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Uber Digitalisierung lernen — alte und neue
Herausforderungen fur die Agrarbildung
Ergebnisse einer qualitativen Sekundaranalyse von Leitfadeninterviews

Von Michael Paulus, Sara Anna Pfaff und Andrea Knierim

1 Einleitung

Flr die Agrarbildung war es schon immer herausfordernd mit dem technologischen Wandel Schritt zu
halten (UEkOTTER 2010), wobei die digitale Landwirtschaft basierend auf Precision und Digital Farming
einen der bedeutendsten Techniktrends der letzten drei Jahrzehnte im Pflanzenbau und der
Tierhaltung darstellt (GRIEPENTROG & DLG 2019). In der Literatur wird zunehmend angeregt, die
sektoralen Implikationen der Digitalisierung auf Wissen und Kompetenzentwicklung (ZSCHEISCHLER ET
AL. 2022) sowie fiir das landwirtschaftliche Wissens- und Innovationssystem (Agricultural Knowledge
and Innovation System, kurz AKIS) (INGRAM & MAYE 2020) spezifisch zu betrachten.
Adoptionsstudien sehen einen engen Zusammenhang zwischen der Nutzung von digitalen
Technologien und dem individuellen Qualifizierungsgrad von potentiellen Anwendern. So hat ein
hoheres Bildungsniveau (MICHELS ET AL. 2020; REICHARDT ET AL. 2009; SONNTAG ET AL. 2022) oder die
Teilnahme an Schulungsangeboten (LONG ET AL. 2016; TAMIRAT ET AL. 2018) einen positiven Einfluss auf
die Technologielilbernahme. Dementsprechend mehren sich die Stimmen aus der Forschung, Politik
und Bildungspraxis, die eine lernthematische Integration der Digitalisierung in die Berufsbildung
einfordern (BMEL 2020; KEHL ET AL. 2021; VLF 2020). Diese Forderungen finden Widerhall im deutschen
nationalen Strategieplan zur Gemeinsamen Agrarpolitik (GAP) von 2023 bis 2027:
»Mangelndes Wissen zu Anforderungen, Einsatzmoglichkeiten, Chancen, Herausforderungen
und Kosten der Digitalisierung [...] sind haufig Ursache dafir, dass digitale Technologien
zogerlich umgesetzt werden und damit Digitalisierungspotenziale ungenutzt bleiben” (BMEL
2022,S.80).“
Trotz zunehmender Diskussionen in berufsstandischen und politischen Kreisen zum Anpassungsbedarf
von Lehrplanen im Angesicht der Digitalisierung (MLR 2023; OTTE 2023) bestehen noch viele Fragen,
wie Lernprozesse zur Digitalisierung in der Agrarbildung gestaltet werden konnen. Die bisherige
Forschung setzt sich beispielsweise mit Lernbediirfnissen und Wissensstanden von Studierenden und

