lehrkraft: Tafelnotizen (Zusammenfas-

sung der einzelnen Bewertungen für die 

verschiedenen Gruppen) 

 

zu FK-8: 

Methode: Runder Tisch, drei Fragen der 

Kritik 

Lehrkraft: stellt Arbeitsauftrag, organisiert 

Flipchart (drei Seiten mit Überschriften 

vorbereiten (Nachhaltigkeit alternativer 
Mähdruschfrüchte, kritisches Hinterfragen 

gesellschaftlicher Verhältnisse, mögliche 

Handlungsstrategien)) und Moderations-

koffer, wählt Moderator:in (diese wählt 

wiederum unterschiedliche Schriftfüh-

rer:innen für Flipchart) 

 

(LF11-12): Preisbildungsmechanismen 

in globalen und regionalen Zusammen-

hängen; Marketingkonzeption und Mar-

ketinginstrumente; Vermarktungswege 

und Trends; Kooperationsformen 
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Lernsituationen 

Zeitrichtwert 

Handlungskompetenz 

 

Didaktik,  

Organisation 

Verknüpfung mit anderen Fä-

chern 

 

 (SK): Die Schüler:innen äußern konstruktive Kritik  

und begründen diese. Dabei respektieren sie Wertvor-

stellungen anderer und üben dadurch das Wechseln 

von Perspektiven. 

 

(KK): Die Schüler:innen kommunizieren konstruktiv 

und kritisch mit den anderen über gesellschaftliche 

Verhältnisse, die die Entwicklungen alternativer 

Mähdruschfrüchte erschweren. Sie wenden die drei 
Fragen der Kritik an. 
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Der Transfer der Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorien-

tierter Lehrpläne veranschaulicht die Implementierung der Kritikkompetenz am Beispiel 

des WPF „Mähdruschfrüchte“. Die hier vorgestellte didaktische Jahresplanung berück-

sichtigt das Lernen in vollständigen Handlungen (siehe Tabelle 1). Die Verflechtung von 

Wissen mit dem Tun findet dadurch statt. Die Balance zwischen Situationsprinzip und 

Wissenschaftsprinzip (siehe Kapitel 2.3.1) ist einkalkuliert, indem die Aneignung von 

Fachwissen grundsätzlich sichergestellt ist (z. B. Grundlagenwissen alternativer Mäh-

druschfrüchte), um dieses im Anschluss an einer individuellen Betriebssituation transfe-

rieren (z. B. Integration alternativer Mähdruschfrüchte in betriebsspezifischen Struktu-

ren) zu können. Der Fokus ist damit auf die größtmögliche Aktivierung der Schüler:innen 

gerichtet, indem die Lehrkraft die  Rolle eines Betreuers beziehungsweise einer Betreue-

rin während der Unterrichtseinheiten einnimmt. Daraus schlussfolgernd steigt der orga-

nisatorische Mehraufwand der Unterrichtseinheiten (z. B. die Vorbereitung des Lernzir-

kels zu den gewählten Mähdruschfrüchten), impliziert aber gleichzeitig eine intensive 

und differenzierte Begleitung der Schüler:innen während der Erarbeitungsphasen. Auch 

ist eine präzise Absprache mit den Kolleg:innen wichtig, da die spiralcurriculare Struktur 

vom Allgemeinen zum Speziellen eine genaue Planung unter Berücksichtigung der Ver-

knüpfung mit anderen Fächern und Lernfeldern (siehe Tabelle 8 rechte Spalte) voraus-

setzt. Der Fokus des Analyseinstruments der Kritik ist auf eine bestimmte Unterrichtsein-

heit ausgerichtet (hier die Interessen unterschiedlicher Betriebsmittel-Hersteller:innen zu 

interpretieren und die damit einhergehenden Machtverhältnisse kritisch zu hinterfragen). 

Aufgrund des hohen Zeitbedarfs das Analyseinstrument der Kritik anzuwenden, ist der 

Einsatz der drei Fragen der Kritik in der weiteren Planung des WPF anvisiert (siehe Ta-

belle 8: FK-4, FK-8).  

4.2 Lernsituation für eine spezifische Unterrichtseinheit im Wahlpflichtfach 

Mähdruschfrüchte  

Die weitere Vertiefung der praktischen Umsetzung der Implementierung der Kritikkom-

petenz in den aktuellen Lehrplänen des Ausbildungsberufs von Landwirt:innen in Bayern 

konkretisiert sich an einer Veranschaulichung der Einplanung des Analyseinstruments 

der Kritik (siehe Kapitel 3.2.1) an einer spezifischen Unterrichtseinheit des WPF „alter-

native Mähdruschfrüchte“ (Tabelle 7). Die zu konzipierende Unterrichtseinheit „Macht-

verhältnisse unterschiedlicher Betriebsmittel-Hersteller:innen“, entnommen aus der vo-

rangegangenen detaillierten Ausarbeitung des WPF „alternative Mähdruschfrüchte“ 

(siehe Tabelle 8), leitet sich aus folgendem Begründungsraum ab.  
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   Seit dem Frühjahr 2021 nahmen die Düngemittelpreise innerhalb eines halben Jahres 

um das Dreifache zu (VGL. SCHNEIDER 2021). Im Frühjahr 2022 verhängte Russland, eines 

der größten Ammonium-Exportländer, einen Exportstopp desselben für zwei Monate bis 

April 2022 (ZINKE 2022). Olaf Zinke (2022) führt dieses Verhalten auf den Exportstopp 

von Phosphatdünger aus China zurück. Neben den kommunizierten Vorteilen minerali-

scher Düngemittel153 wird ein Nachteil zu den globalen Ressourcen- und Handelsverstri-

ckungen beziehungsweise -abhängigkeiten erkenntlich. Der Verbrauch endlicher Res-

sourcen (z. B. Erdöl und Erdgas) spielt eine wesentliche Rolle aktueller Fachpraxis land-

wirtschaftlicher Erzeugungen (KOTSCHI 2013; SMITH 2016: 469F.).  

