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Zusammenfassung

Das Ubergeordnete berufliche Bildungsziel in der dualen Ausbildung von Landwirt:innen
gibt vor, Lernende wahrend der Berufslehre dazu zu befahigen, Arbeits- und Lebenswelt
mitzugestalten. Bei einer genaueren Betrachtung der vorgesehenen Kompetenzziele, die
in lernfeldorientierten Lehrplanen integriert sind, geht hervor, dass das Kompetenzreper-
toire die geschilderte Zielintention nicht erfullen kann. Mit der Implementierung der Kri-
tikkompetenz in den aktuellen Lehrplanen des Ausbildungsberufs von Landwirt:innen in
Bayern kann das geschilderte Bildungsziel erreicht werden und die Tendenz einer ,,Oko-
nomisierung der Bildung* abschwichen. Eine in diesem Beitrag Uber Begriffsarbeit defi-
nierte Kritikkompetenz ermdglicht das Erstellen eines Analyseinstruments der Kritik. Das
Instrument bietet die Gelegenheit, Lernende in die Lage zu versetzen, nicht nur die kriti-
schen AuRerungen anderer zu untersuchen, sondern eine Konfrontation mit sich selbst
uber die eigene Veranderung hinsichtlich der eigenen Umwelt selbstbestimmt zuzulassen.
Diese Masterarbeit eroffnet den Diskurs fur die Etablierung der Kritikkompetenz in Be-
rufsschulen. Ergénzend zu den hier gewonnenen Erkenntnissen sind allerdings weitere
Schritte nétig: zum Beispiel die Evaluierung der Kritikkompetenz unter Wahrung der
Wirde der einzelnen Schiler:innen oder eine Handlungsanleitung fir Kooperationen
zwischen Lehrkraften diverser Fachrichtungen mit Lehrer:innen fur das Fach Politik und
Gesellschaft fur eine angemessene Anwendung der Kritikanalyse in unterschiedlichen

Fachern.

Schlusselworte: Kritikkompetenz, Kritikorientierung, Kritikanalyse, dualer Ausbil-
dungsgang fir Landwirt:innen, Didaktische Jahresplanung, lernfeldorientierte Lehrplane,
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1 Einleitung

Das Bild von Bauerinnen und Bauern® als Menschen mit intergierten dorflichen Sozial-
beziehungen hat sich im Laufe der Geschichte grundlegend gewandelt (RUGE 2022: 4).
Landwirt:innen sind inzwischen eingebunden in global-6konomische Zwangsmechanis-
men (UEKOTTER 2022: 13; ZUKUNFTSSTIFTUNG LANDWIRTSCHAFT 2013:12), um der Aussicht
zu folgen, wirtschaftlich uberleben zu kénnen (UEkOTTER 2022: 13). Die aktuelle gesell-
schaftliche Situation in Bezug auf die kriegerische Auseinandersetzung zwischen Russ-
land und der Ukraine entfacht medial die globalisierte Ernahrungsinterdependenz der
Menschen aufs Neue (PREWITT 2022; METHMANN 2022). Fehlende Getreideernten aus der
Ukraine flhren zu steigenden Hungersproblemen in global sozialungleichen Strukturen
(eBD.). Jedoch konnte die derzeitige internationale Nahrungsmittelproduktion zwolf bis
vierzehn Milliarden Menschen ernahren? (THEMEN DES WELTAGRARBERICHTS 0. J.). Dieses
quantitative Erndhrungspotenzial fuRt auf dem Verbrauch endlicher Ressourcen, Zersto-
rung der Bodenfruchtbarkeit und des Verlusts biologischer Vielfalt (UEKOTTER 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 kdnnen. Neben den geschilderten Nachteilen
aktueller landwirtschaftlicher Praxis, zeichnet sich aktuell ein Anstieg der Betriebsmittel-
kosten fir landwirtschaftliche Erzeugnisse zu Lasten der Landwirt:innen ab (Bock 2021).
All diesen Herausforderungen missen sich (angehende, sich in der dualen Berufsausbil-
dung befindende) Landwirt:innen stellen.

Landwirt:innen stehen in diesem Zusammenhang in einem standigen Spannungsfeld zu
einer pluralistischen Gesellschaft, welche unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf

die Bewiltigung dieser Probleme® diskutiert*, denn die Schademissionen der

! Es scheint unklar zu sein, inwieweit die Begriffe Bauerin (oder Bauer) und Landwirt (oder Landwirtin)
sich klar voneinander unterscheiden (Zinke 2020). Landwirt(in) wird im 6ffentlichen sprachlichen Gebrauch
meist mit einem positiven Sinn versehen und Bauer (Béuerin) je nach Kontext auch mit abwertenden Af-
firmationen sprachlich genutzt (Birk 2012: 69; 230). Innerhalb der agrarischen Subkultur jedoch sind sich
die dem Berufsstand zugehdrigen Menschen uneinig Uber 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 Béuerin eine Art Naturverbundenheit
(eBp.). Siehe dazu zum Beispiel: "WIR SIND BAUERN - Keine Landwirte" unter: https://mwww.y-
outube.com/watch?v=alL tOhfzQydM.
2 Der globale Einfluss der Handler:innen und Verarbeiter:innen wirkt sich zudem negativ auf die Preisbil-
dung flr landwirtschaftliche Produkte und Lebensmittelkosten aus, da die Machtverhaltnisse hierarchische
Strukturen zu deren Gunsten aufweisen (ZUKUNFTSSTIFTUNG LANDWIRTSCHAFT 2013:12).
% Die zusammenfassende Abstraktion der zu Beginn geschilderten Probleme (Krieg, Umweltschutz, soziale
Ungleichheit) ist eine Schnittmenge der von Wolfgang Klafki (2007: 56-60) aufgefuhrten ,,Schliisselprob-
leme* dieser Zeit.
4 Zwischen den Extremen »nur 6kologische oder konventionelle Landwirtschaft kdnne zukiinftig die Welt-
bevolkerung erndhren«, zeichnet sich auch eine geméaRigte Variante ab (z. B. Urs Niggli), in der beide
1



Landwirtschaft tragen in keinem unerheblichen Anteil dazu bei, den Klimawandel voran-
zutreiben (UEKOTTER 2022: 14; HALLE ET AL. 2020: 83). Die damit verbundenen Auswirkun-
gen betreffen die globale Gesellschaft wiederum als Ganzes®. Jedoch kénnen die Land-
wirt:innen selbst nicht ausschlieRlich dafiir verantwortlich gemacht werden®, da sie unter
anderem an eine historisch gewachsene , technologische Pfadabhangigkeit’ gebunden
sind (UEKOTTER 2022: 14). Neben den wirtschaftspolitischen und technologischen Einflis-
sen haben auch Erndhrungsgewohnheiten einen nicht unwesentlichen Einfluss auf die
landwirtschaftliche Praxis. Damit beispielsweise der Verbrauch tierisch erzeugter Le-
bensmittel in Deutschland gesichert werden kann, ist eine Flache groRer als das Bundes-
land Hessen erforderlich, um den Sojabedarf der dafur nétigen Futtermittel anbauen zu
kdnnen (BAAKEN/LEHNEN 2015: 182). Das Beispiel der Futtermittelimporte zeigt die glo-
balen Verflechtungen der Nahrungsmittelproduktion, in die Landwirt:innen eingeschlos-
sen sind. Entscheidungen Uber die Futtermittelproduktion fir die Haltung der eigenen
Tiere, die wiederum wichtige betriebseigene Diingemittel fur samtliche Ackerfriichte 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
befahigen, selbstbestimmt und kritisch den Wandel ihrer Berufswelt mitgestalten zu kon-
nen, um nicht erneut in weiter technologische Pfadabhangigkeiten 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 fur Politik sind der Ansicht, dass politische Bildung nicht auf ein Fach re-

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

Systeme effektiv eingesetzt werden, wobei der konventionelle Landbau einige Elemente aus der 6kologi-
schen Landwirtschaft integrieren muss (HALLE ET AL. 2020: 128FF.; JOTTEN 2020; ZINKE 2019; WELTAGRARBE-
RICHT 2017; HALBERG 2008: 19). Daraus geht hervor, dass gerade unterschiedliche Vorstellungen einen még-
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 AusmaR solcher Schiden 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 Bedurfnissen wie Wasser oder Luft (Beck 1986: 29F.; 46F.).

& 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* (BD.). 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.

" Damit ist gemeint, dass GroRinvestitionen in Maschinen und Stallanlagen nur tiber entsprechende Wirt-
schaftsweisen kompensierbar sind, wobei das Risiko steigt, wirtschaftlich zu Uberdauern (Uek6TTER 2022:
13).

8 Ahnlich verhalt es sich mit den Vorstellungen, Umweltbildung in Berufsschulen zu integrieren (AnDERs
ET AL. 2021: 52-55).
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Bildung Teilmenge der Allgemeinbildung® ist und somit auch facheriibergreifend erlern-
bar® (SANDER 2022: 152; AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK 2016: 195; ZURSTRASSEN 2009:
443F.; ZEDLER 2007: 35). ,,Das Zusammenfihren beruflicher Inhalte mit politischer Bil-
dung in problemorientierten Lernsituationen kann der Erzeugung eines utilitaristisch ver-
engten Praxisverstandnisses an Berufsschulen entgegen wirken [sic!], weil durch politi-
sche Bildung ein gesellschaftliches Reflexionsmoment im beruflichen Handeln eingetibt
wird* (ZURSTRASSEN 2009: 444). Die Verbindung der politischen Bildung mit anderen Fa-
chern ermdglicht damit erst, das tibergeordnete Ziel einer Berufsausbildung zu erreichen
(ZURSTRASSEN 2009: 440; ZEDLER 2007: 35F.), das heif3t, Auszubildende dazu zu befahigen,
an der Gestaltung ihre Arbeits- und Lebenswelt mitzuwirken (KMK 2021: 14).

Uber die Konzeption lernfeldorientierter Lehrplane sollen Zielkompetenzen vermittelt
werden, die die Lernenden dazu in die Lage versetzen sollen, ihre Arbeits- und Lebens-
welt mitgestalten zu kénnen (KMK 2021; ISB. 0. J.). Jedoch werden die reformierten Bil-
dungsstandards®! in ihrer Kompetenzausrichtung kontrovers diskutiert (HORVATH 2012:
121-131). Kritische Stimmen befiirchten eine ,,Okonomisierung der Bildungen* zuguns-
ten wirtschaftspolitischer Zwecke'? (8D.: 131-144). Hingegen zeigt eine Zusammenfas-
sung moderaterer Kritikstimmen auf, dass ,,[...] nicht an der Legitimitit des Instruments
[Bildungsstandards] oder an der Absicht der Standardisierung und Testung generell ge-
zweifelt wird, sondern an dessen Umsetzung™ (EBD.: 144). Befurworter:innen sehen in der
Standardisierung einen Weg der mdglichen Senkung der Chancenungleichheit*® (Esp.:
135). Mit der Reform der Bildungsstandards geht einher, dass Bildungsideale wie Miin-
digkeit, Emanzipation oder Mitbestimmung aufgrund der Schwierigkeit, diese zu vermes-
sen, in den Hintergrund bei der Gestaltung von Lehrplénen riicken (MEYER-HEIDEMANN
2020: 158; HORVATH 2012: 132; KLAFKI 2007: 40).

9 Neben der theoretischen und praktischen Vermittlung berufsspezifischen Wissens ist die Lehre allgemein-
bildender Féacher fester Bestandteil der dualen Berufsausbildung, da diese die Schiler:innen dazu beféhigt,
ihre unterschiedlichen Lebenswelten aktiv mitgestalten zu kénnen (PAHL 2012: 301).
10 Fachertibergreifende politische Bildung ist kein Ersatz fir das Unterrichtsfach selbst. Schiiler:innen miis-
sen die erforderlichen Grundlagen vermittelt bekommen, um gesellschaftliche Probleme in einem politik-
didaktischen Sinne analysieren zu kénnen. Politische Urteils- und Handlungskompetenz kann nicht durch
die Anfligung 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 ,,[...JWissens- und Human-
ressourcen[...]* (HorvATH 2012: 15) wettbewerbsféhig zu halten.
12 Spannend in diesem Zusammenhang sind die Uberlegungen 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 fiir Soziologie in
Kassel 2006, Teilband 1 und 2, Frankfurt: Campus Verlag, S. 4818-4830.
13 Nadine Bernhard (2017: 458rr.) zeigt jedoch, dass die Reformationsbestrebungen nicht zu mehr Durch-
lassigkeit flihrten und dadurch sozialer Ungleichheit nicht entgegengewirkt wurde.
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Das Abriicken von Bildungsidealen wie Muindigkeit und Mitbestimmung®* steht aller-
dings in einem Widerspruch zu dem genannten Ubergeordneten Ziel einer Berufsausbil-
dung, ,,[...] die Schiiler und Schilerinnen [dazu zu befdhigen, die] Erfillung der Aufga-
ben im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft
in sozialer, 6konomischer, dkologischer und individueller Verantwortung, insbesondere
vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen], zu bewéltigen]* (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 Schi-
ler:innen nicht dazu ermé&chtigt werden, selbstbestimmt Gesellschaft mitzugestalten, son-
dern drastisch ausgedriickt, an den zweckorientierten wirtschaftlichen Wandel anzupas-
sen sind. Um eine solche Gefahr zu mindern, soll diese Masterarbeit mit der Implemen-
tierung der Kritikkompetenz®® in den aktuellen Lehrplanen der Landwirt:innen praventiv
Vorsorge leisten. Damit die ,,Freiheit als Fahigkeit zur reflexiven Kritik der eigenen [Pré-
gung in Abhdangigkeit] von freiheitlicher [Gestalt durch bildungs-]politische Institutio-
nen (SCHUBERT 2019: 49) ermdglicht wird.

Demokratien leben von der kontroversen Debatte pluralistischer Weltanschauungen
Uber anstehende Entscheidungsfragen (MARTINSEN 2020: 42; POHL/BUCHSTEIN 2020: 11;
16). Kritische AuBerungen und eigene kommunizierte Kritik beleben diese Entschei-
dungsprozesse und geben den Birger:innen gleichzeitig die Fahigkeit und Fertigkeit,
diese Dynamiken beeinflussen zu kdnnen. Andererseits veranschaulicht eine kritische
Analyse gesellschaftlicher Verhéltnisse, und daran gebunden, Meinungsbilder, welche
Interessensgruppen aufgrund ihrer 6konomischen Dispositionen politisch durchsetzungs-
fahig handeln kdnnen (ACKERMANN 1993: 13F.). Gerade in ungewissen Zeiten und sich
wandelnden gesellschaftlichen Alltagspraktiken ist eine Abbildung und Analyse der viel-
schichtigen Stimmen unter Burger:innen im Unterricht zu beleuchten, um bedenklichem
Konformitétsdruck selbstbestimmt entgegentreten zu kénnen. Jiingste Ergebnisse im Zu-
sammenhang mit dem Coronavirus zeigen auf, wie wichtig es ist, kritische Stimmen an-
zuhoren, und wie gefahrlich es ist, sie zu denunzieren, indem sie pauschal in politisch
fragwdirdige Positionen gedréngt werden, um sie mundtot machen zu kénnen und so Ein-

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

14 Dietrich Heither (2013: 159; 169-172) bemangelt, dass Gesellschaft als Gegenstand in der Schulbildung
kaum mehr Beachtung erhalt, und gibt gleichzeitig VVorschldge, wie dies zu &ndern ware.

15 Manon Westphal (2020s: 30) unterbreitet, dass ,,[u]nter Kritikkompetenz [...] die Fihigkeit verstanden
[wird], Ausschliisse von bestehenden ,,Praktiken, Diskursen und Institutionen* (Mouffe 2007: 44) zu er-
kennen und zu problematisieren® (8D.: 30). Im Laufe dieser Arbeit zeigt sich, dass diese Kompetenzbe-
schreibung unter Beriicksichtigung der Register der Kritik (siehe Tabelle 4) eine genauere Definition der
Kritikkompetenz erfordert.



und Nathalie Weidenfeld (2022: 39) gehen davon aus, dass Gesellschaften Krisen und
Probleme nur durch politische Urteilskraft und die ,,[...] Fahigkeit zur Kritik und zur
eigenstandigen Stellungnahme jenseits von Konformismus auch in Zeiten der Angst und

des Risikos* (EBD.) Uberdauern.

1.1 Wichtige Begriffe

In Kapitel 1.1 werden die fur diese Masterarbeit wichtigen Begriffe erldutert und abge-
grenzt: erstens das hier zugrundeliegende demokratische Verstandnis und die daraus ab-
geleiteten Vorstellungen fiir das Demokratielernen; zweitens das Bildungsideal zur Miin-

digkeit und die damit verbundene didaktische Idealvorstellung.

Demokratie und Demokratiebildung

Bereits in der Antike gab es demokratische Regierungsformen, die das Kontroverse be-
sonders wirdigten (POHL/BUCHSTEIN 2020: 11). ,,Demokratie bedeutete [damals] den mit
Worten ausgefochtenen Streit aller politisch gleichberechtigten Birger um die richtige
politische Entscheidung™ (EBD.: 11). Das heif3t, dass gleichberechtigte Birger:innen un-
gleiche Vorstellungen beziehungsweise Weltanschauungen in den politischen Entschei-
dungsprozess einbringen, also Pluralitat 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 (ber etwas eine ergebnisoffene
Prozesshaftigkeit verdeutlichen'®. Auch im heutigen Grundgesetz sind die aus jener Zeit
geachteten Werte, wie Gleichheit und Meinungsfreiheit!’, fest verankert. Die Wiirdigung
der Kontroversitit lasst schlussfolgern, dass Demokratie ein ,,offenes Konfliktfeld* (MAR-
TINSEN 2020: 42) darstellt, in dem Differenzen in einem nicht endenden Streit unter gleich-
berechtigten Menschen ausgetragen werden'®, Demokratie ist aufgrund der Annahme
kontroverser Stellungen in einer pluralistischen Gesellschaft von gleichen Birger:innen,
..[...] kein letztglltig zu definierendes Konzept, sondern vielmehr eine permanente poli-
tische, gesellschaftliche und wissenschaftliche Herausforderung [...]* (EBD.: 42), die (iber

Entscheidungen bewaltigt wird. Aus dieser Dynamik des Politischen lasst sich eine

16 Demokratie ist somit ein politisches Entscheidungssystem, das nicht durch eine géttliche Vorbestimmt-
heit definiert ist, sondern in partizipatorischen Entscheidungsprozessen liegt es in der Hand der Blirger: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 Stromungen agonaler Demokratietheorien betonen Meinungsverschiedenheiten und Auseinander-
setzungen als das dem Sein des Poltischen innewohnende Merkmal. Dies soll als ein Produktivitatsfaktor
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 VVoraussetzung fiir demokratische Systeme ableiten: dass Burger:innen Kont-
roversitat akzeptieren und hinsichtlich anstehender, das Kollektiv betreffender Entschei-
dungen bereit sein sollten, sich in den Widerstreit einzubringen® (AMMERER 2020: 16).
Der Wesenskern demokratischer Herrschaftsformen beschreibt also die Herrschaft
durch das Volk, die Volkssouverénitit (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 Wiirde des Menschen® (GLoe
2022: 320) oft eine wesentliche Rolle beigemessen, aus der sich weitere Rechte, wie die
freie Entfaltung der Personlichkeit oder Glaubensfreiheit (Artikel 2 und 4 des GG), ab-
leiten lassen. Weiter wird das Beachten von sozial ungleich behandelten Minderheiten?!
sowie der Begrenzung von Herrschaft?? als zusitzliche Anforderungen an die Demo-
krat:innen artikuliert (AMMERER 2020: 16). Dies soll gelingen, wenn der Demos in einer
Verfassung die Werte Freiheit und Gleichheit gewahrt (MARTINSEN 2020: 45). Allerdings
in welcher partizipierenden Form der Demos an politischen Entscheidungen beteiligt ist,
héngt von dem Typus der zugrundeliegenden Demokratieordnung (MARTINSEN 2020:
45)%, also der institutionellen Gestalt der Politik, ab (EBD.: 43). In Deutschland beispiels-

weise durch den Demos®* gewahlte Reprasentant:innen.

19 partizipationsmaglichkeiten der Blirger:innen an der Politik in Deutschland sind Parlamentswahlen (Bun-
des- und Landerebene), zu denen die Wahler:innen sich selbst aufstellen lassen kénnen, die Teilnahme an
Burgerraten, oder Volksentscheide auf Landerebene (FALLEND 2020: 40F.; HOLTMANN 2020: 148; HELD/JORKE
2020: 269). Das Grundgesetz schliefst nicht endgultig aus, direktdemokratische Verfahren in Deutschland
aufnehmen zu kénnen (HoLTmANN 2020: 151), wie es beispielsweise in der Schweiz der Fall ist (FALLEND
2020: 41r.). Allerdings wird auch erkenntlich, dass postreprasentative Partizipationschancen in Deutschland
an einen hierarchisch héherstehenden Bildungsstatus gebunden sind (HELD/JORKE 2020: 269). Den Burger:in-
nen steht auch die Option offen, sich in die Debatte des kontrovers Politischen tber 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 missen immer
wieder aufs Neue tberprift und verteidigt werden (z. B. die kiinstliche Herstellung von Embryonen) (DeT-
JEN 2009: 37r.), wobei diese auf der Inhaltseite eines sprachlichen Kdrpers mit dem Wandel einer Gesell-
schaft veranderbar sind. Die Idee der Wiirde ist beispielsweise inhaltlich unscharf formuliert, auf der ande-
ren Seite ist diese Idee nicht unausgefullt, denn der Mensch ist eben kein Objekt, da er nicht zu einer Sache
tituliert werden darf (DeTseN 2009: 31F.; 34F.).

21 Das GG umschlieBt zwar kein Sozialstaatsgebot, dies wird aber mit Entscheidung des BVerfGE bekraf-
tigt (HoLTMANN 2020: 144).

22 |n parlamentarischen Demokratietypen, wie in Deutschland, ist eine formale Gewaltenteilung zwischen
den staatlichen Institutionen (Exekutive, Legislative und Judikative) gangig (FALLEND 2020: 38). Zudem
kann der Bundestag eine Regierung Uber ein Misstrauensvotum (Artikel 67) auflésen. Aber auch Bundes-
kanzler:innen kdnnen dem Bundestag die sogenannte Vertrauensfrage (Artikel 68) stellen und dabei in Er-
fahrung bringen, ob ihre Machtposition Uber den Bundestag weiter legitimiert ist.

23 Franziska Martinsen (2020: 45r.) und Franz Fallend (2020: 37-42) geben einen groben Uberblick zu den
Unterscheidungsmaglichkeiten 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 Blrger:innen (MARTINSEN 2020: 53). Diese Teilhabe von Biir-
ger:innen und Ausgrenzung von Nicht-Birger:innen einer Nation wird in kosmopolitischen Theorien auf-
grund einer globalisierten Welt kritisch hinterfragt (eep.: 54). Anders steht es um den radikaldemokratischen
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Kontroversen werden in der demokratischen Offentlichkeit beispielsweise tiber Parla-
mente (in Deutschland der Bundestag und die Landtage der Bundeslander?) und/oder die
Medien (Zeitungen, Fernsehen, Internet) ausgetragen. Die Offentlichkeit erméglicht da-
mit nicht nur eine Reflexion hegemonialer Machtgeftige, sondern sie bestimmt weiter den
Status politischer Subjekte und wirkt damit einhergehend politisierend (RiTz1 2019: 69).
Der Ausschluss von bestimmten Menschengruppen, sich offentlich beteiligen zu kdnnen,
gibt Auskunft tber den Grad einer Entpolitisierung von Demokratien (esD.: 69). Damit
dies vermieden werden kann, muss den bereits angefuhrten Eigenschaften von Demokra-
tie (Kontroversitat, Gleichheit und Freiheit) eine Offenheit fur Pluralitat und Ergebnisse
hinzugefligt 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 Schiiler:innen dazu befahigt werden, als Individuen ihre Interessen in kontroversen
Politikdynamiken demokratisch verwirklichen zu kénnen 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 Miindig-
keit®®, basierend auf demokratischen Grundwerten und Prinzipien wie Freiheit, Gleich-
heit, Gerechtigkeit, Solidaritdt und Emanzipation* (KENNER/LANGE 2022: 62) verstanden.

Die Schuler:innen sollen in Anbetracht dieser Definition und des geschilderten Demokra-
tieverstandnisses dazu ermachtigt werden, das gegebene demokratische System mit Ana-
lyseinstrumenten zu studieren und das Politische hinterfragen zu kénnen, damit sie ihr
Leben selbstbestimmt in der vorzufindenden Ordnung gestalten und leben kénnen (GLOE
2022: 326). Demokratiebildung kann aus der angefiihrten 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-
héltnisse bedingt die Idee eines Demos, ohne diesen mit dem Nationalstaat gleich zu setzen (esp.: 51F.).
Damit die Globalisierungszunahme die Bewahrung der Pluralitat nicht gefahrdet, schlagt die Wissenschaft-
lerin ein foéderalistisches Prinzip vor, das regionale und globale Entscheidungsebenen ermdglicht (esp.:
52F.).
25 Deutschland ist tber foderale Verfassungsprinzipien strukturiert, das heit, zwischen Bund und Landern
ist neben der Gewaltenteilung eine weitere Machtverteilung (Zustédndigkeiten wie Bildung oder Gestal-
tungsspielraume) erkenntlich (HoLTmANN 2020: 153FF.).
%6 Miindigkeit 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, Mindigkeit zu erlangen. Sich keiner Fremdbestimmung zu unterwerfen, impliziert einen
Emanzipationsprozess hiervon. Im Unterricht missen somit Inhalte und Kompetenzen konkretisiert wer-
den, die neben dem Urteilen eine aktive Teilnahme am Poltischen erméglichen (= Handeln). Miindigkeit
als Bildungsideal wird indirekt {iber 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 heranzieht?” (KENNER/LANGE 2020: 50F.).

Ein wichtiger Anhaltspunkt fir Lehrende bei der Vermittlung dieser Wertebasis in der
politischen Bildung und damit auch fur den schulischen Unterricht ist der Beutelsbacher
Konsens mit seinen drei Grundsitzen (AMMERER 2020: 19.). Erstens das Uberwaltigungs-
verbot (auch Indoktrinationsverbot), das den Lehrenden verbietet, die Schiler:innen po-
litisch zu beeinflussen, auch nicht auf subtile Art und Weise eine gewiinschte Meinung
herbeizufiihren (AMMERER 2020: 19; OBERLE 2020: 30). Die Lernenden sollen ein selbstén-
diges Urteil fallen kénnen und in ihrer Miindigkeit nicht beschnitten werden (AMMERER
2020: 19). Zweitens das Kontroversitatsgebot, welches besagt, dass ,,[...] was in Wissen-
schaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht als kontrovers erscheinen [...]*
(OBERLE 2020: 30). Kontroversitét beinhaltet nicht eine Vermittlung einer Schwarz-Weil3-
Perspektive, hinsichtlich derer nur Pro- und Contra-Standpunktaufzahlungen diskutiert
werden (GRAMMES 2020: 133). Es ist darauf zu achten, die Vielfalt der Kontroverse im
Unterricht?® abzubilden?® (sD.: 133). Drittens beinhaltet der Beutelsbacher Konsens die
Zielformulierung, dass die Lernenden dazu erméchtigt werden mussen, ihre eigenen In-
teressen zu untersuchen und in entsprechenden Lebenssituationen daran angelehnt poli-

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

27 Zwar Uberschneiden 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 Miin-
digkeit in den Vordergrund. Somit wird ermdglicht, die Maxime des Beutelsbacher Konsens einzuhalten,
um ein selbstreflektiertes kritisches Urteil fallen zu kénnen (AMMERER 2020: 20; KENNER/LANGE 2022: 69).

28 Dies impliziert somit auch, dass Lehrkrafte selbst diese Vielfalt erfassen kénnen und in ihrem Wissens-
stand fiir 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 flir das Durchsetzen entsprechender Interessen sei Kontro-
verse nicht annehmbar und tiber ,,Framingeffekte im Unterricht zu steuern. Dieser Aussage stehen die
Grundsatze des Beutelsbacher Konsens gegentiber, der selbst das Herbeifiihren gewiinschter Meinungen
uber subtile Taktiken, dazu zahlen 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 Orientierung®

Bildung kann hinsichtlich zweier Begriindungszusammenhénge unterschieden werden.
Zum einen als eine Funktion, das heif3t, Menschen durch Bildung passend in gegebene
gesellschaftliche Verhaltnisse einzubetten®! (KLAFKI2007: 50). In Bezug auf die einleiten-
den Schliisselprobleme dieser Zeit hieRe dies, vorhandene gesellschaftliche Verhaltnisse
zu verfestigen. Zum anderen kann Bildung zur ,,Selbstbestimmung, Mitbestimmungs-
und Solidaritatsfahigkeit™ fiihren (KLArk1 2007: 52). Dies will sagen, dass Menschen in
einem Bildungsprozess dazu befahigt werden, in einer demokratischen Ordnung, wie
soeben beschrieben, selbstbestimmt handeln zu kénnen und aktiv Gesellschaft mitzuge-
stalten. Wolfgang Klafki (2007: 52-56) formuliert fur jegliche Schulform dazu allgemein-
bildende Elemente als VVoraussetzung und daraus abgeleitet Motive der Unterrichtsgestal-
tung, Lernzielvorgaben und padagogische Interventionen (EBD.: 44; 66-69; 74F.)*?, mit dem
Anspruch, dass diese Bildungsinhalte fir alle Lernenden gleichermafen zugéanglich ge-
macht werden, damit soziale Ungleichheit reduzierbar wird (EBD.: 55F.).