Universitatsangehorigen im Agrarsektor auseinander (BORCHARD 2018; BOURNARIS ET AL. 2022; KOUNTIOS
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ET AL. 2018). Parallel dazu stellen BEINERT (2017) und GOLLER ET AL. (2021) fest, dass sich aus der Nutzung
digitaler Technologien neue Lernerfordernisse fiir Landwirte ergeben. Weitere Studien verdeutlichen,
dass der Qualifizierungsbedarf zur digitalen Landwirtschaft nicht nur den primaren Sektor betrifft,
sondern auch den vor- und nachgelagerten Bereich der Wertschopfungskette und Akteure aus dem
AKIS (ERICKSON ET AL. 2018; FAUSTI ET AL. 2018). Differenzierte Wahrnehmungen zu Lerninteressen zeigen
sich in Befragungen von landwirtschaftlichen Lehrkraften, Ausbildern und Auszubildenden (AMMANN &
EL BENNI 2022; BMEL 2020; SCHOTT ET AL. 2019). SCHOTT ET AL. (2019) stellen im Fall des sachsischen
Ausbildungssystems fest, dass die Wissensvermittlung zur digitalen Landwirtschaft gleichermaRen
Anforderungen und Herausforderungen filir betriebliche, schulische und ({berbetriebliche
Bildungsakteure mit sich bringt. Neben der formalen Agrarbildung darf der Stellenwert von non-
formalen Lernangeboten zu digitalen Technologien als Grundlage fiir die sektorale Qualifizierung nicht
vergessen werden (BUSSE ET AL. 2014; GOLLER ET AL. 2021). Untersuchungen von MICHELS ET AL. (2019) und
REICHARDT ET AL. (2009) ergriinden, welche Rahmenfaktoren und Anforderungen notwendig sind, um
Lernangebote zielgruppenorientiert auszurichten, wahrend KITCHEN ET AL. (2002) ausfiihren, wie ein
mehrstufiges Lehrkonzept zu Precision Farming aussehen konnte. Jedoch gibt es kein Patentrezept,
wie das Lernen zur digitalen Landwirtschaft am besten gefordert werden kann. Vielmehr werden in
der Literatur eine Bandbreite von denkbaren Formaten prasentiert, welche von praxisorientierten
Demonstrationsansatzen (HEINIGER ET AL. 2002), Workshops (REETZ 2002) und Schulungen (MICHELS ET AL.
2019) bis hin zu digital unterstiitzten Lernansatzen (MATHANKER 2021; POCKNEE ET AL. 2002) reichen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass trotz einiger Beitrdge mit einer Lernperspektive auf die
digitale Landwirtschaft keine systematischen Forschungsarbeiten zu den Anforderungen,
Herausforderungen und Moglichkeiten zum Lernen und zur Wissensvermittlung zur digitalen
Landwirtschaft existieren. Aus Sicht von AKIS-Akteuren aus Politik und Forschung besteht jedoch
Einigkeit darlber, dass es innovative und vielfaltige MalRnahmen braucht, um den steigenden
Bildungsanforderungen des Agrarsektors gerecht zu werden (EU SCAR 2017). Vor diesem Hintergrund
zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, einen systematischen Blick auf die gestalterischen, didaktisch-
methodischen und rahmengebenden Herausforderungen und Maoglichkeiten beim Lernen im
Zusammenhang mit digitalen Technologien in der Landwirtschaft zu werfen. Methodisch wird dazu
eine Lern- und AKIS-Perspektive genutzt und die Ergebnisse von 38 Leitfadeninterviews ausgewertet.
Im weiteren Verlauf wird in Kapitel 2 zunachst eine perspektivische Einfliihrung zum Wissens- und
Lernbegriff, dem AKIS-Ansatz und dem landwirtschaftlichen Bildungssystem in Deutschland gegeben.
Nach der Vorstellung der verwendeten Materialien und angewandten Methodik in Kapitel 3, werden
die wesentlichen Ergebnisse der Studie in Kapitel 4 vorgestellt. In Kapitel 5 findet eine Diskussion der

Ergebnisse statt, wahrend der Beitrag in Kapitel 6 mit einem Fazit abschlief3t.
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2 Lernen und Bildung im Agrarsektor und AKIS

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Auseinandersetzung mit Prozessen des Lernens und der
Wissensvermittlung zur Digitalisierung in der Agrarbildung und im AKIS. Zum einen stitzt sich die
Arbeit auf eine didaktische Lernperspektive, welche sich auf spezifische Lernsituationen und -prozesse
bezieht. Zum anderen wird die AKIS-Perspektive verwendet, welche Wissensgenerierung und
Wissensvermittlung zu digitalen Technologien als organisationalen und interaktionalen Vorgang im
AKIS versteht. Die Kombination der beiden Perspektiven erméglicht es, ein differenziertes Verstandnis
zum Lernen Uber und fir Digitalisierung in der Landwirtschaft zu entwickeln, und er6ffnet gleichzeitig
die Moglichkeit, ein breites Spektrum von Erfahrungen und Einschatzungen unterschiedlicher AKIS-

Akteure einzubeziehen und so die Funktionalitat des Bildungssubsystems auszuleuchten.