   Neben den gesellschaftlichen Folgen des Einsatzes endlicher Ressourcen und den Aus-

wirkungen auf die Umwelt (z. B. Nitratgehalt in Grund- und Trinkwasser154, sinkende 

Bodenfruchtbarkeit) ergeben Betriebsmittelkosten einen hohen Posten innerhalb der va-

riablen Kosten155. Zu den Folgen des Einsatzes mineralischer Düngemittel ist die Ver-

wendung der meisten Pflanzenschutzmittel ebenfalls mit Auswirkungen verbunden, die 

divergierend zu den derzeitigen Umweltansprüchen stehen. Beispielsweise sind in 45 

Prozent aller europäischer Böden Rückstände des Pflanzenschutzmittels Glyphosat auf-

zufinden (SILVA ET AL. 2017: 1354-1357). Die kombinierte Anwendung von Glyphosat und 

Phosphordüngern bewirkt die Lösung von Aminomethylphosphonsäure an den Boden-

teilchen, einem Abbauprodukt von Glyphosat. Diese Abbauprodukte gelangen dadurch 

in das Grundwasser (LAITINEN ET AL. 2009: 275FF.)156. 

   Abgesehen von den steigenden variablen Kosten von Betriebsmitteln findet eine ver-

mehrte Auseinandersetzung rund um die Thematik Saatgut statt (LYON ET AL. 2021: 1; 

BANZHAF 2016: 30F.). Im Fokus steht vor allem die kritische Auseinandersetzung mit der 

Macht von Konzernen und die damit verbundenen Auswirkungen des Patentrechts sowie 

des Erhalts der genetischen Vielfalt als menschliche Ressource (LYON ET AL. 2021: 3; 

BRAUN/GILL 2018: 131-136; BANZHAF 2016: 109-112; 114F.). Beispielsweise setzt sich die 

europäische Initiative Open Source Seeds des Vereins Agrecol dafür ein, Saatgut, wie 

 
153 Eine zeitlich punktuelle und präzise Düngemittelgabe und hohe Erträge (LANUV O. J.). 
154 Die Belastung der Grundwasser liegt bereits über dem vorgeschriebenen Grenzwert (50 mg/l), gleich-

zeitig steigt der Einsatz mineralischer Düngemittel weiter (WISOTZKY 2011: 263FF.). 
155 Allgemein werden die Betriebsmittel teurer und der reine Gewinn sinkt (BÖCK 2021). 
156 Neben der Grundwasserproblematik in Bezug auf den Einsatz von Glyphosat kommt es zu Schädigungen 

wie einer gestörten Pflanzenernährung und Tötung von Nicht-Zielorganismen (GAUPP-BERGHAUSEN ET AL. 

2015; SOL BALBUENA ET AL. 2015; EKER ET AL. 2006; SHEHATA ET AL. 2013; MOTTAA ET AL. 2018). Für die Menschen 

selbst könnte in naher Zukunft die Konfrontation des Gesundheitssystems mit Antibiotikakreuzresistenzen 
durch Glyphosat zum Problem werden. Wirkstoffe wie Ciprofloxacin und Kanamycin sind gegen multire-

sistente Keime wirkungslos (KURENBACH ET AL. 2015). 
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Weizen, Roggen und verschiedene Gemüsekulturen, den Menschen für mehr Souveräni-

tät zur Verfügung zu stellen157. 

   Ziel dieser Unterrichtseinheit soll es nicht sein, die Vorteile bekannter praktischer Ver-

fahren wegzuradieren, sondern angehende Landwirt:innen gedanklich anzustoßen, sich 

mit den gerade geschilderten Problemen, auseinanderzusetzen, um betriebsspezifische 

Wege zu entwickeln, den Lebensunterhalt der Familie und den Erhalt des Betriebes er-

wirtschaften zu können, ohne dabei den Umweltschutz zu vernachlässigen. Wie diese 

Wege aussehen, ist ungewiss, da sie von den Landwirt:innen selbst gegangen werden 

müssen. Die hier konzipierte Lerneinheit befasst sich deshalb mit der Thematik „Macht-

verhältnisse unterschiedlicher Betriebsmittel-Hersteller:innen“ (siehe Tabelle 8: FK-2). 