Uber Bildung in die Lage versetzt zu werden, selbstbestimmt in solidarischer Absicht
gesellschaftliche Verhaltnisse mitgestalten zu kénnen, heift auch, sich von unsolidari-
schen Bedingenden (z. B. Umweltzerstérungen) emanzipieren zu kdnnen. 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 Solidaritat sind Fahigkeiten, die Uber 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 kénnen (LANGER 2021: 593F.). Da-

gegen wird der nichtkognitive Anteil des Bewusstseins (z. B. Gefiihle, 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 VVoraussetzung einer Lerneinheit. Rucker kritisiert, dass heute die didaktischen For-
schungsschwerpunkte auf der Beschreibungsebene verharren und dadurch selbstlimitierende Grenzen in
dieser Fachdisziplin gezogen werden (eep.: 620). Daraus schlussfolgernd mdéchte er eine Reflexionsinstanz
der allgemeinen Didaktik etablieren, die die oben genannte Differenzierung der Didaktik beleuchtet, mit
dem Ziel, die fur die Verbesserung eines Unterrichts vorgeschlagenen Kriterien selbst reflektieren zu kén-
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 ermdglichen, um diese dkonomisierten Politikinteressen zu
beleuchten und daraus die eigenen politischen Teilhabechancen und -optionen ableiten zu kénnen (Eis 2013:
70F.; 73F.).

%2 Dies ist somit, wie bereits Demokratiebildung, als fachertibergreifende Aufgabe zu verstehen.



Ich) in der Lehre meist vernachlassigt (LANGER 2021: 594), da das Ich nicht durch das
Anwenden einer richtigen Methode willentlich ist, seine Umwelt behutsam zu behandeln.
Den Entschluss fassen zu kénnen, sich gegenuiber 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 F&higkeit, sich gegen Widerstande zu behaupten und sich durchzusetzen*
(eBD.: 204). Diese Kraft kann als eine essenzielle Basis fur das Aneignen von Kompeten-
zen in Interaktion begriffen werden, bei der Kdérper und Geist verschrankt sind.

Damit Lernende in ihrer Kraft zur Selbstbestimmung angeleitet werden kdnnen, die
Probleme dieser Gesellschaft nicht nur zu begreifen, sondern auch angehen zu kénnen,
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 groBeren Gemeinschaften ,,[...] mit Anregun-
gen, Kritik [und] eigenen Argumentationen einbringen zu kénnen* (KLAFKI 2007: 69).
Letztendlich werden die Schiller:innen beféhigt, vernetzt denken® zu koénnen. Einen
Sachverhalt kritisch zu beleuchten und Anregungen zu einer Veranderung artikulieren zu
konnen, 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 Realitaten der Schiler:innen anzukniipfen. 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 Schi-
ler:innen ,,[...] wirksamer zu beeinflussen: Politische Bildung als Propaganda‘“ (GAGEL
2005: 241; DETJIEN 2007: 190r.), sondern die Lernenden als individuellen Menschen wahr-

zunehmen und die Alltagserfahrungen der Schiiler:innen aufgreifen zu konnen®, um

33 Wolfgang Klafki (2007: 63r.) betont, dass das Reflektieren der epochalen Schliisselprobleme nicht nur
mit der Gewinnung von Erkenntnissen verbunden ist, sondern einen Erwerb weiterer Fahigkeiten mit sich
bringt, wie das ,,Zusammenhangsdenken®, hier werden systemiibergreifende (z. B. Okonomie und Politik)
Verschréankungen 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) konnen als erste Orientierung fiir Lehrkréfte dienen. Allerdings
handelt es sich bei dem Ausbildungsberuf der Landwirt:innen um eine kleine Subkultur, deshalb empfiehlt
es sich, als Lehrkraft (iber anonyme Fragebdgen eine eigene Analyse der (politischen) Interessen und Ein-
stellungen durchzufithren. Hinzu kommt die Kritik an der soeben genannten Shell Jugendstudie, dass
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dadurch als Lehrkraft fir weiterer Erkenntnisgewinnungsprozesse bei der Vermittlung
von Lerngegenstéanden ansetzten zu kdnnen (GAGEL 2005: 243). Der hier verfolgte Ansatz
der Schuler:innen-Orientierung geht tber die Alltagserfahrungen der Lernenden hinaus,
denn ihnen wird ein Mitbestimmungsrecht bei der Auswahl von Lerninhalten und deren
methodischer Gestaltung zugesprochen® (GAGEL 2005: 238; DETJEN 2007: 190). Schiiler:in-
nen-Orientierung® in diesem Sinne ist keine methodische Angelegenheit, die die Lernen-
den zu Objekten reduziert, welche didaktisch lenkbar sind®’, sondern eine ,,Appell* an
Lehrkrafte, eine andere Sichtweise auf die Bedingungen des Unterrichts zu forcieren (GA-
GEL 1991: 26).

Gekoppelt an die Beflrchtungen, dass eine Mitbestimmung zu einer Imbalance zwi-
schen Wissensorientierung und Schler:innen-Orientierung fuhren konnte, 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 heif3t,
die Lerninhalte in der zukinftigen Bedeutung fiir die Schiler:innen akzentuieren (GAN-
GEL 2005: 239). Offen bleibt weiter, inwieweit eine offene Unterrichtsstruktur bei der Ge-
staltung von Lehrplanen moglich ist (EBD.: 239). Das Wertvolle an diesem Ansatz ist je-
doch, Lernende als Mitbestimmende in demokratischen Ordnungen aktiv zu férdern, da-
mit sie bei gesellschaftlichen Entwicklungen, wie dem technischen Wandel und den damit
einhergehenden Auswirkungen fur die Menschen und die Gesellschaft, ihr Mitgestal-

tungspotential entfalten konnen® (KUHN ET AL. 1993: 294).

1.2 Problemstellung
Der sich einleitend herauskristallisierende Widerspruch zwischen dem Berufsausbil-

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

Auszubildenden-Einstellungen nicht gesondert abgebildet werden, obwohl eine Befragung danach sattge-
funden hat (ZeoLer 2007: 36rr.). Allgemein ist es fraglich, wie statistische Durchschnittswerte auf das Indi-
viduum Ubertragbar sind. Beispielsweise essen zwei Menschen Nusse. Beide haben im Durchschnitt eine
gegessen, auch dann, wenn einer der beiden beide Nusse zu sich genommen hat (Beck 1986: 32). Was dieses
Beispiel zeigt, ist das, was Elena Esposito (2007: 7r.) mit einer Verdoppelung beschreibt, und zwar ist die
Rechnung nicht falsch, auch wenn sie unwabhr ist in Bezug auf das hier geschilderte Beispiel. Allerdings
leiten und formen diese Wahrscheinlichkeitsrechnungen auch eine Gesellschaft, indem sie Ankerpunkte fur
mogliche Interaktions- und Entscheidungsprozesse werden. Diese Bildung von Vorurteilen sollte eine
Lehrkraft mit eigenen Feststellungen und Beobachtungen Uber Fragebdgen umgehen.
% Dies ist bereits eine Erfahrung flr Lernende, in selbstbestimmten Ordnungen Verantwortung ibernehmen
zu kdénnen (KLEe 2007: 116).
% Die hier geschilderten Uberlegungen sind in ihrer Kernidee auf Rolf Schmiederer aus dem Jahr 1977
zuriickzufuhren (vgl. Schmiederer, Rolf. 1977: Politische Bildung im Interesse der Schiler, Kéln: Europa-
ische Verlagsanstalt).
%7 Dies wiirde gegen die Grundprinzipien des Beutelsbacher Konsens verstoRen.
38 In einer pluralistischen Demokratie sind Zukunftsgestaltungsziele und -interessen von vielfaltiger Natur,
deshalb ist ein Fokus auf mehr Dissensfahigkeit in Betracht zu ziehen (KuHN ET AL. 1993: 296F.; 314F.).
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Lebenswelt mitgestalten zu kdnnen (KMK 2021; ISB 0. J.), und dem dafiir zum Einsatz
kommenden Instrument der Bildungsstandards fiihrt folgende Problematik ans Licht. Die
Gestaltung lernfeldorientierter Lehrplane und das dafiir vorgesehene Kompetenzreper-
toire vernachlassigen Bildungsideale wie Miindigkeit®®, Emanzipation oder Mitbestim-
mung aufgrund der Schwierigkeit, diese zu operationalisieren. Es besteht jedoch dadurch
die Gefahr, dass Bildung fiir Fremdzwecke 6konomisiert 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 (20208: 30) erreicht werden (siehe Fulinote 15 oder Kapitel 3.1.3). Mit
der Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplanen der Landwirt:in-
nen sollen Schiler:innen dazu befahigt werden, als Birger:innen innerhalb des verfas-
sungsrechtlichen Rahmens an den konflikthaften Kontroversen hinsichtlich demokrati-
scher Entscheidungsvorgénge zu partizipieren. Die immanente Kraft der Kritik, gesell-
schaftliche Verhaltnisse zu veréndern, soll Lernende somit ermdchtigen, die Herausfor-
derungen ihrer Arbeits- und Lebenswelt selbstbestimmt mit bewéltigen zu kénnen. Die
Kritikkompetenz versetzt die einzelnen Schiller:innen in die Lage, selbstreflexiv die ei-
genen und fremden Filterblasen*® und die darin zirkulierenden Informationsblasen, in de-
nen sie stehen, zu hinterfragen, anstatt ihnen zu verfallen:.

1.3 Ziel der Arbeit

Aus der geschilderten Problemstellung leiten sich folgende Thesen fiir 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 erfullen zu kénnen (H2). Nach einer Zusammenfassung der Rahmen-
bedingungen der landwirtschaftlichen Lehre, die als erstes Ziel den Bedarf einer Kritik-

kompetenz aufzeigt, folgt Uber Begriffsarbeit eine daraus abgeleitete Definition der

39 Bildungsziele wie Miindigkeit werden in den Lehrplanen fiir die Fachklassen Landwirt:innen (ISB 2018:
2r.) und des Unterrichtsfachs Politik und Gesellschaft (ISB 2021: 4r.) nur implizit genannt. Dies zu ent-
schliisseln, setzt Kenntnis tber die Begriffsbedeutung von Miindigkeit voraus.

40 Bei der Nutzung sozialer Netzwerke greifen im Hintergrund Algorithmen, die die Inhaltsanzeigen der
unterschiedlichen User:innen individualisieren, mit dem Ziel, die Nutzungsintensitat zu steigern. Der Al-
gorithmus filtert die bereits konsumierten Inhalte der Nutzer:innen und prasentiert daraufhin &hnliche In-
halte (sre 2022). So kdnnen unwissende, nicht-kritische Konsument:innen in einer Blase von bestimmten
Inhaltsrealitaten (Informationsblasen) eingenommen werden und Ubersehen so das Mehr dieser Welt, das
ein Algorithmus nicht filtern wird.

41 Heike Ackermann (1993) beispielsweise schlagt einen nicht-affirmativen Politikunterricht vor. Nur an-
hand anwendungsbezogener Probleme (Eep.:19r.) kénnen Schiiler:innen dazu erméchtigt werden ,,[...] sich
iiber die Bestimmungsgrundlagen [ihrer] Lebenswirklichkeit Klarheit zu verschaffen (esp.: 20). Im Falle
der internetbasierten Inhaltsrealitaten hieRe dies, sich kritisch tiber die Bedingungen der sozialen, 6kono-
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 fir 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 ,,Mahdruschfriichte in den aktuellen Lehrplanen der
Landwirt:innen. Aufbauend darauf zeigt eine spezifische Unterrichtssequenz der didakti-
schen Jahresplanung des WPF ,,Mahdruschfriichte* exemplarisch eine mogliche 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) fiir den Ausbil-
dungsberuf der Landwirt:innen verdeutlichen die Wichtigkeit einer Etablierung der Kri-
tikkompetenz in die curricularen Strukturen. Somit ist es notig zu klaren, wie das Funda-
ment der beruflichen Bildung aufgebaut ist (2.3) und die Lehr- und Lernbedingungen des
Berufsschulunterrichts gepragt 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
fir die Entwicklung der Kritikkompetenz ein grundlegendes Verstandnis fur den Begriff
Kritik notwendig. Das daraus entwickelte Verzeichnis dient als Werkzeug, die Kritik-
kompetenz zu definieren (3.1). In einer Zusammenfihrung des Begriffs mit dem Register
der Kritik wird in Anlehnung an Hermann Gieseckes Konfliktanalyse (1970: 99-119) ein
Analyseinstrument der Kritik flir den Berufsschulunterricht abgeleitet. Weiter soll in die-
sem Kapitel die Kritikkompetenz in ihrer Beziehung zu bereits vorgegebenen Kompe-
tenzzielen erlautert werden, wodurch Kklar wird, dass die Kritikkompetenz an bereits zu
erzielende Fahigkeiten und Kompetenzen der landwirtschaftlichen Ausbildung anknipft
und eine lernfeldibergreifende Aufgabe darstellt (3.2). AbschlieRen soll Kapitel 3 mit
einem zweiten Zwischenfazit (3.3).

In der daran anschlieRenden Phase wird die in dieser Arbeit konkretisierte Kritikkom-
petenz am Beispiel des WPF ,,Miahdruschfriichte® des Lehrplans fiir die Fachklassen der
Landwirt:innen implementiert (4.1) und an einer spezifischen Unterrichtssequenz veran-
schaulicht (4.2). Daran anknlpfend schlie3t ein drittes Zwischenfazit Kapitel 4 ab (4.3).

In einer Quintessenz wird eine Rickschau auf die Arbeit und ein Ausblick auf mdgliche
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néchste Schritte bei der Verwertung des hier entwickelten Inhalts gegeben (5.1). Abge-
rundet wird die Arbeit mit einem Gesamtfazit (5.2)*.

42 In dieser Arbeit wird versucht, darauf zu achten, alle Menschen unabhangig von ihrem (sozialen oder
biologischen) Geschlecht anzusprechen, da grundsétzlich alle Menschen in die hier geteilten Uberlegungen
einbezogen werden sollen. Fir die Schreibweise mit Doppelpunkt habe ich mich entschieden, damit elekt-
ronische Vorlese-Anwendungen flissiger laufen, da es bei der Schreibweise mit Stern teilweise zu Schwie-
rigkeiten (Sonderzeichen wird vorgelesen) kommt.
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2 Berufliche Bildung fur Landwirt:innen

Damit die Etablierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplédnen des Ausbil-
dungsberufs fiir Landwirt:innen in Bayern sinnstiftend verwirklicht werden kann, sind
Kenntnisse Uber 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 fur die Ausarbeitung eines Weges zur Implementierung der
Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplanen fur den Ausbildungsberuf von Landwirt:in-
nen in Bayern am Beispiel des WPF ,, Miahdruschfriichte* in Kapitel 4.

2.1 Uberblick der historischen Entwicklung des Ausbildungsberufs fiir
Landwirt:innen

Das duale Ausbildungssystem*® (2 dual-korporatistisches Modell*4) ist, in Bezug auf den
betrieblichen Ausbildungsbereich, bis in das Zunftwesen im Mittelalter (13. Jh.) zuriick-
zufiihren. Im Zuge der Industrialisierung wurde der schulische Ausbildungsbereich bis
heute als Erganzung stetig weiterentwickelt (STENDER 2006A: 107). Dieser Reifeprozess
kann als Ergebnis verschiedener 6konomischer und politischer Interessen begriffen wer-
den, bei dem das ungentigend industriell entwickelte, etablierte Handwerksausbildungs-
modell an die Bedurfnisse der Industrialisierung angepasst wurde (BAETHGE 2008: 548).

Im Unterschied zu anderen klassischen Ausbildungsberufen ist die Berufsausbildung im

43 Das duale Ausbildungssystem beschreibt die Dualitat zweier Lernorte. Das heilt, dass gleichzeitig eine
betriebliche und schulische Aushildung stattfinden, welche Uber zwei rechtliche Bereiche geregelt werden.
Die privatrechtlichen Gesetze der Betriebe (z. B. Vertragsfreiheit), welche aber (iber Rahmengesetzgebun-
gen des Bundes begrenzt sind (z. B. BBiG), sind somit in ihrer Handlungsfreiheit staatlich beschréankt.
Hingegen ist die Organisation der Berufsschulen in staatlicher Hand (z. B. Schulpflicht auf Landerebene).
Der Begriff der Dualitdt kann allerdings durchaus missverstanden werden. Zum einen in Bezug auf die
zeitliche Aufteilung der Ausbildung in den verschiedenen Lernorten, da der betriebliche Bereich iberwiegt,
und zum anderen ist die Anzahl der Ausbildungsstatten nicht auf zwei Orte beschrankt (z. B. Uberbetrieb-
liche Aushildungsstatte wie die DEULA) (STENDER 2006A: 107F.; ACKEREN 2015: 68). In sich wandelnden Le-
bens- und Arbeitsverhéltnissen ist die Frage berechtigt, ob diese Gewichtung noch weiterhin zu rechtferti-
gen ist, da viele Betriebe im Zuge kapitalistischer Strukturierungen zu Teil- und Erganzungsbetrieben um-
geriistet haben und der Lernort Betrieb sozusagen nur noch spezifische Teilstlicke (Teilprozesse) darstellt
und die Reichweite einer beruflichen Tétigkeit so nicht gelehrt werden kann (SiEmsen 2012 [1926]: 155).
Muss hier das Zeitverhdltnis 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 fiir die gesamte Ausbildung (BAETHGE 2008: 573-576). S0 waren beispielsweise bis Ende der
1960er-Jahre die Berufsschulen nicht an den Abwicklungen der Lehrlingsprifungen beteiligt (MUHL 2000A:
245).
44 Im europaischen Vergleich haben sich unterschiedliche Ausbildungssysteme entwickelt, wobei in diesem
Zusammenhang das deutsche Berufsaushildungssystem 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 verhéltnismaRig neu. Zum einen war die Subsistenzwirt-
schaft* in nicht privilegierten Kreisen Normalitit und stellte zudem einen Einkommens-
posten fur eine Familie dar (POLANY12021 [1944]: 132F.). Zum anderen wurden Literalitat
und die Grundzuge der Mathematik erst spét an die Landbevolkerung vermittelt (ZABECK,
2009: 51F.).

2.1.1 Von der Hausvaterliteratur bis 1945

Im 16. Jh. fand (iber die sogenannte Hausviterliteratur eine Uberlieferung von prakti-
schem Wissen und Erkenntnissen uber die Haushaltsokonomie in Kombination mit reli-
gidsen Werten statt. Diese Werke umfassten das konzentrierte Wissen von Hausvatern
beziehungsweise Hausmdittern 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 flr die Landwirtschaft und im Zuge der ersten
Farbungen industrialisierter Produktionsverfahren engagierten sich die Literaten*® dieser
Zeit, gepragt von kameralistischen und physiokratischen Ideen, fur die Bauern und B&u-
erinnen mit dem Ziel, die Produktionskraft im Landbau zu intensivieren. In den Indust-
rieschulen (spater Sonntagsschulen) des 18. Jh. fand keine Trennung der Wissensbereiche
Industrie und Landwirtschaft statt, sondern alle Schiler:innen wurden in einer Klassen-
grole von bis zu hundert Lernenden in den Fachern der Landwirtschaft, der Hauswirt-
schaft und der Allgemeinbildung unterrichtet (MUHL 2000A: 16-19).

Im Zuge der vermehrten Grindungen von landwirtschaftlichen Gesellschaften (Oeco-
nomischen Societiten) durch die obere Gesellschaftsschicht*” Mitte des 18. Jh. entwi-
ckelte sich auch das Denken und Tun des Adam-Smith-Anhéngers Albrecht Thaers her-
vor. Uber die Position als Vorstandsmitglied der Churfiirstlich-Braunschweig-Liinebur-
gischen Landwirtschaftsgesellschaft etablierte Thaers englische Anbauverfahren (Frucht-
folgen, Stallfltterung) 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, Miin-
chen: oekom.

46 Heribert Muhl (2000a: 16) nennt in diesem Zusammenhang Johann Heinrich Gottlob von Justi und Karl
Friedrich Benekendorf.

47 Interessensgriinde hierfiir waren unter anderem héhere Steuereinkiinfte und den physiokratischen Ideen
einen Nahrboden zu geben (MUHL 2000A: 19F.).
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vorzubereiten und zu starken®®. Die in dieser Zeit entstandenen Lehrinstitute und Akade-
mien zeigen einen diversen Stoffplan auf mit dem Versuch, die praktische und theoreti-
sche Sphére zu vereinen, wobei der Gedanke der Ertrags- und Gewinnsteigerung hervor-
sticht. Thaers verfolgte auRerdem kein humanistisches Bildungsideal, wodurch allge-
meinbildende Inhalte vernachl&ssigt wurden (MUHL 2000A: 19-23).

Im Laufe des 19. Jh. hat sich im Bereich der Landwirtschaft ein viergliedriges Bildungs-
system (Universitaten, Landwirtschaftsschulen, Ackerbauschulen, Winterschulen und
landliche Fortbildungsschulen) herauskristallisiert. Das Fachhochschulwesen, welches
die Grundlage fur die Ackerbauschulen und Sonntagsschulen bildete, war Gber unter-
schiedliche Tréager (privat, offentlich, Vereine*®) 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 dreijah-
rige Aushildung einen hohen zeitlichen Aufwand mit sich fuhrte und der Praxisanteil in
der Lehre als nicht ausreichend bewertet wurde. Zudem waren die Ackerbauschulen eher
von den Sohnen der Grol3betriebe besucht und dezimierten sich im Laufe der Zeit. Hin-
gegen stieg die Anzahl der Winterschulen, da sie oft die einzige Bildungsmoglichkeit fur
S6hne® aus kleinen und mittleren Hofen darstellte. AuRerdem kam die saisonbedingte
Beschulung den arbeitsintensiven Zeiten auf den landwirtschaftlichen Hofen der Bauern
entgegen. Allerdings waren die Winterschulen aufgrund regionaler Verbandseinfliisse
und dezentralisierter, staatlicher Einflussnahme sehr unterschiedlich organisiert (MUHL
2000A: 26-41).

Das soeben geschilderte viergliedrige Schulsystem fuhrte zu einer Exklusion der unters-
ten Bevolkerungsschicht. Nicht nur die schulische, sondern auch die Ausrichtung und

Einfuhrung einer betrieblichen Ausbildung war fir die Séhne von Grol3betrieben

48 Der hier beschriebene Weg der Etablierung von wissenschaftlichem Wissen in die gesellschaftlichen
Beziehungsgefiige bestatigt die Analyse von Peter Weingart, dass institutionalisierte Wissenschaft im Zuge
der Industrialisierung in ein Spannungsverhaltnis zwischen der ékonomischen und politischen Sphare ge-
setzt und dementsprechend die Produktion von wissenschaftlichem Wissen in dieser Interessenkonstella-
tion sozialisiert wurde (WEeINGART 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 grofRen Gutshéfen auszugleichen und damit Profit zu generieren. Vereine vermittelten
neues Wissen und veranstalteten Ausstellungen zu Landtechnik und Tierproduktion, waren Mitbegriinder
der Wanderlehrer und deren Zusammenarbeit mit Winterschulen, was als Vorlaufer der individuellen Be-
triebsberatung gedeutet werden kdnnte. Erst nach der preuBischen Reform mit dem Recht auf Vereinsfrei-
heit organisierten sich kleinere Bauern und verfolgten genossenschaftliche Interessen. Bis dahin standen
auBerstaatliche Vereinigungen unter staatlicher Beobachtung. Die Entwicklung der Vereine kann als Keim-
zelle fir die Bildung der Landwirtschaftskammern gedeutet werden (MUHL 2000A: 41-47).
%0 Weibliche und mannliche Schiiler:innen wurden getrennt unterrichtet. Dies spiegelt sich in der Aufga-
benverteilung der Lehrpléne wider (MUHL 2000A: 47-56). Auch heute noch wirken diese bindren 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 Kdnnens innerhalb einer Berufs-
sparte bis auf die Ideen der Philanthropen wie Pestalozzi zuriickzufiihren war, kam es
jedoch erst 1840 zu vermehrten Diskussionen tiber eine Abschlussprifung fir Landwirte.
Dabei liel3en sich zwei gravierende Mangel an der damaligen schulischen Berufserzie-
hung aufdecken: erstens verschiedene Lehrpléne in den unterschiedlichen Regionen des
Deutschen Bundes aufgrund diverser Zustandigkeiten und zweitens die unzureichende
Ausbildung qualifizierter Lehrkrafte. Auch die Anderung des Schulgesetzes der preuRi-
schen Provinz 1904 und die in diesem Zuge eingefiihrte Fortbildungsschulpflicht® ge-
nigten den Erfordernissen einer angemessenen Berufsausbildung immer noch nicht
(MUHL 2000A: 82-87).

Das Pladoyer fir eine eigenstandige Berufsausbildung in der Landwirtschaft von Georg
Kerschensteiner im Jahre 1909 fiel zeitgleich mit den Bemuhungen des Sonderausschus-
ses der DLG zusammen. Der Sonderausschuss machte es sich zur Aufgabe, das Lehrwe-
sen inklusive Prifungsverordnung, welche auf den ersten Lehrlingsvermittlungen auf
DLG-Ausbildungsbetrieben um 1900 aufbaute, genauer zu prazisieren. Die Lehrlingspri-
fungen wurden von der DLG organisiert und 1906 erstmals durchgefuhrt. Damit hatten
diese Abschlusspriifungen jedoch keinen staatlichen Zertifizierungscharakter®?. Bis in das
Jahr 1922 (ibernahmen die Landwirtschaftskammern das Prufungsmodell der DLG und
dieses wurde somit auf staatlicher Ebne materialisiert. Auch die Besetzung des Prifungs-
ausschusses erfolgte durch die Mitglieder der DLG, die die mlndlichen und praktischen
Leistungsnachweise abnahmen. Hier stand allerdings mehr das Kénnen als das Fachwis-
sen im Vordergrund. Abgesehen von dem Kraftaufwand der DLG, ein Priifungswesen in
der Landwirtschaft aufzubauen, konnten aufgrund der strengen Zulassungsregelungen
nur S6hne aus groRen Betrieben eine Prifung durchlaufen. Diese Limitierung der Zulas-
sung fuhrte dazu, dass vielen Menschen aus der Landwirtschaft eine Ausbildung ver-
wehrt® blieb, da in den entsprechenden Positionen der DLG nicht die Bauern vertreten
waren (MUHL 2000A: 97-104; 126).

51 Allerdings wurde eine allgemeine Schulpflicht erst 1919 in der Weimarer Verfassung manifestiert (Acke-
RENET AL. 2015: 31).

52 In anderen Berufsfeldern wurde die betriebliche Ausbildung in Anlehnung an das franzésische Lehrlings-
gesetz von 1851 fruher eingefiihrt als in der Landwirtschaft. Somit waren bereits die verflochtenen Zustén-
digkeiten der gesetzlichen Regelungen zwischen Gewerbe und Kammern ersichtlich (MUHL 2000A: 88F.).

53 Wissenschaftliche Untersuchungen der heutigen Zeit zeigen auf, dass das Prinzip der Chancengleichheit
in der Bildung lber soziale Ungleichheit durch sozio-6konomische Konditionen in der Familie hinweg
reproduziert wird, und sogar statistische Diskriminierungen auf wissenschaftlicher Seite stattfinden (PARr-
SONs 2012 [1959]; SEIBERT/SOLGA 2005; DIEFENBACH 2010; GEIRLER 2014). Deshalb kommt es zu Diskussionen
von Fragen, durch welche MalRnahmen sich die Teilhabechancen in der Schulbildung erhéhen kénnten
(KoLLECk 2020: 24-28).
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Mit der Machtibernahme der Nationalsozialisten 1933 verfolgten diese das Ziel den
Flickenteppich an Ungleichheiten in der beruflichen Ausbildung in der Landwirtschaft in
den verschiedenen Regionen aufzuldsen und zu zentralisieren. In diesem Zuge Uberlebten
die bereits vorhandenen staatlichen Institutionen, wie die Kammern, nicht®. Ab 1934
kam es zu einer sukzessiven Abschaffung des vielfaltigen mehrstufigen Schulsystems der
Landwirtschaft und es entstand ein dreigliedriges System (Berufsschule, Landwirt-
schaftsschule und héhere Landbauschule). Nach einer zweijahrigen Ausbildung® legten
die Auszubildenden eine Gehilfenprifung auf ihrem Lehrbetrieb ab. Allerdings wurden
die Lehrplane ihrer naturwissenschaftlichen Bereiche durch vélkischen Unterricht zur In-
doktrination der Programmatik der NSDAP beraubt. Das Ziel des Fihrerstaats war keine
fachliche Ausbildung der Landwirte, bei der diese Wissen und praktische Handlungswei-
sen fur selbstbestimmtes Arbeiten erlernen, sondern einen autarken Erndhrungsstaat zu
errichten. Trotz reformaktiver Bemiihungen seitens des Staates kam es weiterhin zu kei-
ner Etablierung einer Meisterprifung in der Landwirtschaft (MUHL 2000A: 131; 133; 145-
148; 155; 161; 167).
2.1.2 Von 1945 bis heute
Die bildungspolitischen Moglichkeiten der Nachkriegszeit sind multifaktoriell gepragt.
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. AuBerdem war der landwirtschaftliche Entwick-
lungsstand in den Industrieldndern dadurch gekennzeichnet, dass die Faktoren Arbeit und
Markt die betriebswirtschaftliche Ausrichtung eines Hofes bestimmten. In diesem Zuge
gewann die Steigerung der Ertrage uber Betriebsmittel (mineralische Dlingemittel, Pflan-
zenschutzmittel) an Bedeutung. Kleine Betriebe konnten die hohen Kosten von Arbeits-
kraften®® oft nicht mehr stemmen und nur groRere Betriebe konnten Kapital investieren,
also akkumulieren. In diesen Situationskontext wurden auch Bildungsanspriiche indu-
ziert, was bedeutet, dass der Bauer beziehungsweise die Béauerin nicht mehr Betriebslei-
ter:in ist, sondern Unternehmer:in (MUHL 2000A: 170-176).