2.1 Theoretische Voriiberlegungen zum Wissens- und Lernbegriff

Wissen und Lernen stehen im Zentrum von Bildungs- und Qualifizierungsprozessen. Aus
gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Sicht gibt es jedoch weder fiir den Wissens- noch fiir den
Lernbegriff eine allgemeingiiltige Definition. Daher findet nachfolgend eine definitorische Einordnung
beider Begriffe statt. Dies dient gleichzeitig auch als Zugang zum Forschungsfeld.
In der landwirtschaftlichen Adoptionsforschung werden Wissens- und Informationsprozesse als
wesentlicher Gegenstand von Verhaltensveranderung und Innovationsprozessen dargestellt (ALBRECHT
1969). Allgemein gesprochen ist festzustellen, dass differenzierte Forschungspositionen zur Natur von
Wissen und Informationen bestehen. Dabei sind zwei wesentliche Interpretationsrichtungen
herausstechend — Informationen und Wissen als Synonym fiir das gleiche oder Wissen als kognitiv-
mentale Manifestation von Informationen, die durch eine Person aufgenommen worden sind (ZINS
2007). ROLING (1988) erklart zur Differenzierung von Wissen und Informationen:
»The difference between knowledge and information is that the latter can be transmitted while
the former is an inherent function of the brain. Thus one can generate knowledge and utilise
knowledge, but not transfer it.”
Bedenkt man die Differenzierung von ROLING (1988), dann ist Wissensaneignung ein Prozess, bei dem
externe Informationen durch die Aufnahme und kognitive Transformation in internes Wissen
umgewandelt werden, was zu effektivem Handeln befdhigt (HOISCHEN-TAUBNER & SUNDRUM 2018;
MACFARLANE 1998). Die Umwandlung von externen Informationen in kognitives Wissen ist dabei ein
zentraler Bestandteil des Lernvorgangs.
In der Forschung wird Lernen haufig mit Erfahrungen und Verhaltensanderung assoziiert. GUDJONS &
TRAUB (2012) spezifizieren, dass im Zentrum von Lernen die Verarbeitung von Erfahrungen steht,
welche zu einer Anpassung von menschlichen Verhaltensdispositionen fiihren. In der psychologischen
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Lernforschung finden Lerntheorien Anwendung, um sich dem Lernbegriff anzunahern. Inhaltlich ist
dabei zwischen Behaviorismus (Lernen als Reiz-Reaktionsverbindung), Kognitivismus (Lernen durch
Einsicht) und Konstruktivismus (Lernen durch Wissenskonstruktion) zu unterscheiden (FUNSCH &
JUNGKUNZ 2007; REINMANN 2013). Trotz einem divergierenden Grundverstandnis zwischen den
einzelnen Lerntheorien, haben diese gemeinsam, dass Lernen als ein Prozess verstanden wird.
Dagegen unterscheiden sich die Theorien darin, welches padagogische Paradigma ihnen zugrunde
liegt. Instruktion hat eine hervorgehobene Rolle im Behaviorismus und teilweise im Kognitivismus,
wahrend Konstruktion im Konstruktivismus aufgeht (FUNSCH & JUNGKUNZ 2007). In durch Instruktion
gepragten Lernprozessen nimmt bei der Wissensvermittlung der Lernende eine passive Rolle ein,
wahrend die Wissensvermittlung aktiv durch den Lehrenden geleitet wird und dieser weitestgehend
Uber Lernziele und Lernerfolgskontrolle entscheidet (FUNSCH & JUNGKUNZ 2007). Im konstruktivistischen
Lernverstandnis erarbeitet der Lernende sich aktiv sein Wissen, wahrend der Lehrende eine passive
beratende Funktion einnimmt und Lernziele eng verknipft sind mit den eigenen Vorkenntnissen und
dem Versuch der selbstandigen Problemlésung (FUNSCH & JUNGKUNZ 2007).

Ausgehend von den Ausfiihrungen zu Konstruktion und Instruktion wird deutlich, dass Lernprozesse
ebenfalls anhand des Grades der Fremd- beziehungsweise Selbststeuerung differenziert werden
kdnnen. Dieser Sachverhalt Idsst sich beispielsweise an Ausbildungsmethoden in der
landwirtschaftlichen Berufsbildung verdeutlichen. Einige Lernmethoden erfordern viel Engagement
vom Lehrenden und weniger vom Lernenden, wahrend andere sich durch einen hohen Aktivitatsgrad
des Lernenden und eine eher passive Rolle des Lehrenden auszeichnen (BECKER ET AL. 2013). Daneben
gibt es noch Mischformen, mit einem ausgeglichenen Aktivitatsgrad von Lernendem und Lehrendem
(BECKER ET AL. 2013).