   Für die geplante Unterrichtseinheit von 90 Minuten kann folgende Lernsituation zum 

Einsatz kommen: 

Deine Ausbilderin ist empört über die steigenden Kosten der Betriebsmittel und den 

gleichzeitig sinkenden reinen Gewinn. Insgesamt ist sie vor allem verunsichert, wie Be-

triebsmittel zukünftig beschafft werden können, da endliche Ressourcen bei der Produk-

tion zum Einsatz kommen. Langsam stellt sie in Frage, inwieweit die Interessen der Land-

wirt:innen politisch noch berücksichtigt werden. Sie beauftragt Dich, die Interessensver-

flechtungen und Machtverhältnisse von Saatgut-, Düngemittel- und Pflanzenschutzmittel-

Hersteller:innen kritisch zu erforschen und zu dokumentieren. Die Darstellungsform Dei-

ner Ergebnisse darfst Du frei wählen. Auf Basis der Ergebnisse möchte die Ausbilderin 

gemeinsam mit ihren Kolleg:innen im Zuge der Landbautage zu alternativen Mähdrusch-

früchten darüber debattieren, wie sie gemeinsam die Bedrohung der Wirtschaftlichkeit 

ihrer Höfe öffentlich kommunizieren können. Was denkst Du, ist die Kritik der Ausbilde-

rin angemessen? 

 

Die hier vorgestellte Lernsituation kann beispielsweise, wie in Tabelle 9 aufgezeigt, in 

einer 90-minütigen Unterrichtseinheit geplant werden. 

Tabelle 9: Transfer der Unterrichtseinheit zum Thema Machtverhältnisse unterschiedli-

cher Betriebsmittel-Hersteller:innen in die verschiedenen Handlungsphasen  

Handlungspha-

sen 

Ziele der einzelnen 

Handlungsphasen 

Lehrform/Me-

dien/Methoden 

 

Handlungsprodukt 

orientieren Die Schüler:innen beschäf-
tigen sich mit der Lernsitua-

tion. Sie verschaffen sich 

einen Überblick unter-

schiedlicher Betriebsmittel-

Hersteller:innen (z. B. 

Landwirt:innen als Saatgut-

züchter:innen ihrer Interes-

sen und Einflussmöglich-

keiten und Auswirkungen 

- Advanced Organizer 
und Lernsituation, 

Fachgespräch im Ple-

num zwischen Lehr-

kraft und Lernenden 

- Think-Pair-Share Me-

thode, Gruppenarbeit 

und anschließende Be-

sprechung der Vor-

kenntnisse im Plenum 

Plakat 

 
157 Siehe dazu unter: 

https://opensourceseeds.org/blog/%C2%BBein-roggen-der-uns-allen-geh%C3%B6rt%C2%AB-

%E2%80%93-gemeinsam-die-%C3%B6kologische-z%C3%BCchtung-st%C3%A4rken 
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auf die landwirtschaftliche 

Praxis). 

 

 

informieren Die Schüler:innen ermitteln 

das Analyseinstrument der 

Kritik. Sie informieren sich 

über die Interessen und Zu-

sammenhängen ihres grup-

penspezifischen Kontextes 

(z. B. Landwirt:innen als 
Saatgutzüchter:innen). 

 

- Lehrkraft stellt im 

Plenum das Analy-

seinstrument vor und 

teilt dazu ein Informati-

onsblatt aus, an dem 

sich die Schüler:innen 

orientieren können. 
- arbeitsteilige Grup-

penarbeit der Kritika-

nalyse, unterschiedli-

che Medien (Zeitschrif-

ten, Internetseiten, 

Tablet, Moderations-

koffer, Arbeitsblätter) 

frei wählbare Darstel-

lungsform 

planen Die Schüler:innen planen 

die Vorgehensweise ihres 

Arbeitsauftrags. 

 

durchführen Die Schüler:innen führen 

den Arbeitsauftrag aus. 

 

bewerten Die Schüler:innen präsen-

tieren und bewerten die Er-

gebnisse aus den unter-
schiedlichen Gruppen. 

 

Präsentation (je nach 

Darstellungsform wer-

den Tafel, PC und Bea-
mer, Pinnwände benö-

tigt) der Arbeitsergeb-

nisse vor der Klasse  

 

reflektieren Die Schüler:innen nehmen 

die Ergänzungen der Be-

sprechung in ihrer Ergeb-

nisse mit auf. Sie reflektie-

ren, wie die Ergebnisse der 

Kritik aus der Position der 

Ausbilderin heraus öffent-

lich kommunizierbar wären. 
Sie nehmen gegebenenfalls 

selbst eine kritische Haltung 

gegenüber der geäußerten 

Kritik ein. 

 

- arbeitsteilige Grup-

penarbeit 

- Plenumsdiskussion 

(Advanced Organizer 

und Lernsituation) 

- falls keine kritischen 

Äußerungen aus der 

Richtung der Lernen-
den kommen, sollte die 

Lehrkraft mögliche 

Kritiken an der Ausbil-

derin-Kritik aufzeigen, 

um die Kontroversität 

des Themas hervorzu-

heben 

 

Der konzipierte Unterrichtsverlauf setzt den Schwerpunkt auf die Schüler:innen-Aktivität 

bei der Erschließung neuer Inhalte (z. B. Think-Pair-Share-Methode, Gruppenarbeit, 

Schüler:innen-Präsentation). Die Lehrkraft übernimmt eine lernprozessbegleitende Rolle, 

wobei sie entsprechende Arbeitsmaterialien, Medien und Arbeitsaufträge für die Unter-

richtseinheit vorbereitet. Lediglich das Vorstellen des Analyseinstruments der Kritik wird 

in frontaler Unterrichtsform gestaltet. In der Nachbereitungsphase der Unterrichtseinheit 

exportiert die Lehrkraft die Schüler:innen-Resultate in eine multiplizierbare Form damit 

aller Schüler:innen die Ergebnisse in ihren Lernunterlagen einordnen können. 
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4.3 Zwischenfazit 