Zu Beginn der 50er-Jahre ibernahmen die KMK und die Lander einige Strukturen der

Ausbildungsablaufe aus der nationalsozialistischen Zeit Deutschlands. Auf die Mangel

% Die zentrale Stelle des MWEYV ubernahm alle Aufgaben rund um das Ausbildungssystem in der Land-
wirtschaft und sorgte flr einen einheitlichen Ablauf (& Gleichschaltung) und somit auch fir die Ausbildung
des Lehrpersonals, welche als nicht ausreichend beurteilt werden kann (MUHL 2000A: 131; 145; 167).
% Gartner:innen durchliefen beispielsweise eine dreijahrige Ausbildung (MUHL 2000A: 155).
%6 Mit steigenden Lohnen in anderen Sektoren wanderten auch viele Arbeitskrafte in andere Industriezweige
ab (MUHL 2000A: 175).
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aus dieser Zeit und die fast ausschlieBliche Elternlehre®” auf dem eigenen Betrieb der
Auszubildenden reagierte die DLG mit einigen Verbesserungsvorschlédgen der Ausbil-
dungsvorgange. Zum Beispiel, dass eigenstandige Lehrkrafte fir 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 aullerhalb des
elterlichen Betriebs absolviert werden musste. Die an die KMK weitergereichten Vor-
schlage der DLG filhrten bereits 1954 zu ihrer Verabschiedung. Der DBV®® setzte sich
sogar fur zwei statt eines Berufsschultags in der Woche ein und fir das Einfuhren eines
BGJ. Allerdings war die Umsetzung der Berufsschulpflicht in den Landern hinsichtlich
der Wochenstundenanzahl und Stellung der fachwissenschaftlichen Inhalte> sehr unter-
schiedlich gestaltet (MUHL 2000A: 178-180; 199).

Die Ordnungsmittel der landwirtschaftlichen Ausbildung umfassten bereits 1950 tiber-
betriebliche Lehrgénge (Maschinenkunde, Tierproduktion), welche ab den 60er-Jahren
die DEULA-Schulen und Versuchsbetriebe der Lander tibernahmen. Uber die Ordnungs-
mittel waren auch die Ausbildungsziele und -inhalte und Priifungen 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 Priifungen zurtick. Heribert Mihl
(2000A: 200F.) gibt daflr als Griinde das Nicht-Eintreten der Erwartungen an die Fremd-
lehre und das SchlieRen einiger Ausbildungsbetriebe an. Weiter nennt er das Fehlen jeg-
licher Beteiligung des Berufsstands in den entsprechenden Ausschussen flr das Priifungs-
wesen bis in die 60er-Jahre. Erfreulich hingegen war, dass im landwirtschaftlichen Bil-

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

57 Ein Ausgleich zum betrieblichen Eindruck auf dem elterlichen Hof sollte mit der Installation von Lehr-
gangen und Wettbewerben geschaffen werden (MUHL 2000A: 178).

%8 Die bildungspolitischen Bemiihungen des DBV in den 60er- und 70er-Jahren haben sicherlich ihren Wert
(MUHL 20008: 439Fr.), allerdings kann aus heutiger Perspektive auch kritisch tber die Arbeit und den Ein-
fluss des DBV in der Politik auf nationaler und europaischer Ebene gestritten werden (ScHirm 2007: 43- 48;
NiscHwITZ ET AL. 2019: 27). Hier kann durchaus hinterfragt werden, inwieweit die Bemiihungen den Bauern
und Bauerinnen zugutekommen oder ob es doch nur neoliberale Interessenvertretungen sind. Hingegen ist
zum Beispiel die AbL ab Mitte der 70er-Jahre agrarpolitisch den Themenfeldern mit Riicksicht auf Nach-
haltigkeit in der landwirtschaftlichen Produktion zugewandt und setzt sich dafir auch ein. Siehe dazu unter:
https://www.abl-ev.de/start.

%9 Weiter ist die finanziell schlechte Lage der Berufsschulen im Verhaltnis zu anderen Schulen als Problem
zu definieren. So erhielt eine Berufsschule in Bayern pro Schiler:in 6 DM und im Vergleich dazu zahlte
der Freistaat fur einen Studenten 1100 DM (MUHL 20004: 174). Auch heute noch erhalten Berufsschulen, im
Vergleich zu anderen schulischen Einrichtungen, nur einen kleinen Teil des zur Verfugung gestellten Bil-
dungsbudgets der Lander (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 zeitaufwéndiger zu betrachten als in
der Allgemeinbildung. Besonders die Berufsschule, durch die Landerebene organisiert, wird strukturell
vernachléssigt und kann so nur bedingt als Partner auf Augenhthe mit den Betrieben kooperieren (MUNcH
2006: 485F.; 490F.).
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abgehalten werden konnten, woflr das BML die hierflr vorgegebenen Rahmenbestim-
mungen erliell (MUHL 2000A: 190-193; 200F.; 204; 238; 242).

Ab den 1950er-Jahren wurde bereits immer wieder von unterschiedlichen Interessen-
gruppen in Verbindung mit eingereichten Vorschldgen auf eine Reformation des berufli-
chen Ausbildungssystems gedréngt. So vermerkte die KMK bereits 1952 in einem Gut-
achten, dass die Ausbildung auch dazu befahigen miisse ,,[...] die wirtschaftliche und
soziale Kultur [...] zu formen* (MUHL 2000A: 245). Konsens aller Reformvorschlagsrich-
tungen war, die berufliche Ausbildung an die Entwicklungslinien der Arbeitswelt anzu-
passen (EBD.: 246), also eine sich verstiarkende Rationalisierung dieses gesellschaftlichen
Bereichs. 1964 reichte auch der Ausschuss fur das Erziehungs- und Bildungswesen Mo-
difikationsvorschléage ein, mit der Empfehlung einer Gleichgewichtung der allgemeinbil-
denden und beruflichen Féacher und aus einer Intention heraus, die Schiler:innen zum
selbststandigen Denken zu befdhigen und es ihnen zu ermdglichen, die Zusammenhénge
der 6konomischen, sozialen und rechtlichen Dimensionen erschlieBen zu kénnen (MUHL
2000A: 246FF.). Georg Picht (1964: 24-29) verstarkte mit seiner diisteren Analyse (ber die
Ausbildungsqualitat im internationalen Vergleich die Debatte, die berufliche Bildung auf
Bundesebene gesetzlich zu regeln (MUHL 2000A: 251F.).

Mit der Verabschiedung des BBiG® 1969 gewann der Staat im Hinblick auf das Aus-
bildungssystem an Stérke zuriick, welches tber mehrere Jahrzehnte in den Handen der
Wirtschaft lag (GREINERT 2004B: 504F.). Aus der einseitigen Einflussnahme auf die beruf-
liche Bildung wurde eine ausgedehntere Zustandigkeit verschiedener Akteure. Neben f6-
deralen Aufgabenverteilungen zwischen Bund und Landern waren Gewerkschaften und
teilweise auch die Lehrkrafte®! nun mitverantwortlich bei der Konzeption der Berufsaus-
bildung (eBD.: 505). Auch die pédagogische Befahigung der Ausbilder:innen nahm ab
1972 eine gesetzlich geregelte Form an (EBD.: 506). Die in den allgemeinbildenden Fa-
chern abzuleistende Grundausbildung breitete sich bundesweit aus und mit der Einfih-
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 Gértner:innen®? auf Basis des Entwurfs der

80 Die normativen Anspriiche des BBiG, die heute noch Gilltigkeit haben, werden in Kapitel 2.2 naher er-
lautert.
61 Die Lehrkrafte konnten in einem tiberschaubaren Rahmen bei der Konzeption, Gestaltung und Kontrolle
der Ausbildung mitwirken (GrReINERT 2004B: 505). So vertraten die Lehrkrafte bei Belangen der Ordnungs-
mittel die Schiler:innen-Seite (HERKNER 2018).
82 Die Ausbildungsberufe mit agrarischem Hintergrund umfassen laut StMELF bereits 16 Berufe
(STMELF 0. J.), allerdings werden in Bayern von der zusténdigen Stelle nur 14 davon verwaltet.
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VLK adaptiert, allerdings blieb der Berufsstand weiterhin darin ausgeschlossen® (MUHL
20008: 319FF.). Damit die Lehre trotzdem eine Allround-Vermittlung der vielfaltigen T&-
tigkeiten des Berufs weitergeben konnte, war erst ab dem zweiten Lehrjahr eine Spezia-
lisierung in den Fachern Pflanzen- und Tierproduktion angesetzt und die Ausrichtung der
Inhalte der Abschlusspriifung orientierten sich daran (EBD.: 322). Auch mussten die Aus-
bildungsbetriebe nun einen auf den Betrieb zugeschnittenen Ausbildungsplan anfertigen
und das gesamte Prifungswesen des Ausbildungsberufs der Landwirt:innen erweiterte
sich um eine verpflichtende Zwischenprifung (EBD.: 323).

Die Meisterpriifung erfuhr im Zuge der Reform eine Qualitdtsminderung, wobei
schwerpunktmaRig bei den Prifungen immer noch das Wissen im Vordergrund stand und
nicht, wie dieses in die Praxis transferiert werden kénne (MUHL 20008: 332F.). Ab 1989
setzte sich der DBV in zunehmendem Mal3e flr eine praxis-theorieverbundene Ab-
schlussprufung ein (EBD.: 465). Heribert Miihl (20008: 467) erkannte auch richtig, dass sich
das duale Berufsausbildungssystem im zukiinftigen Verlauf durch gesteigerte Integrati-
onsschritte in die EU weiterentwickeln wird, wobei er daran appelliert, dass die Berufs-
schule als Partner auf Augenhdhe mit der betrieblichen Ausbildung gesetzt werden
misse. ,,Gerade in der Bildung kommt es auf Konsens der vielfaltigen 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
2005%, durch die das Mitgestaltungsrecht der Berufsschulen an der beruflichen Bildung
Uber die Lander gestarkt werden sollte (KREMER, M. 2009: 23rF.), hat Heribert Mihl in
Bezug darauf Recht behalten, dass sich auch das Bildungssystem im Zuge steigender Eu-
ropéisierung auf politischer Ebene anpassen wird. 2002 verpflichteten sich 31 EU-Lander
in der Kopenhagen-Erklarung dazu und im Zuge der Bologna-Entwicklungen wurde da-
mit eine steigende Ara europaischer Bildungszusammenarbeit eingeldutet, unter anderem
mit dem Ergebnis, dass erlernte Kompetenzen in einem Ausbildungsberuf in der ganzen
EU Gultigkeit erfahren (RIEDL 2011: 51). Die auch in diesem Prozess stehenden lernfel-

dorientierten Lehrplane fir Landwirt:innen werden in Kapitel 2.3 naher beleuchtet.

8 Im historischen Verlauf zeichnet sich ab, dass immer mehr Akteure Einfluss auf bildungspolitische Ent-
scheidungsprozesse ausiiben, 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 (DeperinG 2016: 53r.). Zum Beispiel wurde in Brandenburg im zustandigen Mi-
nisterium eine PISA-AG gegriindet (eep.: 59). Allerdings spielt Evidenz bei politischen Entscheidungen
wiederum oft eine zweitrangige Rolle (Eep.: 68r.). Etwa tbernahmen die Akteure der deutschen Bildungs-
reform nur die stetige ,,[...] Schulevaluation beziehungsweise Lernstandardserhebungen® (HoRVATH 2012:
96F.) aus Landern wie Finnland, nicht aber die dort vorzufindenden Schulstrukturen (z. B. Kurssysteme
oder gesamtschulartiger Aufbau) (Eep.: 96).
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Mit der im Mittelalter beginnenden informellen Uberlieferung von Wissen tiber Haus-
véterliteratur und dem sich im Verlauf der Geschichte herauskristallisierten dualen Aus-
bildungssystem fur 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 Grol3betriebe ausgerichtet.
Mit der Zeit verloren auch die allgemeinbildenden Facher mehr und mehr an Bedeutung,
was sich in der Gewichtung der Lehrplane abzeichnet. Erst mit der Bildungsreform 1969
konnte sich die berufliche Bildung schrittweise aus den Fesseln der Industrie 16sen und
in diesem Zuge Platz fir neue bildungspolitische Akteure schaffen. Leider waren der Be-
rufsstand und die Berufsschule bis ins spate 20. Jh. systematisch ausgeschlossen. Ver-
bénde wie der DBV setzten sich beispielsweise ab 1980 vermehrt fiir einen Verbund zwi-
schen Theorie und Praxis in der beruflichen Bildung und Meisterausbildung ein.

Das heute als dual-korporatistisch bezeichnete Modell lasst ,,[...] eine vermittelnde Be-
ziehung zwischen den Bereichen Arbeit, Kapital und Staat [...] (GREINERT 2004A: 22) zu.
Umso wichtiger scheint es, auf den unterschiedlichen genannten Ebenen kritikiibende
Akteure walten zu lassen, was bei den eigentlichen Adressat:innen dieser Ausbildungs-
richtung, den Landwirt:innen, beginnt, damit auch unter verénderten europdisierten Rah-
menbedingungen der beruflichen Bildung das Bestmdgliche fir alle Interessengruppen
entwickelt werden kann. Denn wie Abbildung 1 aufzeigt, sieht es aktuell so aus, dass
genau wie zu Beginn der Industrialisierung die 6konomischen Interessen im VVordergrund
stehen. Aber wie wir in Kapitel 2.2 sehen werden, erfordern die normativen Anspriiche
an die berufliche Bildung mehr, als den wirtschaftlichen Interessensvertretungen zu ge-

nugen.

[] Hochschulbildung [l Berufliche Bildung

Lebenslanges Lernen
Okon.-utilitaristische Dimension
Verbesserung der Attraktivitat & Qualitat
Mobilitat
Vergleichbarkeit von Qualifikationen
Soziale Dimension
Prozessbeschleunigung bzw. -kontinuitét
Globale Kooperation bzw. Wettbewerb
Europ. Hochschulraum / Berufsbildung
Forschung

15 10 5 0 5 10 15 20
relative Haufigkeit (%)

Abbildung 1: Vorstellungen & Absichten in der Bildung auf europaischer 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 lber die Organisation der Schu-
len an vier Tagen in Vollzeit beschult und besuchen in kleinen Gruppen (vier Schiler:in-
nen) einmal wdchentlich einen anerkannten Ausbildungsbetrieb, um das theoretische
Fachwissen durch die Praxis zu begleiten. Zusétzlich ist ein flinftagiges Praktikum in den
Schulferien auf diesen Betrieben verpflichtend (STMUK 2016: 25FF.; EDER 2019: 49). Pa-
rallel zum BGJ sind UA 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 woéchentlich die
Berufsschule besuchen®. Dafiir sind neun Stunden vorgesehen (STMUK 2018; BLE 2021:
20; BSO® § 10). Auch sind die in den UA gelehrten Inhalte aus dem BGJ in zwei Vertie-
fungslehrgangen verpflichtend zu absolvieren (Esp.)®’. Die rechtlichen Grundlagen der
dualen Ausbildung sind (iber die sogenannten Ordnungsmittel geregelt. Dazu z&hlen bei-
spielsweise Bundesgesetze wie das GG oder BBiG, aber auch die Ausbildungsordnungen
und Rahmenlehrplane der KMK und die auf L&nderebene geltenden Schulgesetze
(GERDS/SPOTTL 2010: 37). Anzumerken ist auch, dass mit dem Beschluss der KMK von
2008 die allgemeinbildenden Féacher in den Berufsschulen als Ausnahmen bundeseinheit-
lich geregelt wurden (KMK 2008).

8 Allgemein ist die Kooperation zwischen den unterschiedlichen Lernorten noch nicht ausreichend (HeINe-
MANN 2015: 21), um den normativen Bildungsanspriichen (siehe Kapitel 2.2) gerecht zu werden. Damit die
verschiedenen Lerninhalte der voneinander physisch getrennten Orte angemessen verknipft werden kon-
nen, ist eine Institutionalisierung einer solchen strukturellen Dynamik erforderlich (HEINEMANN 2015: 22F.).
Vorteil des dualen Systems ist, dass die Schiler:innen innerhalb der unterschiedlichen Lernorte eine quali-
fizierte Ausbildung erhalten, die nicht nur die betriebsspezifischen Gegebenheiten des Ausbildungsbetriebs
aufgreifen, sondern tiber theoretisches Fachwissen und UA 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 (SpoTTL 2016: 14;
39rF.; 182FF.). So kann die zustandig Stelle (in Bayern ist dies das Bayerisches Staatsministerium fiir Erndh-
rung, Landwirtschaft und Forsten) bei einer nicht den Anforderungen entsprechenden betrieblichen Aus-
bildung als Vermittler eingreifen (8 76 BBiG). Das duale System wird in den internationalen Vergleichen
fur diese Arbeitsteilung geschétzt (SpoTTL 2016: 14; 260r.). Die hier genannten Paragrafen des BBIG sind
unter https://www.gesetze-im-internet.de/bbig_2005/ abrufbar.

% Alle Gesetze der BSO sind unter https://gesetze-bayern.de/Content/Document/BayBSO/true abrufbar.
87 In der ,,Verordnung iiber die Berufsausbildung zum Landwirt/zur Landwirtin“ sind fiir die hier geschil-
derten Inhalte folgende Paragrafen von Relevanz: 2, 3 (vgl. unter http://www.gesetze-im-inter-
net.de/lwausbv_1995/index.html#BJNR016800995BINE000900000).
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2.2 Berufliche Bildung und deren normative® 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 begriindet,
wie zum Beispiel die angesiedelten Kompetenzen in den lernfeldorientierten Lehrplanen
fur die landwirtschaftliche Ausbildung. Im Folgenden wird auf die normativen VVorgaben
des Grundgesetzes (2.2.1) und des BBIiG (2.2.2) eingegangen, da diese bereits die Imple-
mentierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplédnen der Landwirt:innen und die

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

2.2.1 Grundgesetz
Das staatliche Erziehungswesen beinhaltet die Essenz der Grundrechtsverwirklichung
von (jungen) Menschen (STERZzEL 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 Personlichkeit, soweit er nicht die

Rechte anderer verletzt und nicht gegen die verfassungsmaRige Ordnung oder das Sitten-
gesetz verstoft.

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

Artikel 2 Absatz 1 ermdglicht jedem Menschen das Recht auf die freie Entfaltung seiner
Personlichkeit, das hei3t auch, dass alle Menschen das Recht haben, sich im Alltagsleben
frei zu entfalten und dieses auch so zu gestalten, wie sie es fur sich und eben nicht fremd-
bestimmt entscheiden. Dies bedeutet aber auch, dass die eigene Freiheit der Person die
Freiheit anderer nicht einschranken darf (BB 2020). Artikel 12 Absatz 1 ermdchtigt die
Menschen, ihren Beruf frei zu wéhlen.

(1) Alle Deutschen haben das Recht, Beruf, Arbeitsplatz und Ausbildungsstétte frei zu
wahlen. Die Berufsaustibung kann durch Gesetz oder auf Grund eines Gesetzes geregelt
werden.

Artikel 12 hélt also rechtlich fest, dass jeder Mensch sich frei entscheiden kann, welcher
beruflichen Tatigkeit er nachgehen mdchte oder in welchem Lehrberuf er sich ausbilden
lassen will, so kénnen weder die Eltern noch der Staat bestimmen, wie der berufliche

Werdegang eines Menschen aussehen soll.

88  Normen sind manifeste soziale Regeln, das heiBt, sie sind uns reflexiv verfiigbar* (MAIWALD/SURIG 2018:
119). Normen umfassen somit mehr als nur die gesetzlichen Vorschriften und wirken unsichtbar auf die
Interaktionsgefiige im Imperativ in Beziehungen hinein, zum Beispiel sich an der Kasse in einer Schlage
einreihen (Eep.: 119FF.).
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Dass aber soziale, statusgebundene Zwangsmechanismen auf biografische Gegebenhei-
ten wie die Berufswahl Einfluss tben (WEINHARDT 2014: 302F.), oder auch die zum Teil
begrenzenden Faktoren wie das regionale Angebot an Ausbildungsplatzen (KEeLL 2006:
473), steht auf einem anderen Blatt geschrieben. Damit junge Menschen dazu befahigt
werden, die hier geschilderten Grundrechte fir sich in Anspruch nehmen zu kénnen, ist
das kritische Hinterfragen der eigenen Lebens- und Berufswelt VVoraussetzung. 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 Sozialisation® vorsehen. Dies ist ein Grund mehr, iber das
Erlernen der Kritikkompetenz Jugendliche dazu zu beféhigen, jene Grundwerte an sich
selbst verwirklichen zu kénnen. Denn gerade das Jugendalter scheint eine wichtige Phase
zu sein, in der heranwachsende Burger:innen auch tber schulische Einrichtungen poli-
tisch sozialisiert werden’® (GRoB 2009: 329F.; 339FF.; 464F.).

8 Sozialisation allgemein kann als die Herausbildung der Personlichkeit in einem konkreten Interaktions-
geflecht materieller, kultureller und sozialer Umgebung verstanden werden. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf einem spezifischen Austausch von Téatigkeiten, Bezugspersonen (-instanzen) (BAUMGART 2008: 17) und
Kommunikation (HurRRELMANN 1986: 20). Die Voraussetzung, in der einsozialisierten Umwelt kommunizie-
ren zu kdnnen, bedingt die Fahigkeit, eine Erfahrung in ihren Bedeutungen eingliedern zu kénnen (BATESON
2014 [1972]: 256), zum Beispiel, was moralisch akzeptabel ist und was nicht. Sozialisation kann also als eine
Initiation (Ubertragungsleistung) in die Gesellschaft verstanden werden. Luhmann (2004: 111) geht davon
aus, dass diese Entwicklung auf einem reziproken Vorgang griindet, wobei Sozialisationsagenten und So-
zialisanden in einer Wechselbeziehung stehen. Dies ist wichtig, um Veranderungen oder Abweichungen
im Sozialisationsprozess innerhalb der verschiedenen Generationen erklaren zu kénnen. Im gleichen Zuge
kritisiert Luhmann an klassischen Sozialisationstheorien, dass der Subjektbegriff nicht klar definiert wird.
Daraus resultiert fur ihn, dass Fragestellungen hinsichtlich Lernschwachen unter dieser Perspektive nicht
analysefahig 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 kénnen (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 (esp.: 113). Dies kniipft an das soeben beschriebene erfolgreiche Einsozialisieren an, welches
mit der Entschliisselung von Inhalten zusammenhangt (BATeson 2014 [1972]: 256). In anderen Worten soll
ausgedriickt werden, dass das, was als Subjekt bezeichnet werden kann, eine individuelle Komponente hat,
aber diese eben nur durch die gesellschaftlichen objektiven Kommunikationsméglichkeiten ausgedriickt
werden kann und dadurch normalisierende Ziige 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 Einzelpersonlichkeit ist der einzelne Mensch eingebettet und muss
sich, neben dem Brennpunkt der Generierung von Subjekten durch die Gesellschaft, emanzipieren kénnen
(FrRiIESEN 2019: 317F.). Nur so kann ein Mensch seine Personlichkeit frei entfalten, deshalb ist die Beféhigung
zur Kritikkompetenz so wichtig.

0 Dem Bildungssystem wird unter anderem die Funktion der Sozialisation zugeschrieben, bei der die Ler-
nenden auf unterschiedlichen Ebenen in der Schule (Kommunikationsprozesse der Beziehungsgefuige unter
den verschiedenen Teilnehmer:innen an einer Schule) in die demokratische Ordnung eingelernt werden,
um die Demokratieverhéltnisse 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 Einflhrung 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 Stitzl):

(3) Die Berufsausbildung hat die fur die Ausubung einer qualifizierten beruflichen T&-
tigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfahigkeit) in einem geordneten Aus-
bildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrun-
gen zu ermoglichen.

Demnach mussen Auszubildende in der Landwirtschaft alle theoretischen und prakti-
schen Gegebenheiten des Berufs in einer sich &ndernden Arbeitswelt innerhalb der vor-
gesehenen Ausbildungszeit erlangen. Inwieweit dem gerecht werden kann, ist sicherlich
kontrovers zu diskutierten. Berufliche Handlungsfahigkeit wird heute mit beruflicher
Handlungskompetenz gleichgesetzt (RieDL 2011: 37; WEIR 2018: 1082), dabei werden ,,[...]
ganzheitliche, selbst gesteuerte und reflektierte berufliche Handlungsvollziige® (WEIR
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 Gber 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 Tich-
tigkeit und beruflicher Miindigkeit [...]* (EBD.). So ist auch in dieser Arbeit der Fokus
darauf gerichtet, nicht nur die systembedingten beruflichen Tétigkeiten zu erlernen und
unhinterfragt anzuwenden, sondern im Sinne des eingefuihrten emanzipatorischen Demo-
kratieverstandnisses die Anforderungen aus der Arbeitswelt auch durch eine kritische
Haltung mitzugestalten, wobei dies Uber das Erlernen der Kritikkompetenz ermdéglicht

werden soll.

2.2.3 Kompetenzziele in der beruflichen Bildung

Die in Kapitel 2.1 bereits geschilderten bildungspolitischen Veranderungen hin zu einer
Europaisierung’ des Bildungssystems sind auf die Dynamik von einer input-orientierten
Bildungsidee hin zu einer output-orientierten Auffassung’? (RiEDL 2011: 31F;

SCHOTT/AZIzI  GHANBARI 2008: 9) zurlckzufuhren. Kompetenzen erweitern und

" Inwieweit die Reformationsbestrebungen zu mehr Durchlassigkeit fiihren und dadurch soziale Ungleich-
heit verringert werden kann, ist kritisch zu hinterfragen (BERNHARD 2017: 458FF.).
2 Kontrovers kann hier diskutiert werden, in welchem AusmaR sich der Bildungshegriff weiter an einer
dkonomischen Ausrichtung orientiert, anstatt die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden zu férdern (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: 10rr.) und der Begriff wird auf unterschiedliche Art und Weise
auf der Inhaltsseite eines sprachlichen Korpers verwendet”. Alfred Riedl (2011: 32)
schlagt zum Beispiel folgende Definition vor: ,,Kompetenzen sind individuelle Befdhi-
gungen einer Person, die auf der Basis dieser Dispositionen in der Lage ist, sich einer
Herausforderung zu stellen* (EBD.)"*. Messbar wird hier allerdings nicht die Kompetenz,
sondern das gezeigte Verhalten in einer herausfordernden Situation, was als Performanz
bezeichnend wird (RIEDL 2011: 33rFF.). Dieses Verstandnis von Kompetenz beschreibt
also, einen Menschen dazu zu beféhigen, aufgrund seiner Dispositionen herausfordernde
Situationen zu bewadltigen (JUNG 2010: 13), was in der gezeigten Performanz (Oberfla-
chenstruktur) widergespiegelt wird. Kompetenzen sind somit nicht beobachtbare Veran-
lagungen (Tiefenstruktur), die Gber das Handeln (Performanz) in einer spezifischen Auf-
gabenstellung eines bestimmten Lernbereichs (Doméne) hinausgehen (RIEDL 2011: 33FF.).
Kritisiert wird an diesem Begriffsverstandnis, 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: 29r.) erfassen den Kompetenzbegriff
in Bezug auf einen Zweck etwas zu Erreichenden, was messbar ist. Die Beschreibung der
Kompetenz (hier gleichgesetzt mit Féhigkeit) wird Uber drei Ebenen beschrieben. Erstens
eine definierte Anzahl an Aufgabenstellungen, die bei entsprechender Kompetenzausstat-
tung bewaltiget werden kdénnen (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 tiber eine
Zeitdauer (eBD.: 30). Unter den Aufgabenstellungen werden auch Aufgabenklassen sub-
sumiert, die ,,[...] auch sozial-emotionale und psychomotorische Aspekte beinhalten*

(eBD.: 31) kdnnen, beispielsweise das Mulltrennen (EBD.: 36). Das Miilltrennen ist somit

3 Anzumerken ist, dass selbst die KMK bei der Einflinrung des Kompetenzbegriffs keinen wissenschaftli-
chen, theoretischen Hintergrund vorweisen konnte (TENBERG ET AL. 2018: 74F.).

4 Der Kompetenzbegriff geht auf Franz Weinert zuriick. 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 veréndert das Handeln (JuNG 2010: 21). Abbildung 2 verdeutlicht die Bezie-
hungen des Lernens zwischen Oberflachen- und Tiefenstruktur.

Kompetenz
Tiefenstruktur
Disposition
[ i i :
i DlSpOSlltIOJJen ! Handeln Lernen | Riickschluss |
| generieren- i {  von Verhalten |
| Verhalten | E auf Disposition |
Performanz
Oberflichenstruktur
Aufgabenstellung

Abbildung 2: Generatives Verhaltnis: 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-
mallen definiert: ,,Handlungskompetenz wird verstanden als die Bereitschaft und Beféhi-
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), worlber 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 flieBende Grenzen anzunehmen
(RIEDL 2011: 37)".

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
Kritikfahigkeit (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 auBBen artikulierte Kritik, die beispielswiese im Berufsalltag kommuniziert wird, an-

zunehmen und reflexiv zu verinnerlichen. Dies kann auch dazu fiihren, dass die

S Im Anhang (Kapitel 7) sind die Definitionen der KMK-Handreichung (2021) zu den unterschiedlichen
Kompetenzen tabellarisch aufgelistet.
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Personlichkeitsentwicklung nicht selbstbestimmt verlduft, sondern von auflen geformt
wird, was wiederum ein VerstoR gegen Artikel 2 des GG wére.

Neben den genannten Kompetenzzielen der KMK-Handreichung (2021) ist die Reali-
sierung der BNE uber die sogenannte Gestaltungskompetenz als Teilkompetenz in Dis-
kussion. Damit ist gemeint: ,,Die Bedeutung der Partizipation der Lernenden an den Lern-
prozessen, die Forderung ihrer selbststdndigen Urteilsfahigkeit oder die Beféhigung zur
(Mit-)Gestaltung ihrer Berufs- und Lebenswelt sind seit Langem integraler Bestandteil
einer auf ,,Miindigkeit und Tiichtigkeit gerichteten Berufsbildung* (VOLLMER/KUHL-
MEIER 2014: 207). Auch mit der Bekanntmachung des StMUK im Jahr 2003 wurden bereits
Vorgaben fiir die BNE an bayerischen Schulen materialisiert (STMUK 2003)®, 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 Lehrplanen 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 Ubersicht erstellt, die die Beziehun-

gen zu bereits vorhandenen Zielvorstellungen aufzeigt.