Ein anderes Verstandnis von Lernen ergibt sich aus der Differenzierung zwischen formalem und non-
formalem Lernen, wobei sich eine genauere Definition beispielsweise im Grundsatzdokument Einen
europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen findet (EU KOM 2001). Darin ist festgelegt, dass
formales Lernen zielgerichtet und strukturiert im Hinblick auf Lernziele, Lerndauer und Lernférderung
ist, in staatlichen beziehungsweise staatlich anerkannten Bildungseinrichtungen stattfindet und zu
einem zertifizierten Abschluss fihrt (EU KOM 2001). Analog dazu ist non-formales Lernen ebenfalls
strukturiert und zielgerichtet, jedoch fiihrt es zu keinem zertifizierten Abschluss und findet nicht
zwangslaufig in (Berufs-)Bildungseinrichtungen statt (EU KOM 2001). Der Vollstandigkeit halber ist
anzufiihren, dass informelles Lernen eine weitere Lernform darstellt, bei welcher die
Wissensaneignung Ublicherweise beilaufig und nicht strukturiert als Bestandteil des beruflichen und
personlichen Lebens stattfindet (EU KOM 2001). Informelles Lernen ist nicht zwangslaufig zielgerichtet
und miindet nicht in einen zertifizierten Abschluss. Anhand der beiden Merkmale Zielgerichtetheit und

Strukturierung wird deutlich, dass didaktische Aspekte vornehmlich bei formalen und non-formalen
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Lernprozessen bedeutsam sind. Der formalen Bildung kommt in Deutschland besonders zu Beginn
einer beruflichen Karriere eine tragende Rolle zu, wahrend non-formale Bildungsangebote von einer
durchgehenden und ergdanzenden Bedeutung fiir die berufliche Qualifizierung sind.

GOHLICH ET AL. (2007) ndhern sich dem Lernbegriff mit einem starkeren Fokus auf das grundsatzliche
Lernverstandnis an und unterscheiden dabei vier padagogische Bedeutungshorizonte: Wissen-Lernen,
Kénnen-Lernen, Lernen-Lernen und Leben-Lernen. Im Kontext der beruflichen Bildung haben besonders
die drei erstgenannten einen grofleren Stellenwert. Wissen-Lernen fokussiert sich auf sachlich
Erlernbares, wobei Lernprozesse in additiver (Dazulernen) oder innovativer (Umlernen) Form den
Ubergang von Nichtwissen zu Wissen darstellen (GOHLICH ET AL. 2007). Im Unterschied dazu bezieht sich
Kénnen-Lernen auf das Erlernen einer verkorperlichten Handlungsfahigkeit in einem technischen,
praktischen oder poetischen Wissenskontext und ist gleichzusetzen mit erfahrungsbasiertem Lernen
zur Weiterentwicklung von Handlungspraktiken oder Habitusformen durch Experimentieren,
wiederholtes Uben, Mimesis oder dhnliches (GOHLICH ET AL. 2007). Lernen-Lernen ist unmittelbar mit
dem Erlernen von Lerntechniken verknipft, was beildufig in allen weiteren Lernprozessen nahezu
automatisch mitlauft (GOHLICH ET AL. 2007). Fiir die Entwicklung einer beruflichen Handlungsfahigkeit
im Sinne der Berufsbildung ist davon auszugehen, dass gleichermalien die Anwendung von Wissen-
Lernen, K6nnen-Lernen und Lernen-Lernen notwendig ist und sich gegenseitig erganzt.

Im Angesicht der Digitalisierung stellt sich die Frage, welche Auswirkungen sich daraus fiir berufliche
Lernprozesse ergeben. EULER & SEVERING (2019) fiihren aus, dass sich die Auswirkungen der
Digitalisierung auf einer normativen (neue Lernziele und Kompetenzprofile) und individuellen
(Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse) Ebene manifestieren. Des Weiteren wird dargelegt, dass die
Digitalisierung gleichermalien gestalterische Konsequenzen auf einer ausbildungsorganisatorischen,

didaktischen und ordnungspolitischen Ebene mit sich bringt (EULER &SEVERING 2019).

2.2 Agrarbildung und Wissensvermittlung im AKIS

Die systematische Betrachtung von Wissensvermittlung und Innovationsprozessen in der
Landwirtschaft geht auf unterschiedliche, aber verwandte sozialwissenschaftliche Konzepte zurlick,
die sich parallel in Soziologie und Okonomie entwickelt haben (KLERKX ET AL. 2012; KNIERIM ET AL. 2022;
TOUZARD ET AL. 2015). Von maRgeblicher Bedeutung im deutschen und europaischen Kontext ist dabei
die Definition des AKIS-Ansatzes durch das STANDING COMMITTEE ON AGRICULTURAL RESEARCH (SCAR) (2012,
S. 8):

»AKIS is a useful concept to describe a system of innovation, with emphasis on the

organisations involved, the links and interactions between them, the institutional

infrastructure with its incentives and the budget mechanisms. Although the components
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Extension (Farm Advisory) system, Education and Research are often stressed, it is important
to realise that there are many more actors in the food chain that directly influence the decision

making of farmers and their innovations.”