Das Situationsprinzip sowie das Lernen in vollständigen Handlungen sind innerhalb der 

didaktischen Jahresplanung zu berücksichtigen. Das Einkalkulieren der Anforderungen 

der lernfeldorientierten Lehrpläne und die Grundlagen (siehe Kapitel 2.3.2) der Fachdi-

daktik in der landwirtschaftlichen Bildung (siehe Kapitel 2.4.3) können dadurch erst ge-

lingen. Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung für lernfeldorientierte 

Lehrpläne zeigen die unterschiedlichen Kompetenzziele auf. Das Ergebnis weist die spi-

ralcurricularen Verknüpfungen vom Allgemeinen zum Speziellen mit anderen Lernfel-

dern auf (siehe Tabelle 8 rechte Spalte). Die Implementierung der Kritikkompetenz zeigt 

sich neben den aufgeführten Kompetenzzielen in der planerischen Integration der Kri-

tikanalyse und den drei Fragen der Kritik (siehe Tabelle 8: FK-2, FK-4 und FK-8). Die 

hier konzipierte Unterrichtseinheit bezieht das Situationsprinzip über die Lernsituation 

ein, da das Situationsprinzip relevant ist bei dem Erwerb sozialer Kompetenzen (siehe 

Kapitel 2.4.2). Ebenfalls entscheidet die methodische Auswahl über das erfolgreiche An-

eignen sozialer Kompetenzen mit. Die hier vorgestellte Unterrichtseinheit legt deshalb 

den Schwerpunkt auf interaktive und kooperative Lernprozesse. Die konstruktivistische 

Lernauffassung kommt auch hier zum Tragen, da dem Anknüpfen an die Schüler:innen-

Erfahrungen (siehe Tabelle 9: Orientierungsphase) und die reflexiven Lernprozesse 

(siehe Tabelle 9: Think-Pair-Share-Methode, Reflexionsphase) Beachtung zukommt. Die 

Vorbereitung einer Unterrichtseinheit mit dem Schwerpunkt der Kritikanalyse veranlasst, 

dass die Lehrkraft selbst den Lernstoff kritisch befragen muss. 
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5 Quintessenz 

Das Vorhaben, die Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen des Ausbildungsberufs 

von Landwirt:innen in Bayern zu implementieren, fußt auf dem Widerspruch der norma-

tiven Bildungsziele einer beruflichen Ausbildung und dem dafür nicht ausreichend vor-

gesehenen Kompetenzrepertoire der KMK, Lernende in der Berufsausbildung darauf vor-

zubereiten, ihre Arbeits- und Lebenswelt in einer demokratischen Herrschaftsform mit-

zugestalten (H1). Übergeordnete Bildungsziele wie Mündigkeit, Emanzipation oder Mit-

bestimmung sind in den Lehrplänen nur implizit angeführt, eventuell aufgrund der 

Schwierigkeit, diese zu operationalisieren. Im Zuge dessen besteht jedoch die Gefahr, 

Bildung für Fremdzwecke zu ökonomisieren und Auszubildende an aktuelle Entwicklun-

gen anzupassen und nicht zu befähigen, ihre Grundrechte in politischen Entscheidungs-

prozessen in Anspruch zu nehmen. Der Grundrechtskatalog unseres GG ermöglicht den 

Lernenden, in dem vorzufindenden demokratischen System politische Entscheidungspro-

zesse (die zukünftige Gestaltung der Lösungswege aktueller (global) gesellschaftlicher 

Probleme) mitzugestalten.  

   In einem ersten Schritt fand eine Analyse über die Kenntnisse des dualen Ausbildungs-

systems von Landwirt:innen hinsichtlich des historischen Entwicklungsverlaufs statt. Die 

sich draus entwickelten normativen Vorstellungen dienen heute als Fundament für die 

Gestaltung des dualen Systems. Die Realisierung der normativen Denkweise wirkt mittels 

der aktuellen Lehrplanvorgaben bis in den Berufsschulunterricht hinein. Die historische 

Skizzierung der Entwicklung der landwirtschaftlichen Ausbildung veranschaulicht eine 

elitäre Adressat:innen-Ausrichtung basierend auf industriellen Produktionstechniken in 

der Landwirtschaft. Die Dominanz der ökonomischen Dimension aufgrund einseitiger 

Interessensverwirklichung ist bis heute in den theoretisch fundierten Praktiken in der 

landwirtschaftlichen Produktion und Ausbildung vorzufinden. Dieser Reifeprozess steht 

entgegengesetzt zu den heterogenen Interessen in Bezug auf das landwirtschaftliche Aus-

bildungssystem und das Berufliche im Allgemeinen. Über die chancengleiche Inklusion 

beteiligter Personen an der Berufsausbildung von Landwirt:innen mit entsprechenden in-

stitutionalisierten Kommunikationsstrukturen könnte hier eine Qualitätsentwicklung ge-

lingen, bei der die Belange des Umweltschutzes intensiver berücksichtig werden. Ent-

sprechende Inhalte in Kombination mit outcome-orientierten Kompetenzzielen finden 

ihre Verankerung in lernfeldorientierten Lehrplänen. Daran ausgerichtete Modifikationen 

von Lern- und Lehrarrangements über handlungsorientierte Unterrichtseinheiten entwi-

ckelten sich auf einem konstruktivistischen Lernverständnis. Allerdings bleibt das kom-

petenzorientierte Prüfen in den Abschlussprüfungen dennoch weiter außen vor.  
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   Das derzeit aufgeführte Kompetenzrepertoire ist hinsichtlich der normativen Vorschrif-

ten weiterhin nicht ausreichend. Schüler:innen explizit darauf vorzubereiten, ihre Lebens-

welt auf unterschiedlichen Ebenen zu beleuchten und daraus folgend, diese aktiv mitge-

stalten zu können, findet in der dualen Berufsausbildung von Landwirt:innen nicht statt. 