2.3 Der Lernfeldansatz als Fundament des beruflichen Unterrichts

Der curriculare Wandel mit der Einflihrung 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
verénderte Lernauffassung hin zu einem subjektiven, situationsbedingten Verstandnis
(RIEDL 2011: 144). Kapitel 2.3 veranschaulicht deshalb die Prinzipien lernfeldorientierter
Curricula (2.3.1) und erlautert deren Aufbau in den Lehrplénen (2.3.2). Daran anschlie-
Rend wird die didaktischen Jahresplanung an den beruflichen Schulen beleuchtet (2.3.3).
Das soll die Arbeitsgrundlage fiir das VVorhaben der Implementierung der Kritikkompe-
tenz in den aktuellen Lehrplanen fir den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in Bayern
am Beispiel des WPF ,,Méhdruschfriichte* schaffen.

2.3.1 Prinzipien lernfeldorientierter Curricula

Die Einteilung in drei Prinzipien bestimmt die curriculare Architektur. Erstens das Wis-
senschaftsprinzip, dabei werden Lehrpléane nach der Gliederung von Wissenschaften or-
ganisiert. Zweitens das Situationsprinzip, hier ist das Curriculum durch ,,[...] Strukturie-

rung[en] aufgrund wvon objektiven und subjektiven Situationsbedingungen und

76 In das Berufsfeld der Landwirt:innen wurde als erstes der Umweltschutz in die Lerninhalte der Ausbil-
dung integriert (MUHL 20008: 323).
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Handlungsfeldern* (ReeTz/SEYD 2006: 228) aufgebaut. Drittens das Personlichkeitsprin-
zip, hier werden beispielsweise Bedirfnisse 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 Lehrplénen zu ver-
zeichnen, wobei das Wissenschaftsprinzip eine nachgeordnete Stellung einnimmt. Dies
wird begriindet durch die sich verandernde Silhouette der Berufe aufgrund zunehmender
Rationalisierung technologischen Wandels’” und durch die Folgen zu stark auf dem Wis-
senschaftsprinzip basierender curricularer Strukturen (mit dem Ergebnis von tragem Wis-
sen’® bei einem Fokus auf Frontalunterricht, bei dem die Forderung kommunikativer
Kompetenzen der Schiler:innen nicht ausreichend stattfindet). Dies soll mit einem hand-
lungsorientierten didaktischen Verstandnis (siehe Kapitel 2.4.4) ausbalanciert werden
(eBD.: 235; 237F.).

Das Personlichkeitsprinzip umfasst Kompetenzen wie Mundigkeit und Kreativitat, die
als Metaféhigkeiten benannt werden kénnen, 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 Lehrplane der Landwirt:innen ist das Personlichkeitsprinzip in intentionaler
Allgemeinbildung aufgefiihrt (KMK 2021: 14Fr.). Dem Personlichkeitsprinzip 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
kdnnen. Denn die stark durch das Situationsprinzip gepragte curriculare Architektur ist
durch die diktierenden Vorgaben der wirtschaftlichen Interessen mit der Gefahr einer
.[-..] ,.funktionalistische[n] Verengung“ von Curricula [...]* (REETZ/SEYD 2006: 246) Vver-
bunden. Die Implementierung der Kritikkompetenz soll den Auszubildenden somit pra-
ventiv helfen, Lerninhalte und -ziele kritisch hinterfragen zu kénnen, unabhédngig davon,
welche Interessengruppen eine dominierende Wirkung auf die Lernziele und -inhalte der

Lehrpléne ausuben.

7 Mit der Ubergewichtung des Situationsprinzips geraten die Berufsschulen erneut in eine untergeordnete
Stellung hinsichtlich der Beteiligung an der dualen Ausbildung gegeniiber den Betrieben, da die Betriebe
die beruflichen Situationen vorgeben, die im Unterricht Gegenstand werden (ReeTz/SEYD 2006: 247).
8 Trages Wissen umfasst bereits erlerntes (schulisches) Wissen, was aber nicht in Anwendungssituationen
transferiert werden kann (RiebL 2011: 112F.).
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2.3.2 Aufbau lernfeldorientierter Lehrplane

Die lernfeldorientierten Rahmenlehrpléne sind, wie soeben beschrieben, an dem Situati-
onsprinzip ausgerichtet’®. Das heilt, die einzelnen Lernfelder des Lehrplans fir Land-
wirt:innen sind an den beruflichen und betrieblichen Tatigkeitsfeldern orientiert, die aus
den Rahmenlehrplédnen und den daraus resultierenden Richtlinien der Lander fur Lehr-
plane an Schulen abzuleiten sind. Aus den landerspezifisch formulierten Lernfeldern in
den Lehrplanen werden dann wiederum typische Lernsituationen®® fiir den Unterricht
transferiert (BADER 2003: 212F; RIEDL 2011: 156). Abbildung 3 verdeutlicht den Zusam-
menhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen.

Lernfelder fiir 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 Uberpriifung 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 heif3t dies, dass der
Bildungsauftrag der Berufsschule die gemeinsame Klammer zwischen beruflichem
Handlungsfeld und fiir die Berufsschule didaktisch aufbereitetem Lernfeld ist* (EBD.:
159).

8 In der Kontroverse der Schwerpunktsetzung der curricularen Prinzipien kann aus der Literatur mit den
Lehrplanreformen auch eine positive Einstellung entnommen werden (PATzoLp 2000: 83r.), denn der kriti-
sche Punkt von trdgem Wissen ist kompensierbar, da die Lernenden so die Chance bekommen, Wissen mit
Tun verbinden zu kdnnen, das heil’t, die Verflechtung von Wissenschaftsprinzip und Situationsprinzip di-
daktisch zusammenzufihren. Zur kritischen Auseinandersetzung siehe: Bruchhduser, Hans-Peter. 2009:
Lernfeldkonzept in der beruflichen Bildung — Absicht und Realitat, in: Zeitschrift fir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, 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 fiir Gesetzgebung und Rechtswissenschaft, S. 76-100.

8 |m Wandel der Berufs- und Arbeitswelt sind Lernsituationen hinsichtlich der Leitlinie am Situationsprin-
zip somit immer wieder zu erneuern und an die vorherrschenden Umstande anzupassen. Zur Uberpriifung
eignen sich dafiir die Leitfragen von Reinhard Bader (BADER 2004: 34rr.). 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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Handlungsfelder sind zusammengehdrige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie lebens- und
gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewiltigung befihigt werden soll.
Handlungsfelder sind immer mehrdimensional, indem sie stets berufliche, gesellschaftliche und
individuelle Problemstellungen miteinander verkniipfen. Die Gewichiung der emzelnen Dimensionen
kann dabei variteren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen Charakter.

Lernfelder sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete Handlungs-
felder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren unterrichtliche
Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt. Lernfelder sind
durch Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen und durch
Inhaltsangaben ausgelegt.

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen
durch eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen
Handlungssituationen.

Abbildung 3: Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituati-
onen (BADER 2003: 213)

Um trages Wissen zu vermeiden, ist die Verbindung zwischen Theorie und Praxis (Ver-
quickung von Situations- und Wissenschaftsprinzip) im berufsschulischen Kontext Vo-
raussetzung. So sollen Schuler:innen fachliches Wissen beziehungsweise fachliche
Kenntnisse an praktischen, fur den zu erlernenden Beruf typischen Handlungen vermittelt
bekommen. Diese flr den Beruf bedeutsamen Handlungen sollen durch theoretische Be-
zige und Introspektionen verknipft werden (RIEDL 2011: 162). Damit die Lernenden die
anzustrebenden Zielkompetenzen erlangen kdnnen, ergeben sich aus den bereits geschil-
derten Prinzipien und normativen Anforderungen an die berufliche Bildung abgeleitete
didaktische Grundsitze. Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen ist das handlungsorien-
tierte Lernen, welches VVoraussetzung flr die Gestaltung von Lern- und Lehrarrangements
ist. Das BIBB gibt daftr vor, wie berufliche Handlungskompetenz uber vollstandige
Handlungen in sechs Schritten zu erlangen ist (BIBB 0. J.). Tabelle 1 erlautert diese sechs
Schritte.
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Tabelle 1: Sechsschrittiges Modell der vollstandigen Handlung (BIBB 0. J.)

Phase Erlauterung

Informieren Die Auszubildenden erhalten eine Lern- bzw. Arbeitsaufgabe. Um die Auf-
gabe zu ldsen, miissen sie sich selbststdndig die notwendigen Informationen
beschaffen.

Planen Die Auszubildenden erstellen einen Arbeitsablauf fiir die Durchfiihrung der
gestellten Lern- bzw. Arbeitsaufgabe.

Entscheiden Auf der Grundlage der Planung wird i. d. R. mit dem Ausbilder bzw. der
Ausbilderin ein Fachgesprach gefihrt, in dem der Arbeitsablauf gepriift und
entschieden wird, wie die Aufgabe umzusetzen ist.

Ausflihren Die Auszubildenden fiihren die in der Arbeitsplanung erarbeiteten Schritte
selbststandig aus.

Kontrollieren | Die Auszubildenden Gberprifen selbstkritisch die Erledigung der Lern- bzw.
Arbeitsaufgabe (Soll-1st-Vergleich).

Bewerten Die Auszubildenden reflektieren den Lésungsweg und das Ergebnis der
Lern- bzw. Arbeitsaufgabe.

Diese Schritte sind in drei Register einteilbar: Wahrnehmen, Denken und Tun, wobei
das Tun riickgekoppelt® das Denken und Tun modifizieren und daraus Neues dazu ge-
lernt werden kann. Mit der Integration des Registers Tun kann so trages Wissen vermie-
den werden (RIEDL 2011: 193). Ubergeordnet steht hier die Idee, Lernen zu Handeln um

Uber das Handeln zu Lernen (BIBB 0. J.).

2.3.3 Didaktische Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrplane

Mit den Uber die Rahmenlehrplane der KMK gestalteten lernfeldorientierten Lehrplanen
der L&nder &ndert 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 Lehrkrafte in Zusammenarbeit®? regionale,

81 Diese Riickkoppelungsdynamiken basieren auf neuen Erkenntnissen von individuellen Lernprozessen
(RiepL 2011: 191). Siehe dazu Kapitel 2.4.1.

8 Mit der Implementierung lernfeldorientierter Lehrplane gehen auch eine veranderte Rollenerwar-
tung, -muster und -strukturen an die Lehrkréfte einer Schule einher (KReMER/SLOANE 2000: 197). Dabei kann
es zum Beispiel zu Widerstanden und auch zu Generationenkonflikten zwischen jungen und alteren Lehr-
kréften kommen, sowie zu zeitlichen Engpéssen hinsichtlich des Mehraufwands, Innovationen in die schu-
lische Alltagspraxis zu etablieren (BERGER 2004: 331; EDER 2019: 203F.). Die Entwicklung innovativer Ansdtze
an Schulen in kollegialer Zusammenarbeit ist auch Teil der Kompetenzanforderungen der KMK an Lehr-
kréfte (KMK 2019: 13-14) und kann insgesamt zu einer hdheren Vertrauenshasis zwischen den Lehrenden
fuhren (STiEHLER 2017: 23). Die regelméRige Absprache zwischen den Lehrkréften ist auch wéhrend des
Schuljahrs von groRer Bedeutung, da sie die Verpflichtungen zwischen den Lehrenden und deren Motiva-
tion steigert (RiEbL 2011: 85; PFIRRMANN/DORR 2016: 23r.). Dadurch findet eine Vermeidung statt, dass es
innerhalb der unterschiedlichen Lernfelder zu unnétigen Wiederholungen kommt. So kann der Einschluss
allgemeinbildender Facher und die Einfiihrung handlungsorientierter Methoden gelingen (PFIRRMANN/DORR
2016: 23F.).
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an den schulischen Charakteristika orientierte, didaktische Jahresplane (Mesoebene) mit
angepassten Ubergeordneten Lernsituationen pro Lernfeld®®. Erst nach dieser manage-
mentorientierten Aufgabenbewéltigung 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 fiir eine differenzierte Darstellung®* (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-
genstande
Makroebene KMK-LP-Aus- Lehrplangestal- | Rahmenlehrplan | Lernfelder
schiisse tung

Mesoebene Kollegiale Teams | Bildungsgang- | Schulnahes Lernsituatio-
gestaltung Curriculum nen

Mikroebene Lehrer*innen Unterrichtsge- Einzelkonzept Unterrichts-
staltung einheiten

Damit die Vorgehensweise der curricularen Gestaltung mit mehr Gestaltungsfreirdumen
fir die betroffenen Lehrkrafte (TRAMM 2003: 5) neben den sozialen Beziehungsgefiigen
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-
planen fur den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in Bayern am Beispiel des WPF
,,Mihdruschfriichte (siehe Kapitel 4).

Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehr-
pléane (ISB o. J.: 32) fungieren als Aufschlisselung der unterschiedlichen Kompetenzbe-
reiche des WPF ,,Méhdruschfriichte*. Hier beginnt die Arbeit an lernfeldtypischen Lern-
situationen, wobei die unterschiedlichen Kompetenzziele ausformuliert und die dazu be-
notigten Strategien®® aufzuzeigen sind. Weiter ist die Auflistung didaktischer Optionen
und lehrkraftspezifischer Zustandigkeiten vorgesehen. Auch kdnnen hier konkrete Raum-

belegungen aufgefiihrt werden, falls beispielsweise Computer fir eine berufliche

8 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 Verschrankung von Theorie und Praxis gewéhrleistet werden (PFIRR-
MANN/DORR 2016: 23).
8 Eine starkere Zusammenarbeit kénnte auch dazu filhren, lernfeldspezifische Lernerfolgskontrollen
durchzufiihren (PFIRRMANN/DORR 2016: 24).
8 In der Handreichung des ISB (ISB o. J.: 36r.) werden Strategien aufgefiihrt, wie die zu erzielenden Kom-
petenzen erreicht werden kénnen. Siehe dazu Kapitel 7 (Tabelle 11).
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Handlung zum Einsatz kommen. In diesem Prozess kristallisieren sich die (allgemeinbil-
denden) facherubergreifenden Verknipfungen heraus, um Wiederholungen zu vermeiden
und bereits angelegte Fahigkeiten der Schiler:innen zu nutzen und weiterzuentwickeln
(siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3: Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrpléne (IN ANLEHNUNG AN ISB 0. J.: 32)

Lernfeld/Wahlpflichtfach:

Jahrgangsstufe:

Lernsituationen,
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Fachkompetenz (FK)

Selbst- (SeK), Sozial-
(SK), Methodenkompe-
tenz (MK)

Didaktik,
Organisation,
Verantwortlichkeit

Verknupfung mit Deutsch (D)/Poli-
tik und Gesellschaft (P & G)/Eng-
lisch (Eng)/Religion (Re)/Ethik

(Et)/Sport (Sp)/Umweltbildung (Ub)

Handlungsdimension:

Lernsituation 1

(FK):
(SeK):
(SK):
(MK):

Strategien:

Handlungsdimension:

Lernsituation 2

(FK):
(SeK):
(SK):
(MK):

Strategien:
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Mit den lernfeldorientierten Lehrplanen der Lander andert sich nicht nur der Aufgaben-
bereich der beteiligten Akteure an Schulen, auch die Unterrichtsgestaltung selbst erféhrt
eine kreative Offnung fiir die Initiator:innen. Implementierungsprozesse benétigen nicht
nur Zeit, sondern auch eine Gewohnungsphase der Lehrkréfte an ihre neuen Rollen. Die
Kunst dabei ist es, Zeit fir kooperatives Zusammenarbeiten zu bekommen, ohne dass dies
zu einem zwanghaften Muss wird (BADER C. 2020: 233). Das in Kapitel 2.3.3 vorgestellte
Instrument fiir die didaktische Jahresplanung (Register zur Codierung der didaktischen
Jahresplanung) an den Berufsschulen wird in Kapitel 4 auf das WPF ,,Mahdruschfriichte*

transferiert.

2.4 Lehren und Lernen im Berufsfeld der Landwirt:innen

Mit dem Aufbau lernfeldorientierter Lehrplane und der daraus abgeleiteten didaktischen
Anforderungen des Lernens in vollstdndigen Handlungen sind Lehrkréfte dazu aufgefor-
dert, lernpsychologische und lerntheoretische Kenntnisse (2.4.1) in die Unterrichtspla-
nung miteinzubeziehen. Diese Kenntnisse miissen fachdidaktisch bei der Gestaltung von
Lern- und Lehrarrangements (2.4.3) fiir einen handlungsorientierten Unterricht (2.4.4)
berticksichtigt werden, damit der Erwerb der Kritikkompetenz als Sozialkompetenz

(2.4.2) gelingen kann.

2.4.1 Konstruktivistisches Lernverstandnis®®

Damit die Anforderungen des Lernfeldansatzes gelingen, ist es wichtig zu verstehen, wie
Schler:innen lernen. Fir didaktische Uberlegungen 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 kann®’. Die
damit erkenntnistheoretische Perspektive stellt somit das lernende Subjekt in den Mittel-
punkt eines individuell konstruierten Wissenserwerbs Uber subjektive Erfahrungen. Die
Sichtweise auf die Realitédt ist damit an das Bewusstsein eines Individuums geknupft
(RIEDL/SCHELTEN 2013: 133). ,,Etwas verstehen heilt in diesem Sinne, eine Interpretation

aufzubauen, die funktioniert, lebensdienlich ist und schliissig erscheint — somit viabel ist*

8 Da in diesem Kapitel nur auf die nétigsten lerntheoretischen Annahmen zum Erwerb von Sozialkompe-
tenzen eingegangen wird, empfiehlt es sich, zur Vertiefung den Uberblick tber die unterschiedlichen theo-
retischen Lernauffassungen und deren Eignung fiir 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 (iber einen Gegenstand tiberhaupt objektiv sein
kann. In Anlehnung an Knorr-Cetina (1998: 90-94; 98-110; 112-115) sollen Objekte mehr als tiber 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 Verhaltnissen
eingebettet sind. Objekte driicken 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 Schiler:innen-Realitaten aktiv anknip-
fen konnen®® (RiEDL 2011: 104). Im landwirtschaftlichen Berufsschulunterricht wiére das
der landwirtschaftliche Betrieb (EDER 2019: 90). Fiir die Rolle der Lehrkraft bedeutet dies,
von einer Fuhrungsebene auf eine Managementebene zu wechseln, in der Machtstruktu-
ren zwischen Lernenden und Lehrenden sich verandern (JURGENS 2008: 76).

Da es sich bei der Implementierung der Kritikkompetenz um eine soziale Kompetenz
handelt, sind die Uberlegungen des Modelllernens nicht wegzudenken, wobei die
Grundsétze des Beutelsbacher Konsens nicht missachtet werden durfen (siehe dazu Ka-
pitel 1.1). Hier werden (iber Spiegelneuronen sozial-kognitive Lernprozesse ermoglicht.
Verhalten anderer kann Gber Beobachtung und Nachahmung erworben werden, weil das
beobachtete Modell erfolgreich damit ist (£ stellvertretende Belohnung). Wird die Per-
formanz des Modells im sozialen Situationsgefiige sanktioniert, sinkt die Wahrschein-
lichkeit einer Nachahmung (BECKER-CARUS/WENDT 2017: 342-345). Diese lerntheoreti-
schen Uberlegungen sind gerade fiir den Erwerb von Sozial- und Selbstkompetenzen von
hoher Bedeutung (EDER 2019: 86), da Lehrkréfte und Schuler:innen selbst zu Nachah-
mungsmodellen werden. Jedoch gelten auch die Maximen des Beutelsbacher Konsens,
bei dem Schuler:innen nicht Gber subtile Art und Weise dazu gebracht werden dirfen,
eine gewunschte Reaktion (Kritik) zu zeigen. Zudem waére es ein Einschnitt in die freie
Entfaltung der Personlichkeit. In Bezug auf Kritik kann eine Lehrkraft als VVorbild dienen,
indem sie selbst offen fur Kritik ist und die vielschichtigen Kontroversen eines Themas
in einem Unterrichtsgesprach mit den Schiler:innen analysiert und aufzeigt. Differenzier-
tes Denken der Lernenden wird durch die Lehrkraft entsprechend positiv verstarkt.

Weiter von Bedeutung kénnen die Positionseffekte von Lernelementen bei der Aufbe-
reitung der Lernmaterialien fir den Unterricht sein. Zuerst und zuletzt genannte Items
einer Unterrichtsstunde haben eine hohe Relevanz fiir das Erinnern der Inhalte bei den
Lernenden (BECKER-CARUS/WENDT 2017: 359r.). Fur das Erlernen der Kritikkompetenz

kann dies so weit von Bedeutung sein, dass Lernsituationen die Aufforderung zum

8 Das didaktische Prinzip der Schiiler:innen-Orientierung spielt in der politischen Bildung eine wesentliche
Rolle. Dabei soll beriicksichtigt werden, Inhalte und Probleme fiir den Unterricht so aufzubereiten, dass
diese an die Lebenswelt der Lernenden ankniipfen und die Lehrkraft im kommunikativen Austausch die
Deutungsmuster der Schiller:innen aufgreifen kann (KeuLer 2020: 213r.). Auch Andreas Helmke flihrt die
Schiler:innen-Orientierung als Eigenschaft fiir guten Schulunterricht auf (HELMKE 2015: 168F.). Mit dieser
Vorgehensweise harmonisiert auch die konstruktivistische Lerntheorie (siehe Kapitel 2.4.1). Das in dieser
Arbeit vorgesehene Verstandnis der Schiiler:innen-Orientierung (siehe Kapitel 1.1) bezieht tberdies 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 Schuler: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 ,,&sthetisch* 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-
ritat fir andere, einschliel’t (siehe Anhang Kompetenzverstandnis der KMK). Die unter-
schiedlichen Charakteristika (z. B. Kooperationsfahigkeit) der sozialen Kompetenzen
werden in unterschiedlichen Situationen individuell wahrgenommen und angewandt und
beinhalten dadurch allgemeine und situative Merkmale (DE BOER 2014: 25). Fiir das Erler-
nen der Sozialkompetenz® ist somit ein konstruktivistisches Lernverstandnis auf indivi-
dueller Ebene (bertragbar und in sozialen Interaktionsprozessen das Lernen am Modell
geeignet (siehe Kapitel 2.4.1). Dies setzt auch ein verandertes Schiler:innen-Lehrkraft-
Verhaltnis im Unterricht voraus. Soziale Interaktionsprozesse finden zwischen Lernen-
den statt, wie auch zwischen Lehrkraft und Auszubildenden (D BOER 2014: 32). Die pas-
sive Lehrkraft Gbernimmt hier die Aufgabe in der Klasse, eine wertschatzende Kommu-
nikationsatmosphéare 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 Kompetenzen® hat und macht im Schulunterricht da-
rauf aufmerksam, damit sich andere Schiler:innen an dem Modell orientieren kénnen
(EBD.: 32).

8 In Anlehnung an die KMK-Handreichung (2021: 15) wird hier die Einzelform verwendet, obwohl es sich,
wie gerade erlautert, um einen Sammelbegriff von Eigenschaften handelt. Eine weiter mdgliche Untertei-
lung der Sozialkompetenz nach Dieter Euler ware zum Beispiel Kooperationsfahigkeit, Koordinationsfé-
higkeit und Dialogfahigkeit. Unter Dialogféhigkeit fallen beispielsweise auch Kommunikationsstrukturen
zur Miindigkeit (NickoLAus 2004: 30F.; 35).

9 Sozialisationseffekte Gber familiare und schulische Einfliisse spielen eine essentielle Rolle dabei, welche
Auspragung die Sozialkompetenz der einzelnen Schiller:innen hat (oe Boer 2014: 30rr.). 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 Artikulationsfahigkeit aus (NickoLAus 2004: 36).
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Fur 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 daflr verschiedene Methoden genannt, zum Beispiel Rollenspiele, Vortrage
oder gruppendynamische Trainingsmethoden, wie etwa Outdoor-Training (Eu-
LER/WALZIK 2009: 127). Schnittmenge der hier genannten Lernmethoden ist die hohe
Schler:innen-Aktivitat und das passive Verhalten der Lehrkraft. Allerdings ist weiterhin
offen, ,,[...] welche piddagogischen 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 Uberfachlichen Kompetenzen (z. B. Sozialkompetenz oder Selbstkompetenz)
an Ressourcen zu fehlen, Prozessmodelle®® umzusetzen (WILBERS 2011: 13).

Die Diagnose der Sozialkompetenz wird auch im wissenschaftlichen Bereich und mit
dessen Gutekriterien (z. B. Validitat oder Objektivitét) 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.). Fir die behavio-
rale Untersuchung gilt, wie bereits in Kapitel 2.2.3 beschrieben, dass zwar die Performanz
diagnostiziert, dartber aber keine endgtiltige Aussage getroffen werden kann, inwieweit
eine Kompetenz bei einem Individuum ausgepragt ist (eBD.: 191). Daraus geht hervor,
dass die Messung sozialer Kompetenzen auf multidimensionale Weise stattfinden muss
(EBD.: 193)%2, Damit die Etablierung der Kritikkompetenz im Unterricht gelingen kann
und Lehrkrafte dies auch stemmen konnen, wird in Kapitel 3.2.1 ein Analyseinstrument
vorgestellt, welches die verschiedenen Register der Kritik abdeckt und mit dessen Krite-
rien auch eine Performanz-Uberpriifung stattfinden kann®.

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 VVoraussetzungen, Entscheidungen, Begriindungen sowie

Prozessen und Ergebnissen bei institutionalisiertem Lehren und Lernen* (RIEDL 2011: 11).

1 Karl Wilbers (2011: 3-13) zeigt mégliche Schritte auf, wie Uberfachliche Kompetenzen in Lernfelder in-
tegrierbar wéren.
92 Nicht nur die Fremdbewertung, sondern auch die Selbstbewertung oder -einschatzung 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.
% Das allgemeine Problem kompetenzorientierter Beschulung ist das Nicht-Erfolgen kompetenzorientierter
Priifungen (MULLER 2012: 447F.; KLOTZ/WINTHER 2016: 185). Das heif3t, dass das Gelernte nicht abgefragt wird
und Prifungen weiter auf dem Wissenschaftsprinzip beruhen. Deshalb missten Priifungssituationen so aus-
gearbeitet werden, dass beispielsweise an einem Produkt (oder einer Situation) die Potenzial- und Perfor-
manzebene abgefragt werden kann (MULLER 2012: 465).
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Dabei pflegt die allgemeine Didaktik eine starke Nahe zur universitdren Ausbildung von
Lehrenden (eBD.: 11). Die Fachdidaktik in der beruflichen Bildung jedoch sollte interdis-
ziplindre Wissenszusammenhange miteinbeziehen, damit komplexe berufliche Handlun-
gen in ihrem Arbeitskontext begriffen werden konnen (RIeDL 2011: 12). Hier ist die didak-
tische Position einer konstruktivistischen Didaktik®* mit einer handlungsorientierten Un-
terrichtsumsetzung (siehe dazu auch Tabelle 1 und Kapitel 2.4.4) zu fokussieren, die die
Bedurfnisse der Lernenden besonders hervorhebt®® (Eep.: 15).

In der Lehrer:innen-Ausbildung an der Technischen Universitdt in Miinchen liegt des-
halb das Hauptaugenmerk auf den Umsetzungsmaoglichkeiten lernfeldorientierter Lehr-
plédne und damit prozess- und kompetenzorientierter Gestaltung von Unterrichtseinheiten
(MARTIN/EDER 2019: 135). Bei der Konzeption eines handlungsorientierten Unterrichts
spielen somit an die Lebenswelt der Schiiler:innen angepasste Lernsituationen, mit Ein-
bezug didaktischer Reduktion, eine beachtliche Rolle. Dabei sollen Handlungsprodukte
entstehen, die das Situationsprinzip akzentuieren und so ein nachhaltiges Lernen ermdg-
lichen® (eBD.: 136). Eine Lehrkraft muss demzufolge ein vielschichtiges Kompetenzre-
pertoire aufweisen kénnen, denn neben der Organisation, Durchfiihrung und Evaluation
von Lehr- und Lernarrangements ist sie weiter auch padagogisch lehrende Person, die
einen Erziehungsauftrag®” verfolgt, bei dem sie sich selbst standig hinterfragt und entwi-
ckelt®® (STAHLI 2014: 29-33). Die daraus gestellten Anforderungen an den Unterricht in der
Berufsschule sind hoch und komplex.

Um die Anspriiche einer handlungsorientierten (kompetenzorientierten) Didaktik zu be-
riicksichtigen, kénnen beziiglich der methodisch-didaktischen Uberlegungen fiir die Kon-
struktion einer Unterrichtseinheit sechs Kriterien als Leithilfe herangezogen werden (GiL-
LEN 2013: 7F.):

% Diese didaktische Perspektive baut auf einer konstruktivistischen Lerntheorie auf, siche weiter dazu Ka-
pitel 2.4.1.

% Eine Umfrage zum handlungsorientierten Unterricht zeigt auch, dass Schuler:innen eher Raum fiir eigene
Initiativen und Mitwirkung auf die Unterrichtsgestaltung und -verlaufe haben (DimaNski 2004: 292F.). Dies
kommt der in Kapitel 1.1 vorgestellten Schiiler:innen-Orientierung entgegen.

% Auch muss die Lehrkraft in einem lernfeldorientierten Unterricht die methodische Gestaltung daran an-
passen konnen, dass eine Vielfalt, in Absprache mit den Kolleg:innen, mit den Lernenden eingeiibt wird.
Die Anforderungen an die zu lernenden Methoden ergeben sich aus den gemeinsamen Lernsituationen der
didaktischen Jahresplanung (PFIRRMANN/DORR 2016: 23).

9" Weiter bleibt offen, wie die didaktische Verbindung zwischen Fachbereich und allgemeinbildenden Fa-
chernin 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
ubergreifenden Didaktik beruflicher Bildung, in: http://www.bwpat.de/ausgabe24/pukas_bwpat24.pdf
(07.05.2022).