Mit der Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen soll hier Vor-

sorge geleistet werden (H2). Die in Kapitel 2 gewonnenen Erkenntnisse dienen als Recht-

fertigungsoptionen bei der Ausarbeitung eines Weges zur Implementierung der Kritik-

kompetenz in den aktuellen Lehrplänen für den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in 

Bayern. 

   In einem nächsten Schritt diente das Verzeichnis der Kritik als Grundlage, den Begriff 

der Kritikkompetenz zu definieren. Ein aus dem Verzeichnis abgeleitetes Analyseinstru-

ment der Kritik für den Berufsschulunterricht ermöglicht zum einen, Kritik zu untersu-

chen, und zum anderen die Lernenden dazu zu ermächtigen, in reflexiven Prozessen ein 

kritisches Verständnis sowie das Kritiküben zu erweitern. Die Zusammenhänge bereits 

etablierter Zielkompetenzen im Ausbildungsberuf der Landwirt:innen mit der in dieser 

Arbeit ausgearbeiteten Kritikkompetenz machen die Integration derselben in den Lehr-

plänen über die schulinterne didaktische Jahresplanung zu einem denkbaren Praxisvorha-

ben.  

   Mit dem Ergebnis, dass Kritik auf der kognitiven Ebene als eine Kunst des Unterschei-

dens von kontroversen Meinungen und Stellungnahmen in Bezug auf spezifische Sach-

verhalte, Prozesse, Institutionen, Diskurse und Zielvorstellungen im gesellschaftlichen 

Zusammenleben verstanden werden kann, stehen auf der praktischen Seite das Kritik-

kommunizieren und damit die transformative Kraft selbstbestimmter Veränderungen im 

Mittelpunkt. Der sich individuell herauskristallisierende Wahrheitsgehalt eines Sachver-

halts und die damit verbundenen nötigen Handlungen, um eine Veränderung zu induzie-

ren, erschließen sich den Schüler:innen reflexiv über das Analyseinstrument der Kritik 

auf den drei Ebenen »Individuum mit seiner Würde, Gesellschaft und Politik« (das Poli-

tische ist hier miteinbezogen). Die Kritikkompetenz kann als ein Zwischenschritt für ein 

eigenes Urteil herangezogen werden, aus dem sich mögliche, an das Individuum gebun-

dene demokratische Partizipationsmöglichkeiten ableiten.  

   In einem letzten Schritt dieser Masterarbeit findet ein Transfer der in Kapitel 2 und 3 

erarbeiteten Erkenntnisse am Beispiel des WPF „Mähdruschfrüchte“ der aktuellen Lehr-

pläne der Landwirt:innen statt. Das ausformulierte Umsetzungsbeispiel des WPF „Mäh-

druschfrüchte“ bildet die Basis der didaktischen Jahresplanung desselben an Berufsschu-

len. Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung begünstigen eine 
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Markierung sich überschneidender Inhalte und Kompetenzen in den unterschiedlichen 

Lernfeldern, ermöglichen so schulinterne Absprachen unter Lehrkräften hinsichtlich ge-

meinsamer Lernsituationen und verhindern dadurch überflüssige Wiederholungen. Das 

Veranschaulichen der praktischen Umsetzung der Implementierung der Kritikkompetenz 

in den aktuellen Lehrplänen des Ausbildungsberufs von Landwirt:innen in Bayern kon-

kretisiert weiter die Einplanung des Analyseinstruments der Kritik.  

   Die didaktische Jahresplanung berücksichtigt das Situationsprinzip über entsprechende 

Lernsituationen unter dem Aspekt des Lernens in vollständigen Handlungen. Die Berück-

sichtigung der Ansprüche der Fachdidaktik im agrarischen Bereich findet darüber ihre 

Umsetzung. Das Aufzeigen der unterschiedlichen Kompetenzziele in der didaktischen 

Jahresplanung verweist auf eine spiralcurriculare Verknüpfung vom Allgemeinen zum 

Speziellen mit anderen Lernfeldern des WPF „alternative Mähdruschfrüchte“. Die Imple-

mentierung der Kritikkompetenz macht in diesen Zusammenhang auf die Anwendung des 

Analyseinstruments der Kritik in Kombination mit den drei Fragen der Kritik aufmerk-

sam. Die aufgeführte, problemorientierte Unterrichtskonzeption berücksichtigt das Situ-

ationsprinzip, damit der Erwerb sozialer Kompetenzen erfolgt. Die methodische Auswahl 

mit dem Schwerpunkt auf interaktive und kooperative Lernprozesse knüpft an die Schü-

ler:innen-Erfahrungen an und fördert ebenfalls den Kompetenzerwerb der Kritikkompe-

tenz. Die Vorbereitung von Unterrichtseinheiten, die die Aneignung der Kritikkompetenz 

fokussieren, veranlassen, dass die Lehrkraft selbst den Lernstoff in seiner Aufarbeitung 

kritisch befragen muss. Daraus abgeleitet wird das kritische Hinterfragen zu einem di-

daktischen Prinzip. 

5.1 Ausblick 

Die Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplänen des Ausbildungs-

berufs von Landwirt:innen in Bayern kompensiert zum einem die Tendenz der Ökonomi-

sierung von Bildung und vervollständigt zum anderen innerhalb der Bildungsbemühun-

gen das Kompetenzrepertoire, das Schüler:innen dazu befähigen soll, ihre Arbeits- und 

Lebenswelt aktiv mitzugestalten. Die Ergebnisse dieser Masterarbeit münden in verschie-

dene Diskurse der Sozialwissenschaften. Innerhalb der bildungstheoretischen Diskussion 

ergänzt die Kritikkompetenz als ein Kompromiss das Spannungsfeld zwischen Befürwor-

ter:innen und Gegner:innen der Bildungsreform seit PISA. Der fachdidaktische Diskurs 

unterschiedlicher Disziplinen kann über die Implementierung der Kritikkompetenz in den 

Lehrplänen allgemein durch die Verzahnung überfachlicher Kompetenzen zu mehr Ko-

operationen und Austausch führen. Das innovative der Etablierung der Kritikkompetenz 
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ist zudem ein weiterer Schritt, lernfeldorientierte Lehrpläne qualitativ im Sinne der All-

gemeinbildung zu verbessern. 

   Da dieser Beitrag einen einleitenden Prozess zur Implementierung der Kritikkompetenz 

darstellt, sind einige nächste Überlegungen und Untersuchungen vorzunehmen. Erstens 

ist ein Entwurf nötig, der die Messung der Kritikkompetenz ermöglicht. Die Register der 

Kritik dienen als ein erster Anhaltspunkt dafür. Jedoch ist dabei zu berücksichtigen, dass 

die Würde der Schüler:innen bewahrt bleibt, indem keine Vermessung der Lernenden 

stattfindet. Zweitens muss eine Performanz-Überprüfung über die Anwendung der Re-

gister für Lehrer:innen im Sinne der hier bereits vorgeschlagenen Bewertung eines Pro-

zesses entwickelt werden. Drittens wäre ein begleitendes Erforschen der kritikorientierten 

Lehr- und Lernarrangements sinnvoll, damit sich für aufkommende Schwierigkeiten in 

der Unterrichtspraxis angemessene Lösungen finden lassen und gelungene Szenarien 

schulübergreifend kommuniziert werden können. Viertens könnte eine Handlungsanlei-

tung sinnvoll erscheinen, damit die Kritikkompetenz in Kooperation zwischen Lehrkräf-

ten aus unterschiedlichen Fächern mit Lehrer:innen für das Fach Politik und Gesellschaft 

glückt. Unterschiedliche Inhalte der Lehrpläne erhalten so eine angemessene Prüfung in 

Bezug auf ihre Eignung für die Anwendung der Kritikanalyse. 

5.2 Fazit 

Die Würde des Menschen ist unantastbar. Bildungsreformen dürfen deshalb nicht zu einer 

Vermessung der Schüler:innen über die Ökonomisierung der Bildung führen. Mit der Im-

plementierung der Kritikkompetenz soll damit eine Gegenbewegung der geschilderten 

Tendenz entfacht werden. Neben dem Meta-Ziel nimmt diese Masterarbeit das Bildungs-

ziel in den Fokus, Schüler:innen dazu zu ermächtigen, selbstbestimmt ihre Lebenswelten 

und die der Gesellschaft auf demokratische Weise mitgestalten zu können. Dies erfolgt 

darüber, dass Kritikkompetenz als ein Zwischenschritt für die (politische) Urteilskompe-

tenz gesehen werden kann, woraus sich individuelle Partizipationsmöglichkeiten am po-

litischen Geschehen der Arbeitswelt, in der die Menschen eingebettet sind, ableiten las-

sen. Das Analyseinstrument der Kritik befähigt Lernende nicht nur, die kritischen Äuße-

rungen anderer zu untersuchen, sondern ermöglicht eine intellektuelle Auseinanderset-

zung mit sich selbst über die eigene Veränderung hin zu Mündigkeit und Autonomie in 

Bezug auf die eigene Umwelt. Die Kritikkompetenz erlaubt zudem, die Ebene des Politi-

schen im Beruflichen individuell zu erschließen. Die hier vorgestellten Ergebnisse kön-

nen, über das Kompetenzverständnis hinaus, als didaktisches Prinzip für die Gestaltung 

von Lehr- und Lernarrangements mit der Verzahnung der Prinzipien der Schüler:innen-

Orientierung, Problemorientierung und Handlungsorientierung herangezogen werden. 
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Diese Verflechtung der didaktischen Prinzipen begünstigt es, Schüler:innen dazu zu be-

fähigen, sich selbst zu bilden, und ermächtigt sie, ihr Leben selbstbestimmt zu transfor-

mieren. 
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7 Anhang  

Im Anhang befinden sich die im Fließtext genannten Ergänzungen. Sie sind in der Rei-

henfolge ihres Auftretens im Text aufgelistet. 

7.1 Kompetenzverständnis der KMK  

Tabelle 10: Definitionen der unterschiedlichen Kompetenzen der KMK (KMK 2021: 

15F.160) 

Kompetenz Definition 

Handlungskompetenz  Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fach-
kompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz. 