% Roland Stahli (2014) gibt einen umfassenden Uberblick iiber Kompetenzbeschreibungen, die eine Lehr-
kraft aufweisen sollte, damit qualitativer Unterricht in sozialen Interaktionsprozessen gelingen kann. Die
Literatur dazu ist im Literaturverzeichnis aufgefihrt.
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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 verander-
ten Lebenswelten der Jugendlichen ausgerichtet sind. So findet die Wissensvermittlung
nicht mehr nur ber Blcher oder Lehrerinstruktionen statt, sondern kann den Lernenden
bei entsprechender Schulausstattung Gber multimediale Lernunterlagen (z. B. ein
Advanced Organizer® auf einer Lernplattform) zur Verfiigung stehen (LUND 2018: 27). Es
sollte aber beachtet werden, dass sich der Einfluss neuer Technologien negativ auf die
Entwicklung der Artikulationsfahigkeit 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 Gber 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 folgendermalien verstanden werden:
»Handlungsorientierter Unterricht bestimmt als konzeptionelle Grundausrichtung des
Unterrichts die [...] Lehr-Lern-Einheit. Als mehrdimensionales Unterrichtskonzept mit
verschiedenen Planungs-, Gestaltungs- und Zieldimensionen kénnen in einem handlungs-

orientierten Unterricht unterschiedlichste Methoden bzw. methodische Teilkomponenten
einflieBen* (RIEDL 2011: 185).

9 Der Advanced Organizer ist eine visuelle von der Lehrperson zur Verfiigung gestellte Lernhilfe. Die
Lernenden selbst kdnnen im Zuge des Lernprozesses neue Inhaltskontexte mit bereits vorhandenem Wissen
(Kompetenzen) vernetzen und Erganzungen auf dem Advanced Organizer vornehmen (RIEbL 2011: 124F.).
Dies knlpft an die konstruktivistische Lernauffassung an, bei der Wissen individuell vernetzt und kontex-
tualisiert wird.
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So ist es eben uber die didaktische Gestaltung eines handlungsorientierten Unterrichts
maoglich, mehrere Dimensionen der (beruflichen) Handlungskompetenz zu integrieren
(RIEDL 2011: 185). Wie bereits erwéhnt, ist das Lernen in vollstandigen Handlungen durch
das BIBB vorgeschrieben (siehe Tabelle 1). Dabei erweitert sich das Lernen der Schi-
ler:innen neben Wahrnehmung und Denken um das Tun'® (eep.: 186). Damit wird im
Unterricht etwas produziert, ein Handlungsprodukt (Duss 2014: 23), welches (ber die
Lernsituation bestimmt ist'®. Die angenommene didaktische Perspektive ist dadurch so
geformt, dass ,,[...] handlungsorientiertes Lernen in schileraktiven, 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 fihren (esD.: 102).

Uber das Tun, also die Aktivierung der Lernenden, soll somit deren Motivation gestei-
gert und das Behalten der Lerninhalte erméglicht werden (GubJoNs 2014: 62F.). Voraus-
setzung ist jedoch, dass die Handlungen und das damit verbundene zu Lernende an die
subjektiven Vorstellungen und Lebenswelten der Schiler:innen ankniipfen (esbp.: 63). Der
wéhrend des Tuns entdeckende Charakter ist auch fiir die Aneignung des problemlésen-
den Handelns Voraussetzung und stimmt somit mit den normativen Zielvorstellungen der
beruflichen Ausbildung (siehe Kapitel 2.2) tGberein. Zusammenfassend lassen sich fol-
gende Merkmale eines handlungsorientierten Schulunterrichts (KRAFT ET AL. 0. J.: 85) an-
fuhren:

- authentische Problemstellung
- Lernen in vollstandigen Handlungen
- hohe Schuler:innen-Aktivitat

- kooperatives Lernen

Mit der Verschiebung hin zur Schiler:innen-Aktivitat verandert sich die Lehrer:innen-
Rolle hin zu einer organisierenden Person, die Lernprozesse (z. B. Aufgabenstellung, In-
formationsmaterial oder Werkstoffe) vorbereitet, an denen Lernende selbstandig einzeln
oder in der Gruppe arbeiten (RIEDL 2011: 202). Die Lehrkraft tritt wahrend der Unterrichts-

stunde eher in den Hintergrund und steht den Schiiler:innen beratend zur Seite, wobei sie

100 Grundlage dafir ist die materialistische Aneignungstheorie, die die Tatigkeit mit Erkenntnis verbindet,
wobei der Aneignungsprozess padagogisch von auflen zu steuern ist. (GupioNs 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 VVorgehensweise im handlungsorientierten Politik-
unterricht bei dem das ,,[...] Lernen in Interaktion [...]* begriffen wird (SCHERB 2020:
105). Dies kann beispielsweise Uber 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 elitdre Adressat:innen-Ausrichtung in Einbezug des Industrialisierungstrends, bei
der die 6konomische 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 Schiiler:in-
nen® mit einzubeziehen, damit es nicht zu einer einseitigen Interessensverwirklichung
kommt. Dies widerspricht der heterogenen Interessensvielfalt in Bezug auf das Berufsfeld
der Landwirtschaft. Eine ganzheitliche Qualitatsentwicklung der Berufsausbildung fir
Landwirt:innen ist somit von der Kommunikations- und Inklusionsstruktur der beteiligten
Akteure abhangig*®®. Die veranderten 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 Lehrpla-
nen. Damit einher geht ein neues Lernverstandnis, welches in modifizierten Lern- und
Lehrarrangements tber handlungsorientierte Unterrichtseinheiten umgesetzt werden soll.
Allerdings bleibt das kompetenzorientierte Priifen dennoch weiter auf3en 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

konnen, nicht ausreichend. Neben dem Verstdndnis einer konstruktivistischen

192 Dabei geben gerade die Auszubildenden Einblicke dartber, inwieweit die Ausbildungsvorgaben
und -anspriiche Uberhaupt realisiert werden (LACHMAYR 2017: 244-249) und welche Schlussfolgerungen dar-
aus zu ziehen waren.
103 Beispielsweise ist eine Lernortkooperation zwischen Betrieb und Berufsschule unausweichlich, um den
Entwicklungsanforderungen der beruflichen Handlungskompetenz gerecht werden zu kénnen (PATzoLb
2003: 69-72).
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Lernauffassung ist hier von groRer Wichtigkeit, die Schuler:innen dazu zu befahigen, 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 Lehrpléane der
Landwirt:innen implementiert werden. So kann diese Kraft der Gesellschaft zur Verfi-
gung stehen und die Menschheit dazu beféhigen, den Problemen dieser Zeit demokratisch
begegnen zu kdnnen. Damit dies iber die schulische Bildung gelingt, ist es nétig zu wis-
sen, was in diesem Zusammenhang unter Kritik zu verstehen ist, um daraus ein Analy-
seinstrument entwickeln zu kdnnen, welches sinnstiftend in Unterrichtseinheiten Anwen-
dung findet. Dazu sind die didaktischen Prinzipien der Schiler: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 Lehrplanen 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 befahigt, ihre Arbeits- und Lebenswelt mit damit verbundenen ge-
sellschaftlichen Problemen und Herausforderungen bewaéltigen, verandern und mitgestal-
ten zu konnen. 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 kénnen (3.1.3) und die Begriffsbestimmung von dem
einleitend vorgeschlagenen Verstandnis der Kritikkompetenz von Manon Westphal
(20208: 30) abzugrenzen (siehe FulRnote 15). Ein néchster Schritt widmet sich dem Erstel-
len eines Analyseinstruments fur den Unterricht (3.2.1), womit zum einen Kritik unter-
sucht werden kann und zum anderen die Schiler:innen dazu befahigt werden kénnen, in
reflexiven Prozessen ihr kritisches Verstdndnis sowie das Kritikiiben zu erweitern. Da-
rauffolgend findet eine Ausarbeitung der Zusammenhange mit bereits etablierten Ziel-
kompetenzen im Ausbildungsberuf der Landwirt:innen statt (3.2.2). Damit présentiert
sich die Integration der Kritikkompetenz in den Lehrplénen als ein realistisches VVorha-

ben. Nachkommend schlie3t ein Zwischenfazit (3.3) Kapitel 3 ab.

3.1 Kritik als Kompetenz der Uneinigkeit

Je nach theoretischer Auffassung lassen sich verschiedene Kritikbegriffe ableiten®. Hier
wird fir die Entwicklung eines Begriffes zur Kritikkompetenz (3.1.3) von Bedeutung
sein, dass ein Verstandnis dafiir zu entwickeln ist, was Kritik in sozialen Beziehungen
ermoglicht (3.1.1) und welche Register sich daraus ableiten lassen (3.1.2). Aus den Er-
gebnissen soll ein entsprechendes Analyseinstrument fur die Aufbereitung im Unterricht
gewahlt beziehungsweise weiterentwickelt werden, das aber noch einer Konzeption eines
reflexiven, empirischen Evaluationsprozesses bedarf (3.2). Denn die Implementierung
der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplanen der Landwirt:innen befahigt die Schi-
ler:innen dazu, die eingeforderte Mitgestaltung der Arbeits- und Lebenswelt dieser Ge-

sellschaft  (siehe Kapitel 2.2) auch umsetzen zu koénnen. Somit zielt das hier

104 Einen Uberblick tber das vielfaltige Verstandnis, 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 Verstandnis von Kritik darauf ab, die Ordnung des gesellschaftlichen
Zusammenlebens kritisieren und dartiber mitgestalten zu kdnnen (BECKA ET AL. 2020: 7).
Dies stimmt mit der einleitenden Auffassung von Demokratie in einer pluralistischen Ge-
sellschaft Gberein.

3.1.1 Kritik als Dimension von Transformation

Das Wort Kritik hat seinen Ursprung im griechischen Verb kpive . 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 hdufig auf das (moralische) Urteilen (SALONIA 2014:
59; WESCHE 2021: 199) und somit auf eine kognitive Komponente reduziert (SALONIA 2014:
59). Wenn wir (ber etwas urteilen, dann bedienen wir uns einer Binaritat 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 Empdorung heraus, diese tiber Kommunikation
innerhalb zwischenmenschlicher Interaktionsbeziehungen kundzutun, mit der Intention,
eine Veranderung des Kritisierten Tuns herbeizufiihren (GEISELHART 2021: 10; SALONIA
2014: 60F.). Hier kann das Kritikiiben zwischen hierarchisierenden oder gleichgestellten
Parteien stattfinden'®. Durch das Kritisieren, in Form eines Appels, wird beabsichtigt,
eine Verdnderung herbeizufiihren, die die eigene Existenz hinsichtlich der Weltanschau-
ung, aber auch des Selbstbezugs sichern soll (BROCKLING 2021 [2012]: 316)1°. Damit
maochten wir verursachen, die im Affekt angestaute Spannung ber Kommunikation in
divergierenden Situationen von Ansichten (iber das Tun streitbar zu machen®’, um damit
das Gegeniber in seinem Tun zu stéren (EBD.: 315), damit durch eine Unterbrechung tiber
das Ermdglichen einer Differenzierung'®® eine Transformation tiberhaupt ermdglicht 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 Uber das mogliche Veréndern einer Praktik (z. B.

Arbeitsabldufe) eine auf das Verhalten gerichtete Ebene hinzugefugt.

105 Hier werden somit auch Machtstrukturen erkenntlich.

106 |n diesem Zusammenhang kann auch von dem Vertreten von subjektiven Interessen gesprochen werden.
107 Hier bewegen wir uns bereits in dem Spannungsverhaltnis zwischen Individuum und Gemeinschaft
einer pluralistischen Gesellschaft. Damit hat Kritik auch eine Nahe zum Politischen (GEISELHART 2021: 15).
108 An dieser Stelle kann auch Raum fiir Reflexion Uber eine Handlung oder Praktik gegeben werden, wobei
auch die Motivationen der zu kritisierenden Praxis hinterfragt werden kénnen (SALoNiA 2014: 74).
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Die soeben geschilderte Spannung zeigt eine Ambivalenz zwischen personlichen und
gemeinschaftlichen Interessen auf. Damit sich die Personlichkeit jedoch frei entfalten
kann (Artikel 2 des GG) und nicht von gesellschaftlichen Interessen dominiert wird, kann
Kritik dazu fuhren, zwischen den Dimensionen Individuum und Gesellschaft eine Sphare
(FRIESEN 2019: 331) zu ermdglichen, in der diese Spannung immer wieder aus einer Frei-
heit heraus ausgehandelt werden kann, und zwar iiber Kommunikation (EsD.: 334)'%°. Aus
einer Freiheit heraus ist hier von entscheidender Bedeutung, da Kritik sich somit von ei-
nem Urteil eines Gerichts unterscheidet, welches tiber das Urteil die Erfiillung von Nor-
men erzwingt. Dahingegen kann das Individuum, welches in seinem Tun (Handeln) in
Bezug auf einen Gegenstand kritisiert wird, frei entscheiden, etwas zu andern oder auch
nicht (SALONIA 2014: 62F.; 66F.; 75), solange der rechtliche Rahmen diese Freiheit gewéhrt.
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 verandern
zu konnen (SCHUBERT 2019: 54), ohne es unter Zwang verbindlich tun zu missen. Dies
gilt gleichermafen fur universalisierte Rechte, wie Wirde, die in einer pluralistischen
Gesellschaft unter bestimmten Auffassungen der Mitglieder:innen'® immer wieder neu
begriindet werden missen und in deren Verstandnis tber Kritik dadurch auch veréanderbar
sind (EBD.: 58F.).

Damit aber bestimmte Auffassungen oder Handlungen angestoRen werden sich zu ver-
andern, ist moralische Kritik nicht ausreichend, weil eine Begriindung der Kritik bei-
spielsweise auf gut oder schlecht noch nicht ausreichend Informationen daruiber gibt, was
gut oder schlecht sein soll. Hier greift das Register Wissen und Erkenntnist!! (BROCKLING
2021 [2012]: 315)*2, denn nur das Wissen uiber bestimmte Erkenntnisse kann auf die Gren-
zen derselben hinweisen und so neues Wissen an eine Betrachtungsweise hinzugefiigt
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 Gegensatzen keine Auflésung der Spaltung herbeifiihren, sondern
eine Emanzipation des Antagonismus hin zu einer Gleichberechtigung der komplementaren 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 veranderlich ist.
11 Erkenntnis und Wissen unterscheiden sich in Anlehnung an Foucault so, dass alle Elemente, die einen
Wissensbereich abgrenzen, Voraussetzung fur Erkenntnisse sind, die sich tber diese Elemente bilden (Vo-
GELMANN 2019: 60). Kritisches Wissen (Frieder VVogelmann 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 kdnnen (egp.: 60).
112 Ulrich Brackling nennt nur das Register Epistemologie, aber wie aus der im Text folgenden Argumen-
tation hervorgeht, ist zuerst einmal Wissen in allgemeinerer Form nétig, um Erkenntnisse zu brechen und
daran anschlieBend in der Produktion weitere Erkenntnisse (iber das neu angesetzte Wissen erlangen zu
kdénnen.
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Wissenskonstrukte iiber die Differenzierung des Interpretationsspielraums!'® kommt es
nicht nur zu einer Transformation eines kritisierten Sachverhalts oder Handelns, sondern
kann auch dazu flhren, sich selbst zu hinterfragen und gegebenenfalls sich selbst &ndern
zu wollen (& Selbstkritik) (VOGELMANN 2019: 64). Dies setzt allerdings voraus, sich in
einem Bereich mit gewonnenen Erkenntnissen auseinanderzusetzen und zu versuchen zu
verstehen'4. In dieser Annahme liegt auch begriindet, warum hier keine Register der Kri-
tik in Anspruch genommen werden, wie etwa Normativitat, also einen definierten Ist-
Zustand (oder Wissensstand) in einen Soll-Zustand zu uberfuhren. Folgender Absatz er-
lautert dies.

In der kritischen Theorie!™® wird die gegenwartige Situation der Gesellschaft als falsch
definiert (BITTNER 2021: 138F.). Diese »falsche Welt« soll sich in eine Richtig in der Vor-
stellung eines »vernunftigen Zustands« umwandeln (eBD.: 138F.). Unabhangig davon, was
ein verniinftiger Zustand sein soll, kann erstens daraus ein eindimensionales Ziel erwach-
sen (FRIESEN 2019: 319), was bereits am Ist-Zustand selbst kritisiert wurde, beruhend auf
,[...] Selbsttauschung und Simplifikation [...]* (WESCHE 2021:197)!6. Zweitens wider-
spricht dieser Anspruch an die Kritik dem hier verwendeten Verstandnis von Demokratie.
Denn mit einem vordefinierten Idealzustand ist ein ergebnisoffener Prozess, in dem sich
Individuen in einem verfassungsrechtlichen Rahmen tber Entwicklungen und Entschei-
dungen streiten, entnommen worden. Das Ziel der Kritik, ein Gbergeordnetes Ideal oder
Interesse zu verfolgen (BITTNER 2021: 143F.), wirde in einer pluralistischen Gesellschaft
wahrscheinlich zu einer Entpluralisierung fiihren. Denn wie im vorherigen Abschnitt be-
reits beschrieben, kann Kritik bewirken, dass Wissensgrundlagen sich verandern und
dadurch auch den Erfahrungshorizont, der einer Gesellschaft zur Verfligung 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 50 kann ein Arbeitsablauf beispielsweise in Bezug auf Nachhaltigkeit kritisiert werden, wenn dieser
nicht nur auf der betrieblichen Ebene erfasst wird, sondern in globale Zusammenhange gesetzt wird und
somit kann die Ressourcenfrage umfassender bewertet werden. Eine Zusammenfiihrung 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 kénnen. Hier wird Sachgebundenheit in Zu-
sammenhang mit dem Verstehen deutlich. Da sich Erfahrungen erweitern, aber auch Sachverhalte &ndern
konnen, ist der Prozess des Verstehens ein immer fortwéhrender Akt (FicaL 2021: 345-348).

115 Sjehe dazu Max Horkheimers und Theodor W. Adornos Dialektik der Aufklarung (in diversen Verlagen
publiziert).

118 Die Fehlbarkeit des Wissens schlieRt das Erlangen von Erkenntnissen nicht aus, aber es kann auch das
Interesse am weiteren Erkenntnisgewinn beeintrachtigt werden (WescHe 2021: 205).
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hineinwirken. Zum Beispiel kann eine Rationalisierung hinsichtlich der Pflanzenschutz-
malnahmen zwar in einem ersten Beobachtungsschritt zu einer Besserung fuhren, aber
uber die Verbreitung von Risiken durch diese Mittel kann eine Wirkung herauskristalli-
siert werden, die einem Bumerang-Effekt gleichzusetzen ist (BEck 1986: 48FF.). Das heil3t,
dass die negativen Auswirkungen der konventionellen Landwirtschaft auf Flora und
Fauna ruckwirkend selbst die Produktionsbedingungen der gesamten Landwirt:innen be-
drohen (EBD.: 48Fr.). Um zu vermeiden, dass vergebene Ideale der Kritik selbst totalitér
werden konnen, ist der normative Gehalt der Kritik (z. B. tber Effizienz von Kritik eine
schnellere Rationalisierung voranzutreiben) nicht als Index an das Begriffskonstrukt einer
Kritikkompetenz anzufiigen, sondern dem Individuum selbst zu lberlassen. Damit wird
der Kiritik eine Art Metaprinzip zugeschrieben (SCHUBERT 2019: 60), das an keinen religi-
osen, politischen'” 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 astheti-
sche Register (BROCKLING 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 Schlisse ziehen kann, aller-
dings nur in dem Rahmen der asthetischen Darstellung eines Kunstwerks oder Literatur
selbst. Dies ist die andere Seite der &sthetischen Dimension der Kritik, dass ein Kunst-
werk selbst auf der Produktion einer dsthetischen Vorliebe des Kinstlers oder der Kiinst-
lerin entsteht (BROCKLING 2021 [2012]: 315), zum Beispiel die im Entstehungsprozess ver-
wendeten Bilderpolitiken oder rhetorischen Mittel. Die Betrachter:innen erschliel3en sich
die kritischen Inhalte eines Kunstwerks allerdings tber deskriptive Verfahren, da die Dar-
stellungsform selbst beschreibend ist (WESCHE 2021: 212). Das heiBt: ,,Nicht Uberzeu-
gungsabsichten bringen die Wirklichkeit &sthetisch zur Darstellung, sondern die innere
Logik der Darstellung, in der etwas sich zeigt“ (eBD.: 212).

Schlussfolgernd dartiber, was mit Kritik hier gemeint ist und welche transformative
Wirkungsweise sie in interaktionalen Beziehungsgefligen oder auf Wissenskonstrukte
hat, lassen sich aus dem soeben Dargestellten acht Register der Kritik ableiten: Wissen,

Erkenntnis, Moral, Asthetik, Agonie, Affekt, Existenz und Transformation. Das

117 Natdrlich sind die Menschen, die in der Bundesrepublik Deutschland leben, an die Verfassung gebun-
den. Das Kiritikiiben ist zuldssig, was der Artikel 5 des GGs ber die Meinungsfreiheit erméglicht. Aber
auch dieses universale Grundrecht wird im Verlauf gesellschaftlicher VVeranderungen 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 fiir den Unterricht zu wahlen 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 fur 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 Kritik!8

Register Bedeutung

wissenswert Wissen dient als Grundlage, eine Kritik dadurch in einem Verstehensprozess
begriinden zu kdnnen. Damit wird eine bindre Haltung weitestgehend vermie-
den und ein breiteres Spektrum an Differenzierung ermdglicht. Durch die Un-
abgeschlossenheit eines Wissensgegenstands ist dieser Prozess unendlich
maoglich.

epistemisch Auf Basis einer Anordnung von Wissenselementen in Bezug auf einen Sach-
verhalt kann Erkenntnis Uber wissenschaftliche Arbeitstechniken erreicht
werden. Diese Erkenntnis dient dazu, das zu Kritisierende als unwahr zu ent-
hillen. Allerdings kann eine Erkenntnis Uber die Erweiterung der Wissensba-
sis worauf erstere fuldt, 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 Kiriti-
ker:innen an dem zu Kiritisierenden individuelle oder verfassungsrechtliche
Ansichten in einem bindren Schema von richtig und falsch an.

asthetisch Neben rationalen Zugangen zur Kritik beinhaltet das Kritisieren auch einen
sinnlichen Zugang. Dabei konnen kritische AuBerungen miindlich und
schriftlich oder mittels bildlicher Darstellungen (Uber 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 AuRe-
rungen einen polemischen Kern, was auf die stérende Kraft der Kritik zuriick-
zufiihren ist.

affektiv Durch eine situations- beziehungsweise kontextgebundene Empdérung (z. B.
Arbeitsablauf, also eine Situation, in der das zu Kritisierende entsteht) Uber
etwas bezwecken die Kritiker:innen, eine innerliche Spannung in der

118 Sieben von acht Registern stimmen mit den Uberlegungen von Ulrich Brockling (2014: 315¢.) Gberein.
Ergénzend zu den Uberlegungen zu Ulrich Brockling werden die hier aufgelisteten Bedeutungen der ver-
schiedenen Register aus den in Kapitel 3.1.1 getroffenen Uberlegungen entnommen und entsprechend er-
génzt oder geéndert.
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Gegenwart und Zukunft aufzuldsen, indem sie Kritik Giben, um eine Veran-
derung des zu Kritisierenden herbeizufiihren.

existenziell Das Kritisieren beinhaltet die Absicht, die eigene existentielle Weltanschau-
ung, welche durch ein individuell empfundenes Unrecht gestort wird, zu ver-
teidigen und dient zugleich dazu, sich fur sich selbst und seine Weltbeziige
(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 Verhéltnisse oder Prozesse zu unterbrechen und da-
raufhin Veranderungen erst vornehmen zu kénnen oder zu fordern, ist der
Grund, sich iberhaupt die Milhe zu machen, Kritik zu tben.

Das Verzeichnis der Kritik dient ankniipfend als Grundlage, einen Kompetenzbegriff der

Kritik zu entwickeln.

3.1.3 Zum Begriff Kritikkompetenz

Der einleitend ibernommene Vorschlag von Manon Westphal (20208: 30), was Kritik-
kompetenz ausmacht, scheint nach dem Erstellen des Verzeichnisses der Kritik nicht aus-
reichend zu sein. Westphal schldgt vor, dass ,,[u]nter Kritikkompetenz [...] die Fahigkeit
verstanden [wird], Ausschliisse von bestehenden ,,Praktiken, Diskursen und Institutio-
nen“ (Mouffe 2007: 44) zu erkennen und zu problematisieren (esD.: 30). Sinngemaf
stimmen die Ansichten der Ausschliisse dahingehend mit Kapitel 3.1.1 tberein, da erldu-
tert wurde, dass Erkenntnissen beziehungsweise Rationalisierungsprozessen eine begren-
zende Kraft innewohnt, die in der Folge zu Ausschlissen fihren kann. Dies aber zu be-
griinden, bedingt mehrere Register, wie das Moralische oder Asthetische. Weiter sind das
Erkennen und Problematisieren des zu Kritisierenden aus der hier verfolgten Perspektive
nicht ausreichend. Denn eine Empdrung ist auf einen existentiellen Notstand der Kriti-
ker:innen zurlckzufihren, der eine unangenehme innerliche Spannung mit sich flhrt,
welche Uber das agonale Register entladen wird mit der Intention, und das ist der sprin-
gende Punkt, eine Veranderung (Transformation) des individuellen Notstands, der auch
ein kollektiver sein kann, herbeizufuhren.

Da diese Arbeit das Ziel verfolgt, die Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplanen der
Landwirt:innen zu implementieren, ist eine Definition erforderlich, die als taugliche Er-
ganzung der bisher formulierten Kompetenzziele der KMK-Handreichung (2021)*° 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 notig,

119 Siehe dazu im Anhang (Kapitel 7) ,,Kompetenzverstandnis 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 tber sachliche, soziale oder personliche Themen in spezifischen Typen
von Situationen” (EULER/BAUER-KLEBL: 23). Die vorgeschlagene Definition enthalt
brauchbare Elemente fir die Formulierung der Kritikkompetenz. Zum einen die zielge-
richtete Interaktion zwischen Menschen und zum anderen das Ausfuihren dieser Interak-
tion in unterschiedlichen Situationen, was den Anschluss an das Bildungsziel ermdglicht,
die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten, da die Schuler:innen gerade in diesen Welten
mit unterschiedlichen Typen von Situationen in Konfrontation stehen.

Aus dem soeben geschilderten Rechtfertigungskontext wird daran anschlieRend fol-

gende Definition fur die Kritikkompetenz vorgeschlagen:

Kritikkompetenz umfasst die Bereitschaft, Fahigkeit und Fertigkeit, eine konstruktive
Kommunikation mit anderen Menschen tber zu kritisierende Sachverhalte, Prozesse,
Institutionen, Diskurse und Zielvorstellungen im gesellschaftlichen Zusammenleben
zu leben, um jene zu verandern. Dabei wird insbesondere das Verstehen und Anwen-
den der Register der Kritik (wissenswert, epistemisch, moralisch, asthetisch, affektiv,
agonal, existenziell und transformativ) fokussiert.

Die hier vorgeschlagene Begriffsbestimmung der Kritikkompetenz ist eine Erweiterung
derer von Manon Westphal dahingehend, dass Register fiir die Anwendung der Kritik
definiert wurden, die ein Repertoire an Begrindung fur das zu Kritisierende liefern. Die-
ses Verzeichnis wiederum enthalt eine Initiationskraft, das gesellschaftliche Zusammen-
leben zu transformieren. Weiter werden die Schiler:innen nicht nur zur Kritikkompetenz
befahigt, 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 Schiler:innen kdnnen Gber un-
terschiedliche Register, die sie bereits aus ihrem Erfahrungsschatz kennen, mit dem Kri-
tisieren beginnen und Uber das Lernen eines Analyseinstruments ihre Kkritischen AuRe-
rungen erweitern. Diese Umsetzung harmonisiert mit den Prinzipien eines handlungsori-
entierten Unterrichts (siehe Kapitel 2.4.4), bei dem die Schiiler: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 Beriicksich-
tigung, da die Register anschlussfahig an den Erfahrungshorizont der Lernenden sind und

uberdies die Schiler:innen in ihrer Analyseféhigkeit starken.
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Hinsichtlich der Messbarkeit der einzelnen Register der Kritik muss, wie bereits er-
wéhnt, in einem reflexiven néchsten Schritt ein empirischer Prozess evaluiert werden, der
die genannten Indices greifen kann. Hier gilt es, die Gebote des Beutelsbacher Konsens
zu bertcksichtigen, denn moralische Einstellungen, &sthetische Ausdrucksformen der
Schiler:innen oder der Punkt, der eine existentielle Bedrohung darstellt, diirfen durch die
Lehrkraft nicht indoktriniert werden. Auch die Vielfalt eines Wissensgegenstands darf
durch Schwarzweilmalerei die Kontroversitét eines Sachverhalts nicht schmélern, sonst
besteht die Gefahr, den Schiiler:innen uber 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 Schuler:innen selbst nicht als Messobjekt fungieren.

3.2 Kritikkompetenz im Unterricht

In einer pluralistischen Gesellschaft existieren unterschiedliche Weltanschauungen.
Diese kdnnen beispielsweise religios, politisch oder wissenschaftlich gepragt sein (WEsT-
PHAL 2020A: 41). Damit die individuelle Entwicklung (Artikel 2 GG) nicht durch Zwangs-
mechanismen unterschiedlicher Art gefahrdet wird, gilt es, den verschiedenen Menschen
einer solchen Gesellschaft eine Méglichkeit zu geben, den eigenen Entwicklungsprozess,
falls dieser gestort sein sollte, dies artikulieren zu konnen, und zwar tiber Kritik!?, | 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 heift, das Erler-
nen der Kritikkompetenz muss in einem unterrichtlichen Rahmen stattfinden, in dem die
demokratischen Prinzipien nicht missachtet werden. Kritik zu &duRern, steht jedem Men-
schen zu und unterscheidet sich von einer bloRen Beleidigung, auch wenn gestritten wird.
Deshalb ist eine angemessene Kommunikationskultur im Unterricht unerlésslich. Her-
mann Giesecke (1970) nennt daflir Verhaltensweisen wie ,,»Fairne3« [sic!], » Takt«, »Ko-
operationsfahigkeit«, »Hoflichkeit«, »Sachlichkeit«, »Hilfsbereitschaft« usw.* (EBD.:
97). Diese Verhaltensweisen sind Voraussetzung fiir das Umsetzen der Dissenstoleranz
(WESTPHAL 2020A: 43r.), wo unterschiedliche AuRerungen das Recht haben, ohne Konse-

quenzen des Ausschlusses oder Folgen von Sanktionen artikuliert zu werden.

120 Dies ist tiber Artikel 5 des GG lber Meinungsfreiheit abgesichert.
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Wie aber ist die Kritikkompetenz didaktisch realisierbar? Dieser Frage widmet sich Ka-
pitel 3.2.1*2%, Hier wird in Anlehnung an Hermann Gieseckes (1970: 99-119) Analyse ei-
nes Konflikts!?? eine Analyse der Kritik konzipiert, die den Lehrkraften und Schuler:in-
nen eine Hilfestellung sein soll, mittels welcher Register kritische AuRerungen analysiert,
aber auch kommuniziert werden konnen. Das Analyseinstrument ist im Unterricht fur
Schdler:innen und Lehrer:innen zudem auch ein Anhaltspunkt fir 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 riicken. Die Bereit-
schaft, also die Motivation zur und die Entwicklung der Kritikkompetenz bleiben hier
auBen vor. Fur Letzteres empfiehlt sich deshalb die prozessuale Leistungsbewertung
(DEICHMANN 2022: 556), welche die ,,[...] Beobachtung, Beschreibung, Bewertung und
Forderung [...]* (EBD.: 556) der einzelnen Schuler:innen hinsichtlich der Entwicklung der
Kritikkompetenz!? umfasst.

Weiter veranschaulicht Kapitel 3.2, mit welchen bereits vorgeschriebenen Zielkompe-
tenzen in der landwirtschaftlichen Ausbildung die Kritikkompetenz harmonisiert (3.2.2).
Das heil3t, bereits etablierte Bildungsziele beglnstigen das Erlernen der Kritikkompetenz
und das schulinterne Anknipfen an vorhandene curriculare Organisationsstrukturen ist
damit mdglich. 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 fur
die Kritikanalyse gelten. Im Vergleich zu Gieseckes Vorschlag unterschiedet sich dieses
Vorhaben dahingehend, dass es sich zum einen nicht um Kategorien handelt'?*, sondern

um Indices eines Verzeichnisses. Das heifdt, 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 begriindet fir
die Implementierung der Kritikkompetenz geworben, sondern ein didaktischer VVorschlag an einem spezi-
fischen Lernfeld aufgezeigt werden, wie das in der Lehr- und Lernpraxis umsetzbar ware.

122 Siehe dazu im Anhang, Kapitel 7 ,,Konfliktanalyse* (siehe Tabelle 12).

123 Die Beurteilung einer Kritikleistung an dieser Stelle auszuarbeiten, wiirde den Rahmen dieser Arbeit
sprengen, ist aber in der Auseinandersetzung mit dem Thema in einem néchsten Schritt unabdingbar! Der
Fokus hier liegt auf der didaktischen VVorgehensweise, im Unterricht die Kritikkompetenz anzulegen.

124 Hermann Giesecke (1970: 99¢r.) entwickelt politische Kategorien, um das Politische im Unterricht zum
Gegenstand machen zu kdnnen, basierend auf dem von ihm entwickelten Politikbegriff, welcher nicht on-
tologisch begriindbar ist, ,,[...] sondern ein jeweiliges Problematischwerden der Massenkommunikation*
(EBD.: 100) voraussetzt. Sein Werk ist in den Diskussionskontext der Verwissenschaftlichung der politischen
Bildung eingebettet (GAceL 2005: 152r.). Fir Giesecke ist das Erleben des Politischen kein Lerninhalt, son-
dern wird in Situationen erfahrbar, die ein Gefuhl der Zerstreutheit bei den Menschen verursachen, welche
in Folge das Bediirfnis einer Klarstellung verspiren (Esp.: 159).

56



einem genannten Register mitteilbar. Zwar ist fraglich, ob das Kritikuiben den erwtinsch-
ten transformativen Effekt ausschlief3lich tiber 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 Sphiren'?®, da die (Meta-)Kraft der
Transformation in allen Registern wirkt'?®. 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 eintiben. Uberdies ist die Kritikanalyse hier in einem
doppeldeutigen Sinn zu verstehen. Erstens dient sie den Schiiler:innen dazu, kritische Au-
Rerungen zu durchdringen. Zweitens ermdglicht 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: Kritikanalyse?’

Register Bedeutung Leitfragen/Leitgedanken

Facette des zu kritisierenden Ge-
genstands (z. B. Sachverhalte,
Prozesse, Institutionen, Diskurse
oder Zielvorstellungen)

Das zu Kiritisierende Identifizierung der Kritik. Wer

kritisiert was?

asthetischen Mitteln

Wissen Analyse des zum Einsatz kom- | Ermittlung, welches Wissen zur
menden Wissens Begrundung der Kritik zum Ein-
satz kommt
Erkenntnis Auswertung der Erkenntnisse, Zusammenfassen, welche Er-
die das zu Kritisierende begriin- | kenntnisse den zu kritisierenden
den Gegenstand stiitzen
Moral Moralische Grundsatze, die der | Untersuchung, ob sich morali-
Kritik zugrunde liegen sche Beweggriinde der Kritik
analysieren lassen
Asthetik Fragen nach den eingesetzten Erforschen, in welcher astheti-

schen Form die Kritik zum Aus-
druck kommt; Abschétzen, in-
wieweit die Kritik noch darge-
stellt werden kodnnte

125 Die Kategorien der Konfliktanalyse konnen in einer willkirlichen Reihenfolge angewendet werden

(GIESECKE 1970: 119).

126 Siehe dazu Kapitel 3.1, beispielswiese Tabelle 4.
127 Die Register Macht(-verhaltnis), Ideologie, Geschichtlichkeit, Solidaritat, 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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Bedrohungen oder Grundrechts-
verletzungen (Unterscheidung
individuell und kollektiv)

Agonaler Aspekt Aufdecken der Anspannungen Einschétzen, welche Verhaltens-
des Streits weisen kampferische Eigen-
schaften aufweisen
Affekt Spezifischer Kontext, in dem die | Beurteilen, in welcher Situation
kritische Kommunikation zum Kritik ge&ufRert wird
Ausdruck kommt
Existenz Fragen nach den existentiellen Prifen, ob die Existenz des kri-

tikiibenden Menschen bedroht
wird und kontrollieren, ob sich
Grundrechtsverletzungen ab-
zeichnen lassen

Machtverhaltnis

Liegen hierarchische Machtver-
haltnisse vor oder nicht

Auswertung sich maoglicher-
weise abzeichnender, hierarchi-
scher Machtverhaltnisse

Ideologie

Suchen nach Zusammenhangen
in einer umfassenden Ordnungs-
vorstellung

Einbezug von ideologischen
Uberlegungen, auf die der/die zu
kritisierende Gegenstand/Hand-
lung Bezug nimmt

Geschichtlichkeit

Erdrterung der historischen
Kontinuitat der spezifischen
Kritik

Vergegenwartigen einer mogli-
chen historischen Verbindung
zur Kritik

Solidaritat

Identifizierung mit Gruppen (z.
B. Vereinen oder Parteien), die
die gleiche Kritik an dem Ge-
genstand (iben

Einbezug bereits kommunizier-
ter kritischer Darstellungen oder
AuBerungen des zu kritisieren-
den Gegenstands; Welche Grup-
pen kommunizieren diese Kri-
tik?

Funktionszusammenhang

Untersuchung von Zusammen-
héngen der spezifischen Kritik
mit anderen Lebensbereichen
und deren Auswirkung darauf

Schlussfolgern, in welchem
tibergeordneten Zusammenhang
die Kritik steht

Transformation

Urteilen Uber die Wirkungs-
macht der Kiritik in spezifischen
Situationen, falls diese Wirkung
schon analytisch und nicht nur
wahrnehmbar greifbar ist

Vergegenwartigen der Wirkung
des gedulerten 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 pladiert

dafiir, die Kritikanalyse am Ende eines Lernfelds anzusetzen beziehungsweise frihestens

nach der Aneignungsphase des Fachwissens innerhalb einer vollstdndigen 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-
standige Analyse in mindestens drei Lernfeldern pro Schuljahr anzuwenden'?8, Das be-
deutet aber nicht, dass die Aufforderung an die Schuler:innen zum kritischen Nachdenken
und Kritikiiben in der restlichen Unterrichtszeit zu ignorieren ist. In diesem Zusammen-
hang und aufgrund ihres eigenen Kritikkompetenzverstandnisses schlagt 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 gehort?, 2. Welche Pluralitat sollte
abgebildet werden? und 3. Welche Themen fehlen in den Debatten? Manon Westphals
Leitfragen konnen in den einzelnen Unterrichtsstunden als vorbereitende Fragen auf eine
abschlieRende 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 missen die Fragen adaptiert werden, beispielsweise Frage eins zu: Was
ist Uberdies betroffen, wird aber nicht beriicksichtigt?

3.2.2 Bezugspunkte der Kritikkompetenz mit bereits geforderten Kompetenzzielen
Das hier geschilderte VVorhaben kénnte an Berufsschulen bei betroffenen Lehrkréften zu
einer unbegriindeten Uberforderung fiihren'?°. Die Voraussetzungen, die Kritikkompe-
tenz sinnstiftend in der didaktischen Jahresplanung integrieren zu kénnen, sind mit den
darin angegebenen Anforderungen der didaktischen Jahresplanung bereits vorhanden.
Die Zusammenarbeit in kollegialen Teams (KMK 2019: 13-14) sowie die regelméaRigen
Absprachen zwischen den Lehrkraften an einer Schule sind unerlésslich (RiepbL 2011: 85;
PFIRRMANN/DORR 2016: 23F.), damit Inklusion allgemeinbildender Facher und das Lernen
handlungsorientierter Methoden im Fachunterricht gelingen kénnen (PFIRRMANN/DORR
2016: 23r.). Die daflr nétige Zeit muss im schulinternen Management (ber die Schullei-
tung gewadhrt sein.

Die genannte Zusammenarbeit an den einzelnen Schulen soll erleichtert werden mit der
Zusammenfassung der Zusammenhange der Kritikkompetenz und bereits geforderten
Kompetenzzielen in der landwirtschaftlichen Ausbildung. Tabelle 6 pointiert die einzel-

nen Zusammenhéange der Bildungsziele.

128 Den aktuellen Lehrplan der Landwirt:innen betreffend mindestens ein Lernfeld aus den Bereichen
»Pflanzliche Erzeugung, Tierische Erzeugung und Betriebsfilhrung* in den Jahrgangsstufen 11 und 12 (1SB
2018: 4F).
129 Bei der Implementierung des LFK an den landwirtschaftlichen Berufsschulen wurde von betroffenen
Schulen gefordert, dass Entwicklungsprozessen auch die erforderliche Zeit zur Verfligung stehen muss
(EpER 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 wiinschenswert, einen Austausch zwischen den Schulen zu ermdglichen (EBp.: 202).
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Tabelle 6: Beziehung der Kritikkompetenz mit bereits geforderten Kompetenzzielen in
der landwirtschaftlichen Ausbildung (EIGENE DARSTELLUNG)

konstitutives

Prinzip freiheit-
licher demokra-
tischer Ordnung

Demokratie, mit der Meinungs- und
Interessenvielfalt basierend auf un-
terschiedlichen Weltanschauungen
(2 Multiperspektivitat (ENGARTNER
2021: 118)) friedlich koexistieren
sollen™ (WINTERMANTEL 2020:
256F.). Die demokratischen norma-
tiven Ordnungsvorstellungen sollen
in diesem Kontext zu fairen kol-
lektiven Beschliissen fiihren (esp.:
256F.). Fir eine friedliche Ausei-
nandersetzung ist deshalb die Ein-
stellung der Burger:innen in Bezug
auf ,,agree to disagee” (ENGARTNER
2021: 120) Voraussetzung.

Kompetenz/Fa- | Bedeutung Beziehung zur Kritikkompetenz
higkeit/Kennt-

nis/Prinzip

Pluralitat als Pluralitat ist die Grundlage liberaler | Pluralitét ist die Pramisse, unter an-

derem Kritikkompetenz erlernen zu
konnen (ENGARTNER 2021: 120),
denn divergierende Weltanschauun-
gen, die rechtlich Berechtigung ha-
ben, sollen auf friedliche Art und
Weise verteidigt werden drfen.
Nur uber das Zusammenfihren plu-
ralistischer Meinungen ist ein mog-
lichst hoher Wahrheitsgehalt der
Beschreibung einer konkreten Ist-
Situation erreichbar (ENGARTNER
2021: 120)™,

Fachkompetenz
der KMK

,,Bereitschaft und Fahigkeit, auf der
Grundlage fachlichen Wissens und
Koénnens Aufgaben und Probleme
zielorientiert, sachgerecht, metho-
dengeleitet und selbststandig zu 16-
sen und das Ergebnis zu beurteilen*
(KMK 2021: 15).

Das erlernte fachliche Wissen dient
als Grundlage, kritische Stellung-
nahmen Uber die Register Wissen
und Erkenntnis tatigen zu kénnen.

Sozialkompetenz
der KMK

,.Bereitschaft und Fahigkeit, 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 verstandi-
gen. Hierzu gehort insbesondere
auch die Entwicklung sozialer Ver-
antwortung und Solidaritat* (KMK
2021: 15).

Die Sozialkompetenz verbindet das
Prinzip einer pluralistischen Gesell-
schaft, in der Konflikte und Mei-
nungsverschiedenheiten alltaglich
sind. An der Fahigkeit, dennoch
friedliche Beziehungen zu fiihren,
in denen gestritten wird, kann das
Erlernen der Kritikkompetenz an-
geknipft 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 Einschrankungen in Fa-
milie, Beruf und o6ffentlichem Le-
ben zu kléren, 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 fiihren. Hier wird der Zusammenhang zur Pluralitét
erkenntlich, da diverse Kritiken Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung von Erkenntnissen sind.
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zu entfalten sowie Lebensplane zu
fassen und fortzuentwickeln. Sie
umfasst Eigenschaften wie Selbst-
standigkeit, Kritikfahigkeit, Selbst-
vertrauen, Zuverlassigkeit, Verant-
wortungs- und Pflichtbewusstsein.
Zu ihr gehdren insbesondere auch
die Entwicklung durchdachter
Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte* (KMK
2021: 15).

Durchdenken der Anforderungen
und Einschrankungen im gesell-
schaftlichen Leben ist Vorausset-
zung dafur, kritische Belange in ei-
nen Funktionszusammenhang trans-
ferieren zu konnen.

Methodenkom-
petenz der KMK

,.Bereitschaft und Fahigkeit zu ziel-
gerichtetem, planmaRigem 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 konnen.

Kommunikative
Kompetenz der
KMK

,.Bereitschaft und Fahigkeit, kom-
munikative Situationen zu verste-
hen und zu gestalten. Hierzu gehort
es, eigene Absichten und Bedrf-
nisse sowie die der Partner wahrzu-
nehmen, zu verstehen und darzu-
stellen* (KMK 2021: 16).

Kommunikative Kompetenz ist die
notwendige Voraussetzung, Kritik
auBern zu kdnnen und zu verstehen.
Die Kritikkompetenz ist somit auch
Teilmenge der kommunikativen
Kompetenz.

Lernkompetenz
der KMK

,.Bereitschaft und Fahigkeit, Infor-
mationen Uber Sachverhalte und
Zusammenhénge selbststandig und
gemeinsam mit anderen zu verste-
hen, auszuwerten und in gedankli-
che Strukturen einzuordnen. Zur
Lernkompetenz gehort insbeson-
dere auch die Fahigkeit und Bereit-
schaft, im Beruf und tber den Be-
rufsbereich hinaus Lerntechniken
und Lernstrategien zu entwickeln
und diese fir lebenslanges Lernen
Zu nutzen* (KMK 2021: 16).

Lernkompetenz ist eine Grundlage,
das Analyseinstrument der Kritik
einsetzen zu koénnen.

Gestaltungs-
kompetenz der
BNE132

Gestaltungskompetenz ist die Fa-
higkeit, bestimmte Sachverhalte
auszuwerten und das eigene Han-
deln dahingehend auszurichten. Die
Gestaltungskompetenz ermdglicht
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.
Kritik&uRerungen ermdéglichen das
Partizipieren an beispielsweise Dis-
kursen.

132 Fir eine weitere Vertiefung, erlautert Gerhard de Haan (2008: 29-36) die Komplexitat 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 zuriickzufiihren (vgl. OECD.
2005: Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen — Zusammenfassung, in:
https://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf (16.06.2022))
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somit auch die Féhigkeit und Be-
reitschaft fir ,,[...] Kommunikati-
onskonzepte, um Kritikbereitschaft
und Kritikfahigkeit, Argumentati-
onsfahigkeit und -bereitschaft so-
wie Empathie zu entwickeln und
einzuliben* (STMUK 2003: 9).

Demokratiekom-
petenz!** nach
dem Kompetenz-
modell des
ISBR*fir P & G

,,Verstandnis fiir die Gesellschaft
und die Politik, die sie préagt. Be-
reitschaft, sich in die Gesellschaft
und ihre politischen Prozesse ver-
antwortungsbewusst einzubringen*
(1SB 2021: 8).

Das Verstandnis flr die politische
Ordnung ist eine Erforderlichkeit
der Kritikkompetenz, da das zu Kri-
tisierende in politischen Zusam-
menhéngen stehen kann und die
Kritik selbst einen Weg des sich
Einbringens in die demokratischen
Verhéltnisse darstellt.

Partizipations-
kompetenz nach
dem Kompetenz-
modell des ISB
firP &G

,»Fahigkeit und Bereitschaft, die
Mdglichkeiten politischer Beteili-
gung zu kennen und zu nutzen, so-
wie Chancen des erfolgreichen Ein-
satzes in konkreten Situationen zu
beurteilen* (1SB 2021: 8).

Das Priifen der tatsachlichen Parti-
zipationschancen in spezifischen
Situationen setzt eine kritische Aus-
einandersetzung voraus. Somit be-
dingt die Kritikkompetenz die Par-
tizipationskompetenz.

Urteilskompe-
tenz!® nach dem
Kompetenzmo-
dell des ISB fur
P&G

,,Fahigkeit und Bereitschaft zu dif-
ferenzierter und rationaler Sach-
und Wertbeurteilung sozialer Pro-
zesse und politischer Entscheidun-
gen“ (I1SB 2021: 8).

Die Register Wissen, Erkenntnis
und Moral der Kritikkompetenz
sind Teilmengen der Urteilskompe-
tenz.

Wertekompetenz
nach dem

,,Fahigkeit und Bereitschaft zu tole-
ranter Auseinandersetzung im

Die Bedrohung der Existenz (indi-
viduell oder gesellschaftlich) als

133 politische Bildung wird auch als eine facheriibergreifende Angelegenheit verstanden (siehe Einleitung),
denn ,,[..] so scheinbar unpolitische Phdnomene wie ein Virus, ein Kopftuch, die Antriebstechnologie von
Autos, das Geschéftsmodell von Social-Media-Plattformen oder die Pluralbildung in der deutschen Recht-
schreibung [kénnen] hochst politisch werden* (SANDER 2022: 156). Politische Bildung ist somit fachertber-
greifend von Relevanz und kann als Unterrichtsprinzip aller Facher aufgefasst werden (esp.: 156). Dies
schlief3t auch an das Situationsprinzip an (siehe Kapitel 2.3.1), wonach konkrete Probleme behandelt wer-
den kdénnen und lauft 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: 6r.) fir 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“ (esp.: 6). Das Modell des ISB kénnte Gefahr laufen, einen rein affir-
mativen Politikunterricht zu fordern.

135 In dem Lehrplan fir Politik und Gesellschaft an Berufsschulen (1SB 2021) ist Mindigkeit nicht als Bil-
dungsziel ausformuliert. AufRer im Lebensbereich Recht wird Mundigkeit lediglich in Klammern gesetzt
angefilhrt (esp.: 28), wobei dann von einer rechtlichen Rubrik auszugehen ist (z. B. Strafmiindigkeit), was
hier von dem einleitenden Begriff der Miindigkeit aber auszugrenzen ist. Eventuell ist die Offenheit der
Definition und die daraus resultierende Nicht-Messbarkeit der Grund (Mever-HEIDEMANN 2020: 158) des
Nicht-Auftretens in dem Lehrplan. Jedoch spielt die Urteilskompetenz eine wichtige Rolle bei der Vorstel-
lung von Miindigkeit: ,,Denn nur wer selbst urteilsfahig ist, kann sich selbstbestimmt informieren, entschei-
den und sich ohne die Vorgaben eines anderen seines Verstandes bedienen* (eBp.: 157). Indirekt wird die
Mundigkeit im Fach ,,Politik und Gesellschaft* trotzdem vermittelt, da der ,,Beutelsbacher Konsens* die
Grundlage des Faches darstellt (OserLE 2020: 30). Die normativen Ziele, wie das Uberwiltigungsverbot, das
Kontroversititsgebot und ,,[...] Schiiler*innen zur Analyse der politischen Situation und ihrer eigenen In-
teressen sowie zur politischen Einflussnahme zu beféhigen (e8p.: 30), sind Anhaltspunkte fur jede Unter-
richtseinheit.
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Kompetenzmo-
dell des ISB fiir
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 zusétzlich
als Rechtfertigungshorizont der
Kritik herangezogen werden.

Methodenkom-
petenz nach dem
Kompetenzmo-
dell des ISB fur
P&G

,»Fahigkeit und Bereitschaft, sich
die Informationsgrundlage fur eine
erfolgreiche Orientierung und Le-
bensgestaltung in der freiheitlich-
demokratischen Gesellschaft zu
schaffen* (1SB 2021: 8).

Die Register Wissen und Erkenntnis
setzen die Bereitschaft voraus, sich
mit der Informationsgrundlage ei-
ner Kritik zu befassen, um aufzei-
gen zu kdnnen, wo die freiheitlich-
demokratische Ordnung verletzt
wird.

Kontroversitat

Kontroverse Auseinandersetzungen
sind Bestandteil pluralistischer Ge-
sellschaftsordnung (siehe Tabelle 6,
Punkt Pluralitét). In entsprechenden
Theorien werden Kontroversen
nicht als Nachteil, sondern als An-
trieb fiir soziale Transformationen
verstanden (GRAMMES 2020: 132).
Der Beutelsbacher Konsens
schreibt Kontroversitat als didakti-
sches Prinzip vor (OBERLE 2020: 30),
wobei besonders darauf zu achten
ist, ,,undifferenziert[e] Schwarz-
Weil3-Zeichnung[en]* (GRAMMES
2020: 133) zu umgehen, da sie die
Vielfalt der Kontroversen nicht ab-
zeichnen (ED.: 133).

Das zu Kritisierende weist auf
kontroverse Vorstellungen, Weltan-
schauungen, Erkenntnisse hin. So-
mit ist Kritikkompetenz eine Teil-
menge der Kontroversitit™°,

Feedback geben
und empfangen

Feedback kann als absichtliche
Stellungnahme von aufen tber
Vorgénge, Ergebnisse oder Erzeug-
nisse verstanden werden und dient
als elementare Hilfestellung bei der
Steuerung und Reflexion von sozia-
len Lernvorgangen Uber die Be-
stimmung divergierender und kon-
vergierender Fremd- und Selbstper-
spektive (BEHNKE 2016: 4). Nicht
nur Lehrkrafte geben ihren Schi-
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 Selbstwertgefiihl zu beziehen,
kann helfen beim Erlernen, Span-
nungen und Meinungsverschieden-
heiten in einer pluralistischen Ge-
sellschaft, aushalten zu kénnen. Der
Umgang mit Kritik kann an das hier
erlernte Haushalten mit Emotio-
nen™®” ankniipfen.

1% Manon Westphal (2018: 14r.) leitet ihr Verstandnis von Kritik- und Konfliktkompetenz aus dem
Kontroversitatsgebot des Beutelshacher 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 Verschrankung der Ebenen ,,[...] représentiert
sich darin ein orientierungsstiftendes und handlungsvermittelndes Wissen dariiber, dass etwas nicht stimmt
(Orientierungsebene) und dass Widerspruch notwendig ist (Handlungsebene) (EBp.: 342). In der politischen
Bildung ist jedoch nicht die Vermittlung einer Zielemotion fokussiert, da dies ein VerstoR gegen das Uber-
waltigungsverbot ware.
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von Lernen und Unterrichtsent-
wicklung (BASTIAN ET AL. 2016: 23).

Die hier geschilderten Zusammenhénge der Kritikkompetenz mit den einzelnen Bil-
dungszielen der beruflichen Ausbildung in der Landwirtschaft machen erkenntlich, dass
anzustrebende Kompetenzen der Kritikkompetenz als Teilmenge (z. B. Kontroversitét,
Kommunikative Kompetenz der KMK), sowie mit den F&higkeiten, Kenntnissen und
Prinzipien (z. B. Fachkompetenz der KMK, Methodenkompetenz der KMK, Pluralitét)

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 nachsten 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 dazugehorigen festgelegten Kompetenzbegriff konnte ein
Analyseinstrument der Kritik nach Hermann Gieseckes Konfliktanalyse adaptiert wer-
den, das als didaktisches Instrument fur den Unterricht einzusetzen ist. Die anschlieRen-
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 ermaglichen.

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 fur ein Individuum als wahr herauskristallisiert und welche Hand-
lungen daflr nétig sind, die eigene Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten, erschlief3t
sich den Schiler:innen reflexiv Gber das Analyseinstrument der Kritik auf den drei Ebe-
nen Individuum mit seiner Wirde, Gesellschaft und Politik (das Politische ist hier mit
einbezogen). Die Kritikkompetenz kann somit auch als ein Zwischenschritt fur ein eige-
nes Urteil verstanden werden, aus dem sich mégliche demokratische Partizipationsmaog-
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 VVorgehensweise vervoll-
standigt zum Ausdruck, um dadurch die daraus folgenden Kritikoptionen transparent zu
machen.

Nachdem nun das zweite Ziel dieser Arbeit erreicht ist, zeigt das hier anschlieRende
Kapitel auf, wie die in Kapitel 2 und 3 erarbeiteten Inhalte am Beispiel des WPF ,,Mih-
druschfriichte* in den aktuellen Lehrplanen der Landwirt:innen transferiert werden konn-

ten.
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4 Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen
Lehrpléanen fur den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in
Bayern am Beispiel des Wahlpflichtfachs Mahdruschfrichte

In Kapitel 4 dieser Masterarbeit findet der Transfer der Ergebnisse aus Kapitel 2 und 3
auf das Wahlpflichtmodul ,,Mahdruschfriichte” der Fachklassen der Landwirt:innen statt.
Uber die beiden Jahrgangsstufen elf und zwolf verteilt sind dafiir insgesamt 45 Unter-
richtsstunden angesetzt, wobei bei wdchentlicher Beschulung eine Unterrichtsstunde pro
Woche pro Schuljahr dafir vorgesehen ist (1ISB 2018: 4; 22). Der Lehrplan des ISB (2018:
22) schreibt folgendes ,,Kompetenzraster* fir das WPF ,,Mahdruschfriichte vor:

,Die Schilerinnen und Schiiler erzeugen alternative pflanzliche Produkte unter
Berucksichtigung 6kologischer und 6konomischer Gesichtspunkte.

Bedeutung

Botanik
Verwertungsmoglichkeiten
Anspriiche

Aussaat

Dungung
PflegemaRnahmen
Pflanzenschutz

Ernte

Vermarktung
Wirtschaftlichkeit* (EBD.: 22).

Die Ausgestaltung der Wahlpflichtfacher hinsichtlich des inhaltlichen Zuschnitts und
dessen Benennung fallt in den Zustandigkeitsbereich der einzelnen Berufsschulen (EBD.:
4). Das im Lehrplan vorgeschlagene Kompetenzraster dient als Orientierung und »ldeen-
schmiede« flr 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 Lehrkréfte oder regionaltypische Besonderheiten) vornehmen
zu konnen. 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 erganzt werden.

Der Begrindungskontext, warum sich die Etablierung der Kritikkompetenz in diesem
WPF besonders eignet, ist so umfassend, dass dieser eine separate Arbeit ausfullen
konnte. 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 standigen Spannungsfeld unterschiedlicher Weltanschauungen, wie Probleme,

die im Zusammenhang mit der landwirtschaftlichen Produktion stehen, zu l6sen waren.

Am Beispiel Soja wird deutlich, wie Ackerflachen dieser Welt fir die Zwecke der Fltte-

rung von landwirtschaftlichen Nutztieren zum Einsatz kommen (BAAKEN/LEHNEN 2015:

182).

Die Rohstoffimporte aus anderen Landern stehen unter Kritik, da anderen Landern

diese Flachen fiir die dortige menschliche Ernédhrung entzogen werden. Zudem geht die

Artenvielfalt aufgrund von Monokulturen zuriick (ALBERT SCHWEITZER STIFTUNG FUR UN-

SERE MITWELT 2017; BANZHAF 2016: 30F.). Wirden Landwirt:innen im eigenen Betrieb auf

eine diverse Fruchtfolge setzen und EiweiRfuttermittel selbst anbauen, bréchte 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, begiinstigen den Stickstoffkreislauf im Betrieb auf Grund
der Nmin -Gehalte (z. B. Soja 30-50 kg Stickstoff/Hektar) fiir die Folgefrucht (Oko-
LANDBAU.DE 2018)

Diversitat auf den Ackern verringert den Krankheits- und Schadlingsdruck in ei-
ner Kultur, dadurch kommen weniger Pflanzenschutzmittel zum Einsatz, die wie-
derum groRe Schaden am Okosystem (siehe Einleitung am Beispiel Glyphosat)
verursachen (HALLE ET AL. 2020: 73F.)