 

Fachkompetenz 

 

Bereitschaft und Fähigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens 

und Könnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, 
methodengeleitet und selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu 

beurteilen. 

 

Selbstkompetenz Bereitschaft und Fähigkeit, als individuelle Persönlichkeit die Ent-
wicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Fami-

lie, Beruf und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu 

beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspläne zu 
fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbst-

ständigkeit, Kritikfähigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Ver-

antwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehören insbesondere 
auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die 

selbstbestimmte Bindung an Werte. 

 

Sozialkompetenz Bereitschaft und Fähigkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu ge-
stalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verste-

hen sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst 

auseinanderzusetzen und zu verständigen. Hierzu gehört insbeson-
dere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität. 

 

Methodenkompetenz Bereitschaft und Fähigkeit zu zielgerichtetem, planmäßigem Vorge-

hen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Bei-
spiel bei der Planung der Arbeitsschritte). 

 

Kommunikative Kom-

petenz 

Bereitschaft und Fähigkeit, kommunikative Situationen zu verste-

hen und zu gestalten. Hierzu gehört es, eigene Absichten und Be-
dürfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und 

darzustellen. 

 

Lernkompetenz Bereitschaft und Fähigkeit, Informationen über Sachverhalte und 

Zusammenhänge selbstständig und gemeinsam mit anderen zu ver-

stehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. 

Zur Lernkompetenz gehört insbesondere auch die Fähigkeit und Be-
reitschaft, im Beruf und über den Berufsbereich hinaus Lerntechni-

ken und Lernstrategien zu entwickeln und diese für lebenslanges 

Lernen zu nutzen. 
 

 

 
160 Die in Tabelle 10 geschilderten Formulierungen sind wörtlich aus der Handreichung übernommen. 
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7.2 Lernstrategien des ISB  

Tabelle 11: Strategien – Arbeits- und Lerntechniken für Schüler (ISB O. J.: 36FF.161) 

Strategien Definition Konkretisierungsmöglichkeiten in folgen-

den Techniken 

 

Lesestrategie Verstehen und Erfassen 

von Informationen aus 
textlichen, bildlichen und 

zahlenbasierten Darstel-

lungen 

• Lesen von Gesetzestexten 

• Mündliches/schriftliches Exzerpieren 
• Unterstreichen/Markieren 

• Fragen stellen an den Text 

• Überfliegen/Querlesen eines Textes 

• 5-Schritt-Lesemethode/SQ3R-Methode/akti-
ves Lesen 

• Kenntnis von Abkürzungen 

• Bildliche Darstellungen erklären und inter-
pretieren: 

- Inhalt (Was stellt die Grafik dar?) und Auf-

bau (Bezeichnung der waagrechten und senk-
rechten Achsen) der Grafik verdeutlichen 

- wichtigste Aussagen herausstellen und Hin-

tergrundinformationen beisteuern 

- Regelmäßigkeiten feststellen 
- Nennung von Zahlen abwechslungsreich ge-

stalten 

- am Ende: Zusammenfassung der auffälligs-
ten Zahlen 

- am Ende: evtl. Vorausschau auf die zukünf-

tige Entwicklung geben 

• ... 
 

Informations-

beschaffungs-
strategie 

Informationsquellen be-

schaffen, sinnvoll und 
richtig verwenden, bewer-

ten und auswählen; kriti-

sche Medienbetrachtung 

Kritische Internetrecherche mit Hilfe von 

Suchmaschinen 
• Stichwort-/Inhaltsverzeichnis nutzen 

• Medienbewertung 

• Richtige Bibliotheksnutzung 

• Nutzung des Mediums Telefon 
• Expertenbefragung 

• ... 

 

Selektive In-

formations-

strategie 

Erfassen der situativ not- 

wendigen und geeigneten 

Inhalte 

• Zielgerichtetes Markieren und Exzerpieren 

• (Rand-)Notizen machen 

• Mitschreiben des Lehrervortrages 

• Selektive Informationsauswahl 
• ... 

 

Ressour-
censtrategie 

Umgang mit objektiven 
Umgebungsfaktoren 

• Zeitmanagement 
• Arbeitsplatzorganisation (Lüften, saube-

rer/aufgeräumter Arbeitsplatz, ruhige Umge-

bung, keine Musik, ...) 

• Motivationstechniken 
• Konzentrationstechniken (Brain Gym, 

Musik mit einem Taktschlag von 72-80, Aku-

pressur, ...) 

 
161 Die Formulierungen der Strategien sind wörtlich aus der Handreichung zur didaktischen Jahresplanung 

des ISB in Tabelle 11 übertragen. 
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• Teamorganisation (Arbeitsteilung, ...) 

• Zeitplan erstellen 
• Arbeitsplan erstellen 

• Simulierte Stresssituation 

• Fakten und Daten durch Tabellen strukturie-

ren 
• ... 

 

Problemlö-
sungsstrategie 

Nutzung von Informatio-
nen zur kreativen und 

sinnvollen Lösungserar-

beitung 

• Ausschlussverfahren (mögliche Lösungen 
durchgehen) 

• Trial and Error 

• Szenariomethode (analytisches Durchdenken 

aller extremen zukünftigen Szenarien, um ab-
schließend ein Trendszenario abzubilden mit 

dem Ziel, im Heute richtige Entscheidungen 

zu treffen) 
• Zukunftswerkstatt (Wie soll mein Idealzu-

stand / der erwünschbare Zustand sein?) 