Landwirt:innen selbst machen sich unabhéngiger von globalen Agrarmérkten und

deren Preisschwankungen (REIDY/INEICHEN 2015: 35; 39)

Schon diese wenigen Argumentationspunkte sprechen bereits fir eine kritische Ausei-

nandersetzung mit dem Thema Mahdruschfriichte und dem Einsatz von alternativen Mah-

druschfriichten.

Aus den zu befolgenden ,,Kompetenzrastern* und den hier getétigten Ergédnzungen

ergibt sich die Ausformulierung des Wahlpflichtmoduls ,,M#hdruschfriichte*!*8, wel-

che in Tabelle 7**° dargestellt ist.

138 Unter Beriicksichtigung regionaler Gegebenheiten beispielsweise Soja, Lupinen, Pseudogetreide (z. B.
Quinoa oder Buchweizen), Mohn, Sonnenblumen, Hanf, Leinen, Arzneipflanzen und Gewiirzpflanzen (z.
B. Kamille oder Kimmel)

139 Die in Klammern gesetzten, kursiv geschriebenen Formulierungen stellen die Mindestinhalte dar.
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Tabelle 7: Konkretisierungsbeispiel des Wahlpflichtfachs alternative Mahdruschfriichte
(EIGENE DARSTELLUNG)#

Wahlpflichtmodul ,,Mihdruschfriichte* 45 Std.

Die Schilerinnen und Schiler erzeugen alternative Mahdruschfriichte unter
Bericksichtigung 6kologischer, 6konomischer und sozialer Gesichtspunkte und hinter-
fragen dies kritisch.

Die Schiiler:innen kniipfen an den ihnen bekannten alternativen Mahdruschfriichten an und
ermitteln weitere (z. B. Leguminosen, Pseudogetreidearten, Olfriichte, Faserpflanzen, Arznei-
und Gewiirzpflanzen)'*. Sie informieren sich tiber die botanischen Grundlagen und recherchie-
ren die damit zusammenhéngenden Anspriiche (Boden, Klima, Fruchtfolge, Aussaat, Dingung,
PflegemalRnahmen, praventiver und interventiver Pflanzenschutz, Ernte, Lagerung) fur den
Anbau der gewéhlten Mahdruschfriichte hinsichtlich unterschiedlicher Verwendungszwecke.
Sie fragen nach den Interessen von unterschiedlichen Betriebsmittel-Hersteller:innen (Kon-
zerne, Betriebe, Landwirt:innen) und interpretieren die damit einhergehenden Machtverhalt-
nisse kritisch. Sie verschaffen sich einen Uberblick iiber Mdglichkeiten und Konflikte bei der
Etablierung neuer und Umgestaltung alter Betriebszweige (Betriebsiibergabe und -Ubernahme,
Generationenkonflikte, professionelle Begleitungsmdglichkeiten, gesellschaftlicher Wandel),
um einen Eindruck zu erhalten. Im Rahmen zweier Exkursionen (Betriebsiibergabe, Saatgut-
vermehrung) intensivieren die Schiler:innen die gelernten fachwissenschaftlichen Inhalte und
analysieren Umsetzungsmaglichkeiten in der Praxis.

Die Schiler:innen entscheiden sich flr vier Mahdruschfruchte und entwickeln dafir Vermark-
tungswege (Direktvermarktung, Zusammenschlisse (z. B. Genossenschaft, Erzeugergemein-
schaften), Einzelhandel, GrofRhandel). Sie beleuchten betriebliche Voraussetzungen (Lage,
Arbeitskrafte und deren Fahigkeiten und Vorlieben, regionale Netzwerke unterschiedlicher
Vermarktungsrichtungen), um unter nachhaltigen Gesichtspunkten (6kologisch, 6konomisch,
sozial) erfolgreich zu wirtschaften (Kosten-Nutzen-Abwagung, Subventionen, Férderpro-
gramm), indem sie das gelernte Fachwissen Kritisch einsetzen.

Die Schuler:innen transferieren die gelernten Inhalte auf einen spezifischen Betrieb (z. B. el-
terlicher Betrieb oder Ausbildungsbetrieb). Sie planen selbststandig in Gruppenarbeit die Etab-
lierung alternativer Mahdruschfriichte in bereits vorhandene Betriebsstrukturen. Sie erstellen
Konzepte zur Durchfihrung des Anbaus alternativer Méhdruschfriichte hinsichtlich betriebs-
spezifischer Gegebenheiten und veranschaulichen die Ergebnisse in Form von Planen, Uber-
sichten und Plakaten.

Die Schiiler:innen présentieren in einer selbstgewahlten Form (analoge oder elektronisch-digi-
tale Préasentationsformen) die Konzepte und bewerten in einer kritischen Reflexion die Ergeb-
nisse aus den verschiedenen Gruppen. Sie diskutieren iber mogliche Starken und Schwach-
stellen der Entwiirfe, letztere liberarbeiten sie in der Gruppe. Sie denken dariiber nach, welchen
regionalen nachhaltigen Gewinn (6kologisch, 6konomisch, sozial**?) alternative Mahdrusch-
friichte haben kdnnten und hinterfragen kritisch, welche gesellschaftlichen Verhaltnisse solche

140 Der Formulierungsstil ist an den Lehrplanen der Landwirt:innen (ISB 2016; ISB 2018) angelehnt.

141 Um das Prinzip der Schiiler:innen-Orientierung mit zu beriicksichtigen (siehe Kapitel 1.1), wére es an
dieser Stelle sinnvoll, die Lernenden mitbestimmen zu lassen, welche Mahdruschfriichte in diesem Modul
vertieft werden.

142 Dje Dimensionen des Sozialen und Okonomischen verdeutlichen die Immanenz des Politischen.

68



Entwicklungen erschweren. Sie vergegenwartigen sich mdgliche Handlungsstrategien, dem
entgegenzuwirken. Die Schiler:innen akzeptieren gegebenenfalls abweichende Vorgehens-
weisen beziehungsweise Handlungsstrategien und regulieren diese.

Das hier vorgeschlagene Umsetzungsbeispiel ,alternative Méahdruschfriichte” veran-
schaulicht eine spiralcurriculare Entwicklung vom Einfachen zum Komplexen. Kompe-
tenzen und das dazugehérige Fachwissen aus dem BGJ und den Lernfeldern der Fach-
klassen 11 und 12 sind hier zusammengefihrt, beispielsweise die Ermittlung des Diinge-
bedarfs einer Mahdruschfrucht in einer vorhandenen Fruchtfolge'*3. Bei der Konzeption
und Durchfithrung des Wahlmoduls ,,M#hdruschfriichte ist eine hohe Beteiligung der
Schiler:innen vorauszusetzen. Entscheidungen iber die Wahl der M&hdruschfriichte und
der Planungen zu Exkursionen werden bewusst in die Verantwortung der Schuler:innen
gelegt, um ihre Interessen und Vorlieben miteinzubeziehen. So ist eine intensive Ausei-
nandersetzung mit dem Agrarischen in Verbindung mit eigenen Interessen gewéhrleistet.
Die Lehrkraft sollte sich die Option freihalten, bei den von den Lernenden selbstgewéhl-
ten alternativen Mahdruschfriichten mogliche Ergdnzungen hinzuzufiigen, um eventuell
flr einseitig gewahlte Friichte passende Vervollstdndigungen 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) tiber die Register zur Codierung
aufgeschlusselt 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 Resimee Kapitel 4 (4.3).
4.1 Didaktische Jahresplanung des Wahlpflichtfachs Mahdruschfriichte

Das vorgestellte Instrument der didaktischen Jahresplanung an Berufsschulen aus Kapitel
2.3.3 wird hier auf das WPF ,,Méhdruschfriichte* transferiert. Die Register zur Codierung
der didaktischen Jahresplanung in Anlehnung an das ISB (0. J.: 32) ermdglichen eine
Kennzeichnung sich tberschneidender Inhalte und Kompetenzen in den verschiedenen
Lernfeldern. Schulinterne Absprachen unter Lehrkraften verhindern dadurch tGberfllssige
Wiederholungen. Gute Kommunikation zwischen den Lehrenden hat zum Ziel, eine er-
folgreiche Inklusion allgemeinbildender Féacher und das Introduzieren handlungsorien-

tierter Methoden zu ermdéglichen (PFIRRMANN/DORR 2016: 23r.). Tabelle 8 veranschaulicht

143 Diese Verbindungen werden in Kapitel 4.1 ausfiihrlich verdeutlicht.
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den Transfer des Wahlpflichtmoduls ,,Méhdruschfriichte mit daftr vorgeschlagenen

Lernsituationen.
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Tabelle 8: Transfer der Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorientierter Lehrpléane im Wahlpflichtfach M&hdruschfriichte

Wabhlpflichtfach: Méahdruschfriichte Jahrgangsstufe: 11 und 12
Lernsituationen Handlungskompetenz'** Didaktik, Verknipfung mit Deutsch (D)/Po-
Zeitrichtwert Organisation'*® litik und Gesellschaft (P &
Fachkompetenz (FK) | Selbst- (SeK), Sozial- G)/Englisch (Eng)/Religion
(SK), Methodenkompe- (Re)/Ethik (Et)/Sport (Sp)/Um-
tenz (hier sind die Stra- weltbildung (Ub)/Lernfelder des
tegien gelistet), Kritik- BGJ (LFx-BGJ) und den Fach-
kompetenz (KK) klassen (LFx-11, LFx-12)'¢
Handlungsdimension: Orientieren/Informieren: Wahl der Mahdruschfriichte/Ex- Allgemein:
Die Schiilerinnen und Schiler kursion/Einladen von Fachreferent:innen: | Wer hat wann welche/s Methode/Analy-
erzeugen alternative Méah- (FK-1): Die Schiler:innen informieren sich iber die | Die Lehrkraft stellt die Ziele und Inhalte seinstrument in welchem Kontext einge-
druschfriichte unter Beriicksich- | botanischen Grundlagen und recherchieren die damit | des WPF (Advanced Organizer)!#” vor und | fiihrt? Welche Kommunikationsregeln
tigung 6kologischer, 6konomi- | zusammenhéangenden Anspriiche (Boden, Klima, lasst die Schler:innen abstimmen (ge- wurden vereinbart?
scher und sozialer Gesichts- Fruchtfolge, Aussaat, Diingung, PflegemaRRnahmen, heim), welche Friichte und Exkursion be-
punkte und hinterfragen diese praventiver und interventiver Pflanzenschutz, Ernte, ziehungsweise externen Fachinput sie pra- | (D)/(Eng): Informationen sinnvoll-
kritisch. Lagerung) fir den Anbau der gewahlten Mahdrusch- | ferieren®, strukturiert recherchieren und gestalten,
frichte hinsichtlich unterschiedlicher Verwendungs- wobei die wichtigsten Informationen se-
zwecke. lektiert fir ein Prozessverstandnis zum
Ausdruck kommen

144 Die hier prasentierten Ausformulierungen der Handlungskompetenz sind an die ,,Formulierungshilfen“ der Kompetenzen des ISB (0. J.: 33FF.) angelehnt.

145 Die in Tabelle 3 angefiihrten Verantwortlichkeiten in dieser Zelle werden hier weggelassen, da diese schulspezifischen Absprachen unterliegen.

146 Die Ausdrucksweise der Verbindungen zu anderen Lernfeldern ist zum groRten Teil direkt aus den Lehrplanen (1SB 2016; ISB 2018) (ibernommen worden.

147 Der Advanced Organizer begleitet die Schiler:innen das gesamte Fach hindurch. Die Verbindung zwischen bereits vorhandenem Wissen und neuen Inhalten (Kompetenzen) ist so
moglich. (RIEDL 2011: 124F.).

148 Die Entscheidung, die Abstimmung zu Beginn des Schuljahres zu treffen, basiert auf organisatorischen Begriindungen, damit die Exkursion (Einladung Fachreferent:innen)
sinnvoll zwischen den Lernsituationen 1 und 2 platziert wird. Das Organisieren der Exkursion (Referent:innen-Beitrage) und die Absprache mit den Kolleg:innen ist auf die Riick-
sichtnahme zuriickzufiihren, um deren Planungen zu ermdglichen.
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz**®

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

Lernsituation 1 (25 Std.)
Dein:e Lehrmeister:in mochte
den ackerbaulichen Betriebs-
zweig Méhdruschfriichte neu
Uberdenken. Daflir gibt er/sie
Dir den Auftrag, Dich Uber al-
ternative Mahdruschfriichte zu
informieren und die Ergebnisse
in Form von Steckbriefen fest-
zuhalten. Die Steckbriefe sollen
inhaltlich die botanischen
Grundlagen und die damit zu-
sammenhangenden Anspriiche
fir den Anbau unter Beriick-
sichtigung unterschiedlicher
Verwendungszwecke der ver-
schiedenen Kulturen veran-
schaulichen.

(FK-2): Die Schiiler:innen fragen nach den Interes-
sen von unterschiedlichen Betriebsmittel-Herstel-
ler:innen (Konzerne, Betriebe, Landwirt:innen) und
interpretieren die damit einhergehenden Machtver-
haltnisse kritisch.

(FK-3): Die Schiiler:innen verschaffen sich einen
Eindruck uber Moglichkeiten und Konflikte bei der
Etablierung neuer und Umgestaltung alter Betriebs-
zweige (Betriebslibergabe und -Ubernahme, Generati-
onenkonflikte, professionelle Begleitungsmdglichkei-
ten, gesellschaftlicher Wandel).

(SeK): Die Schiler:innen stellen sich flexibel auf
neue Situationen ein. Sie werden sich ihrer eigenen
Bedurfnisse bewusst und artikulieren diese. Sie be-
obachten sich selbst bei der Entwicklung von eigenen
Interessen, beurteilen diese und entwickeln Priorité-
ten. Dabei sind sie offen und zeigen Akzeptanz ge-
genuber anderen Denk- und Verhaltensweisen.

zu FK-1:

Methode: Advanced Organizer, Lernzirkel
Lehrkraft: 6 Stationen inklusive Musterlo-
sungen und vorformatierte Arbeitsblétter
vorbereiten, vor Beginn des Unterrichts die
Stationen aufbauen und passende Rdume
dafur 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 dafiir nétige Arbeitsmateria-
lien und Medien (Zeitschriften, Internetsei-
ten, Tablet, Moderationskoffer, Arbeits-
blatter) bereit, und die einzelnen Ergeb-
nisse den Schiler:innen zur Verfligung

(P & G): demokratische Ordnung in
DE, Grundgesetz, Interessenanalyse,
Konfliktanalyse, Kritikanalyse, selbst-
standige Urteilsbildung, politische
Handlungsstrategien

(Re): Akzeptanz unterschiedlicher Welt-
anschauungen

(Et): gesellschaftliche Werte und Moral

(Sp): Selbstwahrnehmung, Kooperation
in Gruppen

(Ub): Dimensionsmodell (6kologisch,
6konomisch, sozial), Schnittpunkte Ge-
staltungskompetenz

(LF1-BGJ): Stoff- und Energiekreis-
laufe in Okosystemen, Konzepte zum
Erhalt und zur Entwicklung einer viel-
faltigen Kulturlandschaft und die dabei
zu beachtenden Vorkehrungen, um Sté-
rungen im Okosystem zu reduzieren

149 Auf den folgenden Seiten sind die Spaltenbeschreibungen Handlungskompetenz und Verkniipfung mit verschiedenen Fachern aus Platzgriinden verkirzt aufgefihrt.
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

Dein:e Lehrmeister:in ist in
zwei Wochen auf einem Land-
bautag zum Thema ,,alternative
Méhdruschfriichte* eingeladen.
Sie/Er méchte dort gerne mit ih-
ren/seinen Kolleg:innen tber
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-
fiir eingesetzten Ressourcen
sind. Die Ergebnisse darfst Du
in einer selbstgewéhlten Dar-
stellungsform festhalten.

Dein:e Lehrmeister:in méchte
sich mit den gewonnenen Infor-
mationen gut fiir ein anstehen-
des Gesprach mit dem

(SK): Die Schiler:innen lernen die eigene emotio-
nale Befindlichkeit und die der anderen wahrzuneh-
men. Sie driicken ihre Emotionen situationsgerecht
aus. In Gruppenarbeitsprozessen geben sie Informati-
onen an andere weiter und nehmen die Beitrage ande-
rer kritisch auf. Das heif3t, sie wagen eigene Interes-
sen und Meinungen mit denen der anderen ab. Re-
flektiert entwickeln sie ein Wahrnehmungs- und In-
terpretationsvermdogen fiir soziale Interaktionshezie-
hungen. Sie kénnen die Lehrkraft bei Problemen um
Hilfestellung bitten.

(KK): Die Schiiler:innen kommunizieren konstruktiv
mit den anderen Uber 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),
Problemldsestrategie (Kreativitatstechniken, Teamar-
beit),

zu FK-3:

Methode: Advanced Organizer, Rollen-
spiel*, Mindmap der unterschiedlichen
Rolleninteressen, Hefteintrag (Zusammen-
fassung der gewonnenen Erkenntnisse)
Lehrkraft: Drehbuch fir Rollenspiel
schreiben, Arbeitsauftrag vorbereiten, dass
in kleinen Gruppen einzelne Interes-
sen(-skoalitionen) kritisch analysiert wer-
den und stellt dafiir nétige Arbeitsmateria-
len und Medien (Zeitschriften, Internetsei-
ten, Tablet, Moderationskoffer) bereit,
Mindmaps fir alle verfligbar machen

(LF2-BGJ): Beziehungen zwischen
Standortbedingungen, Pflanzenbestan-
den und KulturmalRnahmen; ganzheitli-
che Konzepte der nachhaltigen und pro-
duktiven Landwirtschaft auf Grundlage
eines moglichst geschlossenen Stoff-
kreislaufes im Betrieb

(LF4-BGJ): Einteilung der Bdden in
Bodenarten; Kriterien des Bodenschut-
zes und Plane, um Bodenschaden zu
vermeiden; Bodenbewertung; Boden-
bearbeitungssysteme

(LF5-BGJ): Bestimmungsmerkmale
landwirtschaftlicher Kulturpflanzen;
Vermehrungsméglichkeiten von Pflan-
zen und die Entstehung von Saatgut;
Aussaatplanung; Anbaupléne erstellen;
Bedeutung Fruchtfolge; Argumente flr
die Auswahl geeigneten Saatguts

1%0 Die Situation kénnte auch als Diskussionsrunde mit unterschiedlichen Rollen (z. B. verschiedene Generationen auf dem Betrieb, Fachberater:innen zur Begleitung von Hoflibergabe
beziehungsweise Generationenwechsel) mit dem Handlungsprodukt fiir einen landwirtschaftlichen Podcast flr die Internetseite des Betriebs gestaltet werden. Dementsprechend misste
die Lernsituation umformuliert werden.
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

Seniorchef/der Seniorchefin und
einer Umstellungsberaterin vor-
bereiten®®!. Die professionelle
Begleitung des Generationen-
wechsels soll gleichzeitig mit
einer Umgestaltung des Be-
triebszweigs ,,Méhdrusch-
friichte” einhergehen.

Elaborationsstrategie (Advanced Organizer, Mind-
map), Reflexionsstrategie (Diskussionen flhren,
Feedback geben und nehmen, Vergleich der L&sun-

gen)

Exkursion/Referent:innen-Beitrage'®? (5 Std.)

Handlungsdimension:

Die Schiilerinnen und Schiiler
planen Konzepte fir alternative
Mahdruschfrichte flr eine spe-
zifische Betriebssituation und
beriicksichtigen dabei die Wirt-
schaftlichkeit unterschiedlicher
Vermarktungswege unter Be-
riicksichtigung 6kologischer,
dkonomischer und sozialer Ge-
sichtspunkte und hinterfragen
dies Kritisch.

Planen und Durchfiihren:

(FK-4): Die Schuler:innen entwickeln Vermark-
tungswege fir alternative Méhdruschfriichte. Sie be-
leuchten betriebliche Voraussetzungen unter nachhal-
tigen Gesichtspunkten erfolgreich zu wirtschaften, in-
dem sie das gelernte Fachwissen kritisch einsetzen.

(FK-5): Die Schiler: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 fur erfolgreiches Wirtschaften,
Anwenden der drei Kritikfragen und Be-
leuchtung der Dimensionen der Nachhal-
tigkeit)

(LF6-BGJ): Wachstumsfaktoren; Nahr-
stoffbedarf; Diingepléne; Berechnung
von Nahrstoff- und Diingermenge; Rei-
femerkmale und Erntezeitpunkte von
landwirtschaftlich genutzten Pflanzen;
PflegemalRnahmen landwirtschaftlicher
Kulturen; Kalkulation unterschiedlicher
Pflanzenschutzmittel; Krankheiten,
Schédlinge, Nitzlinge, Beikraut; Reife-
merkmale unterschiedlicher Kulturpflan-
zen

(LF14-BGJ): Unternehmensformen;
Mdglichkeiten der Zusammenarbeit mit
berufsspezifischen Organisationen; Zu-
sammenhange bezuglich Produktions-
zweigen und Ressourcenausstattung;
vielfaltige Einflussfaktoren auf landwirt-
schaftliche Unternehmen; Betriebsklima

151 Die Lernsituation ist in Abhangigkeit des Abstimmungsergebnisses der Schiiler:innen betreffend des Exkursionsziels zu erganzen.
152 In Abhéngigkeit des Ergebnisses der Schiiler:innen-Abstimmung ist hier entsprechend das Kompetenzspektrum zu bestimmen.
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

Lernsituation 2 (15 Std.)
Dein:e Lehrmeister:in erteilt Dir
den Auftrag, Deine gewonnenen
Informationen und Erkenntnisse
auf den Ausbildungsbetrieb zu
transferieren, unter Beriicksich-
tigung betriebsspezifischer Ge-
gebenheiten. Die Ergebnisse
kannst Du in selbstgewahlten
Formen, beispielsweise Plénen,
Ubersichten und/oder Plakaten
festhalten.

Sie planen selbststandig in Gruppenarbeit die Etablie-
rung alternativer M&hdruschfriichte in bereits vorhan-
denen Betriebsstrukturen. Sie erstellen Konzepte zur
Durchfiihrung des Anbaus alternativer Mahdrusch-
friichte hinsichtlich betriebsspezifischer Gegebenhei-
ten und veranschaulichen die Ergebnisse in Form von
Planen, Ubersichten und Plakaten.

(SeK): Die Schiiler:innen arbeiten zielgerichtet und
bauen dabei selbstbestimmt eigene Wertehaltungen
auf. Sie bewerten Plane und argumentieren gewalt-
frei.

(SK): Die Schiler:innen wagen die eigenen Interes-
sen und Meinungen mit denen der anderen ab und
setzen sich fir diese ein. Sie Ubernehmen Verantwor-
tung in einer Gruppe. Sie bearbeiten Verstandigungs-
probleme.

(KK): Die Schiiler:innen kommunizieren konstruktiv
und kritisch mit den anderen Uber Vermarktungswege
fur alternative Mahdruschfriichte. Sie wenden die
drei Fragen der Kritik an.

Strategien: Lesestrategie (sieche Anhang Lernstrate-
gien des ISB), selektive Informationsstrategie (z. B.
notige Daten, um betriebsindividuelle Gegebenheiten
einschédtzen zu kénnen), Ressourcenstrategie (siehe
Anhang Lernstrategien des ISB), Problemldsestrate-
gie (Kreativitatstechniken, Teamarbeit),

Lehrkraft: bereitet Arbeitsauftrag so vor,
dass in kleinen Gruppen einzelne Marktsi-
tuationen der unterschiedlichen Méah-
druschfriichte analysiert werden kénnen
und sich dadurch die verschiedenartige
Rentabilitat von Vermarktungswegen ab-
zeichnet. Die drei Fragen der Kritik runden
die jeweiligen Ergebnisse der Gruppenar-
beit ab. Die Lehrkraft stellt dafuir nétige
Arbeitsmaterialien und Medien (Zeitschrif-
ten, Internetseiten, Tablet, Moderations-
koffer, Arbeitsblatter) bereit. Die einzelnen
Ergebnisse werden im Anschluss den Ler-
nenden zur Verfligung gestellt.

zu FK-5:

Methode: Advanced Organizer, arbeitstei-
lige Gruppenarbeit

Lehrkraft: stellt Arbeitsauftrag, gestaltet
einen Medientisch (Blcher, Zeitschriften,
Internetseiten, Flyer von verschiedenen
Betrieben), auf dem die bereits gelernten
Inhalte komprimiert verfiigbar sind (Poster
an der Wand mit den Dimensionen der
Nachhaltigkeit, Gruppenarbeitsergebnisse
der vorherigen Unterrichtseinheiten), je
nach Wahl der einzelnen Darstellungsfor-
men mussen eventuell Laptops reserviert
werden.

(LF15-BGJ): Uberblick tber landwirt-
schaftliche Produkte und Dienstleistun-
gen und deren Vermarktungsmaglich-
keiten; Erfassung Kosten landwirtschaft-
licher Produktion und Mdglichkeiten zur
Bewertung ihrer Wirtschaftlichkeit; Ein-
flussfaktoren auf die Rentabilitét land-
wirtschaftlicher Unternehmungen; Ab-
satzoptimierung unter Berlicksichtigung
der Standortfaktoren und rechtliche
Grundlagen; Arbeits- und Maschinen-
kosten sowie Deckungsbeitrage; Agrar-
marktanalyse; Bedeutung nachhaltiger
Wirtschaftsweisen

(LF1-11): komplett!!

(LF5-11): Erkundung des Marktes fur
landwirtschaftliche Produkte; betriebs-
spezifische Produktionsfaktoren; Kosten
von Betriebsmitteln; Kenngréfien der
Wirtschaftlichkeit; Ermittlung der Ein-
flussfaktoren auf Nachhaltigkeit und
Rentabilitat; zielgruppenorientierte Ver-
marktungsstrategien; Erfolg verschiede-
ner Vermarktungsformen

(LF6-11): komplett!!
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

Im Anschluss daran besprichst
Du gemeinsam mit Dein:er Aus-
bilder:in die Ergebnisse und lhr
bewertet zusammen dies kri-
tisch. Zusammen verbessert Ihr
mdogliche Schwachen des Kon-
zepts. Mdglicherweise kdnnte
die Umsetzung des Entwurfs
durch &uBere gesellschaftliche
Gegebenheiten erschwert wer-
den. Gemeinsam entwickelt ihr
Strategien dies zu &ndern.

Elaborationsstrategie (Advanced Organizer, Kon-
zepte), Reflexionsstrategie (Diskussionen fiihren,
Feedback geben und nehmen, Vergleich mit bereits
gelernten Inhalten)

Bewerten und Reflektieren:

(FK-6): Die Schuler:innen préasentieren in einer
selbstgewéhlten Form (analoge oder elektronisch-di-
gitale Prasentationsformen) die Konzepte und bewer-
ten in einer kritischen Reflexion die Ergebnisse aus
den verschiedenen Gruppen.

(FK-7): Sie diskutieren tber mogliche Starken und
Schwachstellen der Entwirfe, letztere Giberarbeiten
sie in der Gruppe.

(FK-8): Sie denken daruiber nach, welchen regiona-
len nachhaltigen Gewinn (6kologisch, 6konomisch,
sozial) alternative Méhdruschfriichte haben kénnten
und hinterfragen kritisch, welche gesellschaftlichen
Verhaltnisse solche Entwicklungen erschweren. Sie
vergegenwartigen sich mogliche Handlungsstrategien
dem entgegenzuwirken.

(SeK): Die Schiler:innen beurteilen die Konzepte
der anderen unter Beriicksichtigung der eigenen
Werthaltungen. Sie tiben dabei Kritik und Selbstkritik
aus. Sie ziehen die Konsequenzen aus der Kritik.

zu FK-6:

Methode: Prasentationsmethode Museums-
rundgang mit Bewertungsbogen

Lehrkraft: formuliert Arbeitsauftrag, stellt
Bewertungshogen

zu FK-T7:

Methode: Lehrkraft-Schuler:innen-Ge-
sprach (Besprechung der Bewertungen),
arbeitsteilige Gruppenarbeit (Uberarbei-
tung der Verbesserungsvorschlage)
Lehrkraft: Tafelnotizen (Zusammenfas-
sung der einzelnen Bewertungen fur die
verschiedenen Gruppen)

zu FK-8:

Methode: Runder Tisch, drei Fragen der
Kritik

Lehrkraft: stellt Arbeitsauftrag, organisiert
Flipchart (drei Seiten mit Uberschriften
vorbereiten (Nachhaltigkeit alternativer
Mahdruschfriichte, kritisches Hinterfragen
gesellschaftlicher Verhaltnisse, magliche
Handlungsstrategien)) und Moderations-
koffer, wahlt Moderator:in (diese wahlt
wiederum unterschiedliche Schriftfiih-
rer:innen fur Flipchart)

(LF11-12): Preishildungsmechanismen
in globalen und regionalen Zusammen-

héngen; Marketingkonzeption und Mar-
ketinginstrumente; Vermarktungswege

und Trends; Kooperationsformen
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Lernsituationen
Zeitrichtwert

Handlungskompetenz

Didaktik,
Organisation

Verknupfung mit anderen Fa-
chern

(SK): Die Schiler:innen &uf3ern konstruktive Kritik
und begriinden diese. Dabei respektieren sie Wertvor-
stellungen anderer und (iben dadurch das Wechseln
von Perspektiven.

(KK): Die Schiler:innen kommunizieren konstruktiv
und kritisch mit den anderen Uber gesellschaftliche
Verhdltnisse, die die Entwicklungen alternativer
Méahdruschfriichte erschweren. Sie wenden die drei
Fragen der Kritik an.
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Der Transfer der Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung lernfeldorien-
tierter Lehrpléne veranschaulicht die Implementierung der Kritikkompetenz am Beispiel
des WPF ,,Mahdruschfriichte”. Die hier vorgestellte didaktische Jahresplanung beriick-
sichtigt das Lernen in vollstdndigen 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 grundsétzlich sichergestellt ist (z. B. Grundlagenwissen alternativer Mé&h-
druschfriichte), um dieses im Anschluss an einer individuellen Betriebssituation transfe-
rieren (z. B. Integration alternativer Méhdruschfrichte in betriebsspezifischen Struktu-
ren) zu kdnnen. Der Fokus ist damit auf die groitmogliche Aktivierung der Schiler:innen
gerichtet, indem die Lehrkraft die Rolle eines Betreuers beziehungsweise einer Betreue-
rin wahrend der Unterrichtseinheiten einnimmt. Daraus schlussfolgernd steigt der orga-
nisatorische Mehraufwand der Unterrichtseinheiten (z. B. die VVorbereitung des Lernzir-
kels zu den gewéhlten Mahdruschfriichten), impliziert aber gleichzeitig eine intensive
und differenzierte Begleitung der Schuler:innen wahrend der Erarbeitungsphasen. Auch
ist eine prézise Absprache mit den Kolleg:innen wichtig, da die spiralcurriculare Struktur
vom Allgemeinen zum Speziellen eine genaue Planung unter Berticksichtigung der Ver-
knupfung mit anderen Féchern 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 Machtverhéltnisse 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 fur eine spezifische Unterrichtseinheit im Wahlpflichtfach
Mahdruschfrichte

Die weitere Vertiefung der praktischen Umsetzung der Implementierung der Kritikkom-
petenz in den aktuellen Lehrplanen 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 Méahdruschfriichte* (Tabelle 7). Die zu konzipierende Unterrichtseinheit ,,Macht-
verhéltnisse unterschiedlicher Betriebsmittel-Hersteller:innen, enthommen aus der vo-
rangegangenen detaillierten Ausarbeitung des WPF ,alternative Méahdruschfriichte*

(siehe Tabelle 8), leitet sich aus folgendem Begrundungsraum ab.
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Seit dem Fruhjahr 2021 nahmen die Dungemittelpreise innerhalb eines halben Jahres
um das Dreifache zu (vGL. SCHNEIDER 2021). Im Frihjahr 2022 verhangte Russland, eines
der grofiten Ammonium-Exportléander, einen Exportstopp desselben fir zwei Monate bis
April 2022 (zZINKe 2022). Olaf Zinke (2022) flhrt dieses Verhalten auf den Exportstopp
von Phosphatdiinger aus China zuriick. Neben den kommunizierten Vorteilen minerali-
scher Diingemittel*™® wird ein Nachteil zu den globalen Ressourcen- und Handelsverstri-
ckungen beziehungsweise -abhé&ngigkeiten erkenntlich. Der Verbrauch endlicher Res-
sourcen (z. B. Erddl 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 Trinkwasser*>*, sinkende
Bodenfruchtbarkeit) ergeben Betriebsmittelkosten einen hohen Posten innerhalb der va-
riablen Kosten!®. Zu den Folgen des Einsatzes mineralischer Dlingemittel ist die Ver-
wendung der meisten Pflanzenschutzmittel ebenfalls mit Auswirkungen verbunden, die
divergierend zu den derzeitigen Umweltanspriichen stehen. Beispielsweise sind in 45
Prozent aller europdischer Bdden Ruckstdnde des Pflanzenschutzmittels Glyphosat auf-
zufinden (SILVA ET AL. 2017: 1354-1357). Die kombinierte Anwendung von Glyphosat und
Phosphordiingern bewirkt die Losung von Aminomethylphosphonsdure an den Boden-
teilchen, einem Abbauprodukt von Glyphosat. Diese Abbauprodukte gelangen dadurch
in das Grundwasser (LAITINEN ET AL. 2009: 275FF.)*%,

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

europdische Initiative Open Source Seeds des Vereins Agrecol dafiir ein, Saatgut, wie

153 Eine zeitlich punktuelle und prazise Diingemittelgabe und hohe Ertrage (LANUV 0. J.).
154 Die Belastung der Grundwasser liegt bereits Giber dem vorgeschriebenen Grenzwert (50 mg/l), gleich-
zeitig steigt der Einsatz mineralischer Diingemittel weiter (WisoTzky 2011: 263FF.).
155 Allgemein werden die Betriebsmittel teurer und der reine Gewinn sinkt (Bock 2021).
156 Neben der Grundwasserproblematik in Bezug auf den Einsatz von Glyphosat kommt es zu Schadigungen
wie einer gestorten Pflanzenerndhrung und Tétung von Nicht-Zielorganismen (GAupPP-BERGHAUSEN ET AL.
2015; SoL BALBUENAET AL. 2015; EKERET AL. 2006; SHEHATAET AL. 2013; MOTTAAET AL. 2018). Fiir die Menschen
selbst kdnnte 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 Gemusekulturen, den Menschen fur mehr Souveréni-
tat zur Verfiigung zu stellen®™’.

Ziel dieser Unterrichtseinheit soll es nicht sein, die Vorteile bekannter praktischer Ver-
fahren wegzuradieren, sondern angehende Landwirt:innen gedanklich anzustol3en, sich
mit den gerade geschilderten Problemen, auseinanderzusetzen, um betriebsspezifische
Wege zu entwickeln, den Lebensunterhalt der Familie und den Erhalt des Betriebes er-
wirtschaften zu kdnnen, ohne dabei den Umweltschutz zu vernachléssigen. Wie diese
Wege aussehen, ist ungewiss, da sie von den Landwirt:innen selbst gegangen werden
miussen. Die hier konzipierte Lerneinheit befasst sich deshalb mit der Thematik ,,Macht-
verhéltnisse unterschiedlicher Betriebsmittel-Hersteller:innen* (siehe Tabelle 8: FK-2).

Fur die geplante Unterrichtseinheit von 90 Minuten kann folgende Lernsituation zum
Einsatz kommen:

Deine Ausbilderin ist emp0ort tGber die steigenden Kosten der Betriebsmittel und den
gleichzeitig sinkenden reinen Gewinn. Insgesamt ist sie vor allem verunsichert, wie Be-
triebsmittel zukinftig beschafft werden kénnen, da endliche Ressourcen bei der Produk-
tion zum Einsatz kommen. Langsam stellt sie in Frage, inwieweit die Interessen der Land-
wirt:innen politisch noch berticksichtigt werden. Sie beauftragt Dich, die Interessensver-
flechtungen und Machtverhéltnisse von Saatgut-, Dingemittel- und Pflanzenschutzmittel-
Hersteller:innen kritisch zu erforschen und zu dokumentieren. Die Darstellungsform Dei-
ner Ergebnisse darfst Du frei wahlen. Auf Basis der Ergebnisse méchte die Ausbilderin
gemeinsam mit ihren Kolleg:innen im Zuge der Landbautage zu alternativen Mahdrusch-
frichten dariiber debattieren, wie sie gemeinsam die Bedrohung der Wirtschaftlichkeit
ihrer Hofe offentlich kommunizieren konnen. Was denkst Du, ist die Kritik der Ausbilde-
rin angemessen?

Die hier vorgestellte Lernsituation kann beispielsweise, wie in Tabelle 9 aufgezeigt, in

einer 90-mindtigen Unterrichtseinheit geplant werden.

Tabelle 9: Transfer der Unterrichtseinheit zum Thema Machtverhaltnisse unterschiedli-
cher Betriebsmittel-Hersteller:innen in die verschiedenen Handlungsphasen

Handlungspha- | Ziele der einzelnen Lehrform/Me- Handlungsprodukt
sen Handlungsphasen dien/Methoden
orientieren Die Schiler:innen beschéf- | - Advanced Organizer | Plakat
tigen sich mit der Lernsitua- | und Lernsituation,
tion. Sie verschaffen sich Fachgespréach im Ple-
einen Uberblick unter- num zwischen Lehr-
schiedlicher Betriebsmittel- | kraft und Lernenden
Hersteller:innen (z. B. - Think-Pair-Share Me-
Landwirt:innen als Saatgut- | thode, Gruppenarbeit
zichter:innen ihrer Interes- | und anschlieende Be-
sen und Einflussmoglich- sprechung der Vor-
keiten und Auswirkungen kenntnisse im Plenum

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%Ad4rken
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auf die landwirtschaftliche
Praxis).

tieren und bewerten die Er-
gebnisse aus den unter-
schiedlichen Gruppen.

informieren Die Schuler:innen ermitteln | - Lehrkraft stellt im
das Analyseinstrument der | Plenum das Analy-
Kritik. Sie informieren sich | seinstrument vor und
Uber die Interessen und Zu- | teilt dazu ein Informati-
sammenhéngen ihres grup- | onsblatt aus, an dem
penspezifischen Kontextes | sich die Schiiler:innen
(z. B. Landwirt:innen als orientieren konnen.
Saatgutziichter:innen). - arbeitsteilige Grup-
penarbeit der Kritika-
planen Die Schiiler:innen planen nalyse, unterschiedli-
die Vorgehensweise ihres che Medien (Zeitschrif-
Arbeitsauftrags. ten, Internetseiten,
Tablet, Moderations-
durchfiihren Die Schiiler:innen fiihren koffer, Arbeitshlatter)
den Arbeitsauftrag aus.
bewerten Die Schler:innen présen- Présentation (je nach

Darstellungsform wer-
den Tafel, PC und Bea-
mer, Pinnwénde bend-
tigt) der Arbeitsergeb-
nisse vor der Klasse

reflektieren

Die Schuler:innen nehmen
die Ergénzungen der Be-
sprechung in ihrer Ergeb-
nisse mit auf. Sie reflektie-
ren, wie die Ergebnisse der
Kritik aus der Position der
Ausbilderin heraus &ffent-
lich kommunizierbar waren.
Sie nehmen gegebenenfalls
selbst eine kritische Haltung
gegenuber der gedulerten
Kritik ein.

- arbeitsteilige Grup-
penarbeit

- Plenumsdiskussion
(Advanced Organizer
und Lernsituation)

- falls keine kritischen
AuRerungen aus der
Richtung der Lernen-
den kommen, sollte die
Lehrkraft mégliche
Kritiken an der Ausbil-
derin-Kritik aufzeigen,
um die Kontroversitat
des Themas hervorzu-
heben

frei wahlbare Darstel-
lungsform

Der konzipierte Unterrichtsverlauf setzt den Schwerpunkt auf die Schiler:innen-Aktivitét
bei der ErschlieBung neuer Inhalte (z. B. Think-Pair-Share-Methode, Gruppenarbeit,
Schiler:innen-Prasentation). Die Lehrkraft ibernimmt eine lernprozessbegleitende Rolle,
wobei sie entsprechende Arbeitsmaterialien, Medien und Arbeitsauftrage fur 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 Schiler:innen-Resultate in eine multiplizierbare Form damit

aller Schuler:innen die Ergebnisse in ihren Lernunterlagen einordnen kénnen.
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4.3 Zwischenfazit

Das Situationsprinzip sowie das Lernen in vollstandigen Handlungen sind innerhalb der
didaktischen Jahresplanung zu berticksichtigen. Das Einkalkulieren der Anforderungen
der lernfeldorientierten Lehrpléne und die Grundlagen (siehe Kapitel 2.3.2) der Fachdi-
daktik in der landwirtschaftlichen Bildung (siehe Kapitel 2.4.3) kdnnen dadurch erst ge-
lingen. Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung fir lernfeldorientierte
Lehrplane zeigen die unterschiedlichen Kompetenzziele auf. Das Ergebnis weist die spi-
ralcurricularen Verkniipfungen vom Allgemeinen zum Speziellen mit anderen Lernfel-
dern auf (siehe Tabelle 8 rechte Spalte). Die Implementierung der Kritikkompetenz zeigt
sich neben den aufgefiihrten 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 tber die Lernsituation
ein, da das Situationsprinzip relevant ist bei dem Erwerb sozialer Kompetenzen (siehe
Kapitel 2.4.2). Ebenfalls entscheidet die methodische Auswahl Uber 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 Anknupfen an die Schiler: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 Lehrplanen des Ausbildungsberufs
von Landwirt:innen in Bayern zu implementieren, ful3t auf dem Widerspruch der norma-
tiven Bildungsziele einer beruflichen Ausbildung und dem dafir 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). Ubergeordnete Bildungsziele wie Miindigkeit, Emanzipation oder Mit-
bestimmung sind in den Lehrplanen nur implizit angefihrt, eventuell aufgrund der
Schwierigkeit, diese zu operationalisieren. Im Zuge dessen besteht jedoch die Gefahr,
Bildung fiir Fremdzwecke zu 6konomisieren und Auszubildende an aktuelle Entwicklun-
gen anzupassen und nicht zu beféhigen, ihre Grundrechte in politischen Entscheidungs-
prozessen in Anspruch zu nehmen. Der Grundrechtskatalog unseres GG ermdglicht den
Lernenden, in dem vorzufindenden demokratischen System politische Entscheidungspro-
zesse (die zukiinftige Gestaltung der Losungswege aktueller (global) gesellschaftlicher
Probleme) mitzugestalten.

In einem ersten Schritt fand eine Analyse tber die Kenntnisse des dualen Ausbildungs-
systems von Landwirt:innen hinsichtlich des historischen Entwicklungsverlaufs statt. Die
sich draus entwickelten normativen Vorstellungen dienen heute als Fundament fiir 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
elitdre Adressat:innen-Ausrichtung basierend auf industriellen Produktionstechniken in
der Landwirtschaft. Die Dominanz der 6konomischen 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. Uber die chancengleiche Inklusion
beteiligter Personen an der Berufsausbildung von Landwirt:innen mit entsprechenden in-
stitutionalisierten Kommunikationsstrukturen kénnte hier eine Qualitatsentwicklung ge-
lingen, bei der die Belange des Umweltschutzes intensiver berlicksichtig werden. Ent-
sprechende Inhalte in Kombination mit outcome-orientierten Kompetenzzielen finden
ihre Verankerung in lernfeldorientierten Lehrplanen. Daran ausgerichtete Modifikationen
von Lern- und Lehrarrangements Uber handlungsorientierte Unterrichtseinheiten entwi-
ckelten sich auf einem konstruktivistischen Lernverstandnis. Allerdings bleibt das kom-

petenzorientierte Prifen in den Abschlussprifungen dennoch weiter auf3en vor.
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Das derzeit aufgefuihrte Kompetenzrepertoire ist hinsichtlich der normativen Vorschrif-
ten weiterhin nicht ausreichend. Schiler:innen explizit darauf vorzubereiten, ihre Lebens-
welt auf unterschiedlichen Ebenen zu beleuchten und daraus folgend, diese aktiv mitge-
stalten zu konnen, findet in der dualen Berufsausbildung von Landwirt:innen nicht statt.
Mit der Implementierung der Kritikkompetenz in den aktuellen Lehrplénen soll hier VVor-
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 Lehrplénen fir den Ausbildungsberuf von Landwirt:innen in
Bayern.

In einem n&chsten Schritt diente das Verzeichnis der Kritik als Grundlage, den Begriff
der Kritikkompetenz zu definieren. Ein aus dem Verzeichnis abgeleitetes Analyseinstru-
ment der Kritik fur den Berufsschulunterricht ermdglicht zum einen, Kritik zu untersu-
chen, und zum anderen die Lernenden dazu zu erméchtigen, in reflexiven Prozessen ein
kritisches Verstandnis sowie das Kritikliben zu erweitern. Die Zusammenhénge bereits
etablierter Zielkompetenzen im Ausbildungsberuf der Landwirt:innen mit der in dieser
Arbeit ausgearbeiteten Kritikkompetenz machen die Integration derselben in den Lehr-
plénen Gber 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 Veranderungen im
Mittelpunkt. Der sich individuell herauskristallisierende Wahrheitsgehalt eines Sachver-
halts und die damit verbundenen nétigen Handlungen, um eine Verénderung zu induzie-
ren, erschlieen sich den Schiler:innen reflexiv Uber das Analyseinstrument der Kritik
auf den drei Ebenen »Individuum mit seiner Wirde, Gesellschaft und Politik« (das Poli-
tische ist hier miteinbezogen). Die Kritikkompetenz kann als ein Zwischenschritt fur ein
eigenes Urteil herangezogen werden, aus dem sich mdgliche, an das Individuum gebun-
dene demokratische Partizipationsmdglichkeiten ableiten.

In einem letzten Schritt dieser Masterarbeit findet ein Transfer der in Kapitel 2 und 3
erarbeiteten Erkenntnisse am Beispiel des WPF ,,Mahdruschfriichte* der aktuellen Lehr-
plane der Landwirt:innen statt. Das ausformulierte Umsetzungsbeispiel des WPF ,,Méh-
druschfriichte* bildet die Basis der didaktischen Jahresplanung desselben an Berufsschu-

len. Die Register zur Codierung der didaktischen Jahresplanung beginstigen eine
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Markierung sich Uberschneidender Inhalte und Kompetenzen in den unterschiedlichen
Lernfeldern, ermdglichen so schulinterne Absprachen unter Lehrkraften hinsichtlich ge-
meinsamer Lernsituationen und verhindern dadurch Gberfliissige Wiederholungen. Das
Veranschaulichen der praktischen Umsetzung der Implementierung der Kritikkompetenz
in den aktuellen Lehrplanen des Ausbildungsberufs von Landwirt:innen in Bayern kon-
kretisiert weiter die Einplanung des Analyseinstruments der Kritik.

Die didaktische Jahresplanung beriicksichtigt das Situationsprinzip tber entsprechende
Lernsituationen unter dem Aspekt des Lernens in vollstdandigen Handlungen. Die Ber{ick-
sichtigung der Anspriche der Fachdidaktik im agrarischen Bereich findet darlber ihre
Umsetzung. Das Aufzeigen der unterschiedlichen Kompetenzziele in der didaktischen
Jahresplanung verweist auf eine spiralcurriculare Verkniipfung vom Allgemeinen zum
Speziellen mit anderen Lernfeldern des WPF ,,alternative Méhdruschfriichte. 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 aufgefiihrte, problemorientierte Unterrichtskonzeption beruicksichtigt das Situ-
ationsprinzip, damit der Erwerb sozialer Kompetenzen erfolgt. Die methodische Auswahl
mit dem Schwerpunkt auf interaktive und kooperative Lernprozesse knlpft an die Schi-
ler:innen-Erfahrungen an und fordert 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 Lehrplénen des Ausbildungs-
berufs von Landwirt:innen in Bayern kompensiert zum einem die Tendenz der Okonomi-
sierung von Bildung und vervollstandigt zum anderen innerhalb der Bildungsbemihun-
gen das Kompetenzrepertoire, das Schiler:innen dazu beféahigen soll, ihre Arbeits- und
Lebenswelt aktiv mitzugestalten. Die Ergebnisse dieser Masterarbeit miinden in verschie-
dene Diskurse der Sozialwissenschaften. Innerhalb der bildungstheoretischen Diskussion
erganzt die Kritikkompetenz als ein Kompromiss das Spannungsfeld zwischen Befiirwor-
ter:innen und Gegner:innen der Bildungsreform seit PISA. Der fachdidaktische Diskurs
unterschiedlicher Disziplinen kann Gber die Implementierung der Kritikkompetenz in den
Lehrplanen allgemein durch die Verzahnung tiberfachlicher Kompetenzen zu mehr Ko-

operationen und Austausch fiihren. Das innovative der Etablierung der Kritikkompetenz
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ist zudem ein weiterer Schritt, lernfeldorientierte Lehrpléane qualitativ im Sinne der All-
gemeinbildung zu verbessern.

Da dieser Beitrag einen einleitenden Prozess zur Implementierung der Kritikkompetenz
darstellt, sind einige nichste Uberlegungen und Untersuchungen vorzunehmen. Erstens
ist ein Entwurf notig, der die Messung der Kritikkompetenz ermdglicht. Die Register der
Kritik dienen als ein erster Anhaltspunkt daftr. Jedoch ist dabei zu beriicksichtigen, dass
die Wirde der Schiler:innen bewahrt bleibt, indem keine Vermessung der Lernenden
stattfindet. Zweitens muss eine Performanz-Uberpriifung tiber die Anwendung der Re-
gister fr Lehrer:innen im Sinne der hier bereits vorgeschlagenen Bewertung eines Pro-
zesses entwickelt werden. Drittens ware ein begleitendes Erforschen der kritikorientierten
Lehr- und Lernarrangements sinnvoll, damit sich fur aufkommende Schwierigkeiten in
der Unterrichtspraxis angemessene Ldsungen finden lassen und gelungene Szenarien
schulubergreifend kommuniziert werden kénnen. Viertens konnte eine Handlungsanlei-
tung sinnvoll erscheinen, damit die Kritikkompetenz in Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten aus unterschiedlichen Fachern mit Lehrer:innen fiir das Fach Politik und Gesellschaft
gliickt. Unterschiedliche Inhalte der Lehrplane erhalten so eine angemessene Priifung in

Bezug auf ihre Eignung fir die Anwendung der Kritikanalyse.

5.2 Fazit

Die Wurde des Menschen ist unantastbar. Bildungsreformen diirfen deshalb nicht zu einer
Vermessung der Schiiler:innen tiber die Okonomisierung der Bildung fiihren. 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, Schiler:innen dazu zu erméchtigen, selbstbestimmt ihre Lebenswelten
und die der Gesellschaft auf demokratische Weise mitgestalten zu kénnen. Dies erfolgt
dartiber, dass Kritikkompetenz als ein Zwischenschritt fur die (politische) Urteilskompe-
tenz gesehen werden kann, woraus sich individuelle Partizipationsmoglichkeiten am po-
litischen Geschehen der Arbeitswelt, in der die Menschen eingebettet sind, ableiten las-
sen. Das Analyseinstrument der Kritik befahigt Lernende nicht nur, die kritischen AuRe-
rungen anderer zu untersuchen, sondern ermdglicht eine intellektuelle Auseinanderset-
zung mit sich selbst Uber die eigene Veranderung hin zu Mindigkeit und Autonomie in
Bezug auf die eigene Umwelt. Die Kritikkompetenz erlaubt zudem, die Ebene des Politi-
schen im Beruflichen individuell zu erschlieRen. Die hier vorgestellten Ergebnisse kon-
nen, Uber das Kompetenzverstandnis hinaus, als didaktisches Prinzip fir die Gestaltung
von Lehr- und Lernarrangements mit der Verzahnung der Prinzipien der Schuler:innen-

Orientierung, Problemorientierung und Handlungsorientierung herangezogen werden.

86



Diese Verflechtung der didaktischen Prinzipen beglnstigt es, Schiler:innen dazu zu be-
fahigen, sich selbst zu bilden, und ermdchtigt sie, ihr Leben selbstbestimmt zu transfor-

mieren.
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7 Anhang

Im Anhang befinden sich die im FlieBtext genannten Erganzungen. Sie sind in der Rei-

henfolge ihres Auftretens im Text aufgelistet.

7.1 Kompetenzverstandnis 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 Fahigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens
und Konnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht,
methodengeleitet und selbststandig zu I6sen und das Ergebnis zu
beurteilen.

Selbstkompetenz

Bereitschaft und Féhigkeit, als individuelle Persdnlichkeit die Ent-
wicklungschancen, Anforderungen und Einschrénkungen in Fami-
lie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kléren, zu durchdenken und zu
beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebensplane zu
fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbst-
standigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Ver-
antwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehdren insbesondere
auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die
selbstbestimmte Bindung an Werte.

Sozialkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, 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 verstandigen. Hierzu gehort insbeson-
dere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritét.

Methodenkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planméRigem Vorge-
hen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Bei-
spiel bei der Planung der Arbeitsschritte).

Kommunikative Kom-
petenz

Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative Situationen zu verste-
hen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absichten und Be-
darfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und
darzustellen.

Lernkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen Uber Sachverhalte und
Zusammenhange selbststandig und gemeinsam mit anderen zu ver-
stehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen.
Zur Lernkompetenz gehért insbesondere auch die Fahigkeit und Be-
reitschaft, im Beruf und tber den Berufsbereich hinaus Lerntechni-
ken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fir lebenslanges
Lernen zu nutzen.

160 Die in Tabelle 10 geschilderten Formulierungen sind wortlich aus der Handreichung tibernommen.
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7.2 Lernstrategien des ISB

Tabelle 11: Strategien — Arbeits- und Lerntechniken fiir Schiler (1SB o. J.: 36FF.%%)

Strategien

Definition

Konkretisierungsmaoglichkeiten in folgen-
den Techniken

Lesestrategie

Verstehen und Erfassen
von Informationen aus
textlichen, bildlichen und
zahlenbasierten Darstel-
lungen

* Lesen von Gesetzestexten

* Miindliches/schriftliches Exzerpieren

* Unterstreichen/Markieren

* Fragen stellen an den Text

+ Uberfliegen/Querlesen eines Textes

* 5-Schritt-Lesemethode/SQ3R-Methode/akti-
ves Lesen

» Kenntnis von Abkiirzungen

* Bildliche Darstellungen erklaren 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

- RegelmaRigkeiten feststellen

- Nennung von Zahlen abwechslungsreich ge-
stalten

- am Ende: Zusammenfassung der auffalligs-
ten Zahlen

- am Ende: evtl. Vorausschau auf die zukinf-
tige Entwicklung geben

Informations-

Informationsquellen be-

Kritische Internetrecherche mit Hilfe von

censtrategie

Umgebungsfaktoren

beschaffungs- | schaffen, sinnvoll und Suchmaschinen
strategie richtig verwenden, bewer- | « Stichwort-/Inhaltsverzeichnis nutzen
ten und auswahlen; kriti- * Medienbewertung
sche Medienbetrachtung * Richtige Bibliotheksnutzung
* Nutzung des Mediums Telefon
» Expertenbefragung
Selektive In- | Erfassen der situativ not- | « Zielgerichtetes Markieren und Exzerpieren
formations- wendigen und geeigneten | ¢ (Rand-)Notizen machen
strategie Inhalte * Mitschreiben des Lehrervortrages
* Selektive Informationsauswahl
Ressour- Umgang mit objektiven * Zeitmanagement

« Arbeitsplatzorganisation (Liften, saube-
rer/faufgeraumter 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 wortlich aus der Handreichung zur didaktischen Jahresplanung
des ISB in Tabelle 11 tibertragen.
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* Teamorganisation (Arbeitsteilung, ...)

* Zeitplan erstellen

* Arbeitsplan erstellen

* Simulierte Stresssituation

* Fakten und Daten durch Tabellen strukturie-
ren

Probleml6-
sungsstrategie

Nutzung von Informatio-
nen zur kreativen und
sinnvollen Lésungserar-
beitung

* Ausschlussverfahren (mogliche Losungen
durchgehen)

* Trial and Error

* Szenariomethode (analytisches Durchdenken
aller extremen zukiinftigen Szenarien, um ab-
schlielend ein Trendszenario abzubilden mit
dem Ziel, im Heute richtige Entscheidungen
zu treffen)

« Zukunftswerkstatt (Wie soll mein Idealzu-
stand / der erwiinschbare Zustand sein?)

* Pro- und Contralisten erstellen

* Planspiel

* Kreativititstechniken (Brainstorming, Brain-
writing)

* Nutzung von Kooperationstechniken (Team-
arbeit)

* Nutzung von Kommunikationstechniken (ak-
tives Zuhoren, Feedbacktechnik, Kommunika-
tionsmodell ,,Eisberg* nach Watzlawick, ...)

* Vergleich mit dhnlichen Problemstellungen

* Diskussion

* Stationengesprach

Elaborations-
strategie

Erkenntnisse in verander-
ter Darstellungsform wie-
dergeben

* Mind Mapping

* Plakat erstellen

* Diagramme erstellen

* Tabellen oder andere Visualisierungen

* Texte erstellen

* Rollenspiele vorbereiten und durchfiihren
* Film erstellen/Videokamera einsetzen

* Interview fithren

* Checkliste erstellen

« Formulare erstellen

» Merkblatt erstellen

* Tafelbild erstellen

*» Hefteintrag erstellen

» Ubersicht erstellen

» Argumentationstechniken

* Prasentationstechniken (Vortrag halten, ...)
* Handbuch erstellen

Reflexions-
strategie

Fahigkeit, die eigene Ar-
beit selbststandig 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)

« Ldsungen vergleichen

» Losungsordner einsehen

* Fragebogen

* Stimmungsbarometer
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Anforderungen und Fahig-
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 Losungen verbessern

* Zielvereinbarungen

* Brief an sich selbst schreiben

* Vogelperspektive einnehmen

* Perspektivwechsel einnehmen

* Realistisches Selbstkonzept entwickeln
» Metakognitive Prozesse auslosen

7.3 Konfliktanalyse nach Giesecke

Tabelle 12: Kategorien der Begegnung mit dem Politischen (GIESECKE 1970: 99-119)

Kategorie

Bedeutung

Leitfragen fur 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?

scheidung beziehungsweise
Machtaustibung

Macht Mdglichkeiten der Machtaus- Welcher Zwang kann zur Auf-
tibung rechterhaltung einer Situation
und zur Durchsetzung einer Ak-
tion angewandt werden?
Recht Rechtlicher Rahmen der Ent- Welche Rechtsbestimmungen

werden durch eine politische Si-
tuation oder Aktion verletzt?

Funktionszusammen-
hang

Zusammenhénge 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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Solidaritat

Identifizierung mit Gruppen, de-
nen Interessen anvertraut werden
kdnnen

Welcher Gruppe ntzt eine poli-
tische Situation oder Aktion?

Ideologie

Maskierungseffekt partikularen
Interesses und Theorie fir die
Ordnung, Priorisierung des Gan-
zen

Welche Ordnungsvorstellungen
liegen einer Situation oder Ak-
tion zugrunde?

Geschichtlichkeit

Einfluss der historischen Konti-
nuitat des Faktischen unter ei-
nem spezifischen Aspekt

Welche geschichtlichen Ausei-
nandersetzungen kommen in ei-
ner Situation oder Aktion zum
Ausdruck?

Menschenwirde

Wirkung des Konflikts auf die
betroffenen Menschen und deren
Wiirde

Wie wirkt eine Situation oder
Aktion auf die davon unmittel-
bar oder mittelbar betroffenen
Menschen?
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