• Pro- und Contralisten erstellen 
• Planspiel 

• Kreativitätstechniken (Brainstorming, Brain-

writing) 

• Nutzung von Kooperationstechniken (Team-
arbeit) 

• Nutzung von Kommunikationstechniken (ak-

tives Zuhören, Feedbacktechnik, Kommunika-
tionsmodell „Eisberg“ nach Watzlawick, ...) 

• Vergleich mit ähnlichen Problemstellungen 

• Diskussion 

• Stationengespräch 
• ... 

 

Elaborations-
strategie 

Erkenntnisse in veränder-
ter Darstellungsform wie-

dergeben 

• Mind Mapping 
• Plakat erstellen 

• Diagramme erstellen 

• Tabellen oder andere Visualisierungen 

• Texte erstellen 
• Rollenspiele vorbereiten und durchführen 

• Film erstellen/Videokamera einsetzen 

• Interview führen 
• Checkliste erstellen 

• Formulare erstellen 

• Merkblatt erstellen 
• Tafelbild erstellen 

• Hefteintrag erstellen 

• Übersicht erstellen 

• Argumentationstechniken 
• Präsentationstechniken (Vortrag halten, ...) 

• Handbuch erstellen 

• ... 
 

Reflexions-

strategie 

Fähigkeit, die eigene Ar-

beit selbstständig und 

selbstkritisch zu hinterfra-
gen, konstruktiv zu bewer-

ten und aufgrund eines 

Abgleichs zwischen 

• Abgleich von Selbst- und Fremdwahrneh-

mung (Test zu Selbst- und Fremdbild) 

• Lösungen vergleichen 
• Lösungsordner einsehen 

• Fragebogen 

• Stimmungsbarometer 
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Anforderungen und Fähig-

keiten Defizite zu 
erkennen 

• Spinnennetz 

• Lerntagebuch 
• Portfolioanalyse 

• Punktabfrage mittels Klebepunkten 

• Protokoll 

• Diskussion 
• Blitzlicht 

• Klassen-/Gruppeninterview 

• Stellung nehmen 
• Feedback geben und nehmen 

• ... 

 

Regulations-
strategie 

Defizite beheben bzw. ver-
bessern und Konsequen-

zen daraus ziehen 

• Eigene Lösungen verbessern 
• Zielvereinbarungen 

• Brief an sich selbst schreiben 

• Vogelperspektive einnehmen 
• Perspektivwechsel einnehmen 

• Realistisches Selbstkonzept entwickeln 

• Metakognitive Prozesse auslösen 
• ... 

 

 

7.3 Konfliktanalyse nach Giesecke 

Tabelle 12: Kategorien der Begegnung mit dem Politischen (GIESECKE 1970: 99-119) 

Kategorie Bedeutung Leitfragen für den Unterricht 

 

Konflikt Facette der Auseinandersetzung 
zwischen Menschen/des (laten-

ten oder manifesten) Konflikts 

Worin besteht bei einer politi-
schen Situation oder Aktion die 

Gegnerschaft? 

 

Konkretheit Spezifische Situation, in der et-
was Konkretes entschieden wird 

Worum geht es im Einzelnen bei 
dieser Auseinandersetzung? 

 

Macht Möglichkeiten der Machtaus-
übung 

Welcher Zwang kann zur Auf-
rechterhaltung einer Situation 

und zur Durchsetzung einer Ak-

tion angewandt werden? 

 

Recht Rechtlicher Rahmen der Ent-

scheidung beziehungsweise 

Machtausübung 

Welche Rechtsbestimmungen 

werden durch eine politische Si-

tuation oder Aktion verletzt? 
 

Funktionszusammen-

hang 

Zusammenhänge der spezifi-

schen Konfliktsituation mit an-

deren Lebensbereichen einer ar-
beitsteiligen Gesellschaft 

 

Wie wirkt eine Situation oder 

Aktion auf andere Situationen 

oder Aktionen ein? 

Interesse Subjektives (materiell und/oder 

immateriell) Interesse 
 

Welche Vorteile habe ich von ei-

ner Situation? 

Mitbestimmung Formen der Mitbestimmung, um 

Interessen durchzusetzen 

Wie kann ich angesichts einer 

Situation oder Aktion meinen 
Einfluss geltend machen? 
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Solidarität Identifizierung mit Gruppen, de-

nen Interessen anvertraut werden 
können 

 

Welcher Gruppe nützt eine poli-

tische Situation oder Aktion? 

Ideologie Maskierungseffekt partikularen 

Interesses und Theorie für die 
Ordnung, Priorisierung des Gan-

zen 

 

Welche Ordnungsvorstellungen 

liegen einer Situation oder Ak-
tion zugrunde? 

Geschichtlichkeit Einfluss der historischen Konti-
nuität des Faktischen unter ei-

nem spezifischen Aspekt 

Welche geschichtlichen Ausei-
nandersetzungen kommen in ei-

ner Situation oder Aktion zum 

Ausdruck? 

 
Menschenwürde Wirkung des Konflikts auf die 

betroffenen Menschen und deren 

Würde 

Wie wirkt eine Situation oder 

Aktion auf die davon unmittel-

bar oder mittelbar betroffenen 
Menschen? 
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