Aus der Definition ist abzuleiten, dass die Agrarbildung ein Subsystem des AKIS darstellt, jedoch
Wissens- und Innovationsprozesse von vielen Akteuren im Agrarsektor mitgestaltet werden. KNIERIM
ET AL. (2022) betonen, dass der AKIS-Ansatz genutzt werden kann, um aus unterschiedlichen
Perspektiven ein Verstandnis fiir Prozesse der Informationsbereitstellung, Verhaltensanderung und
Wissensaneignung im Agrarsektor zu erhalten und zielgerichtet deren Gestaltung zu unterstitzen.
Konkret sind das die infrastrukturelle (Uberblick (iber Wissensakteure und Institutionen),
prozessbezogene (Wissensaustausch und Lernen als interaktiver Prozess zwischen den Akteuren) und
funktionale Perspektive (normative Anforderungen an AKIS-Leistung). Entsprechende Studien aus
Deutschland, die Bezug zum AKIS-Ansatz nehmen, geben Einblicke in die Vielseitigkeit von
Informationsquellen, Bildungs-, Beratungs- und Lernangebote, welche von Landwirten tagtaglich in
Anspruch genommen werden (BIRKE ET AL. 2021; MULLER & TEPASSE 2022; PAULUS & KNIERIM 2023).

Bereits in frilhen Beitrdgen zum AKIS, hier noch als Agricultural Knowledge and Information System
bezeichnet, wird betont, dass die Agrarbildung essentiell fir die Kompetenzentwicklung und
Wissensverbreitung in der Landwirtschaft ist (ROLING 1988). PLANCK & ZICHE (1979) flihren expliziter aus,
dass die landwirtschaftliche Fachbildung in Deutschland eine tragende Rolle bei der Ubertragung von
erprobten Technologien von einer zur ndachsten Generation, bei der Verbreitung von neuem Wissen in
der gegenwartigen Wirtschaftsgeneration und bei der Erweiterung des Wissens- und
Erfahrungshorizonts der landwirtschaftlichen Bevolkerung spielen. In der Literatur ist jedoch nicht
eindeutig belegt, wie sich BildungsmaBnahmen auf die landwirtschaftliche Entwicklung und
Produktivitat auswirken (siehe im Detail dazu beispielsweise PALTASINGH & GOYARI (2018) oder REIMERS
& KLASEN (2013)). In diesem Zusammenhang konstatieren empirische Untersuchungen aus
Deutschland, dass sich ein hoherer Bildungsabschluss positiv auf die Effizienz in der Milch- (SAUER &
LATACZ-LOHMANN 2015) oder Pflanzenproduktion (TIEDEMANN & LATACZ-LOHMANN 2013) auswirkt.
Dementsprechend liegt die Vermutung nahe, dass gerade in Ldndern mit einem hohen Grad der
Technisierung in der Landwirtschaft, wie beispielsweise in Europa oder Nordamerika (FAO 2021), die
agrarische Bildung von entscheidender Bedeutung ist, um Digitalisierungspotenziale zu erschlieffen
(ZKL 2021). Dabei wird die landwirtschaftliche Fachbildung in Deutschland im Kern durch formale
Bildungsangebote getragen und in vielfdltiger Weise durch non-formale Lernangebote erganzt.
Nachfolgend wird der Stellenwert von formalen und non-formalen Lern- und Bildungsangeboten im
deutschen Agrarsektor expliziter eingeordnet, da diese auf zielgerichtete Art und Weise zur

Kompetenzentwicklung beitragen.
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2.2.1 Formale Bildungs- und Lernangebote im deutschen Agrarsektor

Die formale und staatlich getragene Berufsbildung ist in Deutschland branchenibergreifend durch das
Berufsbildungsgesetz (BBiG) geregelt und zielt darauf ab, die (Weiter-)Qualifizierung zur Auslibung
einer beruflichen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt zu erméglichen und zu erhalten
(BBIG). Die berufliche Qualifizierung in den 14 griinen Berufen wird mittels des dualen Systems mit
berufsschulischen, betrieblichen und Gberbetrieblichen Bildungsakteuren sichergestellt (BECKER ET AL.
2013). Fort- und Weiterbildung werden maligeblich durch fachschulische und ergdnzende
Bildungsangebote von staatlichen Bildungstragern gewahrleistet (MLR 2016). Dartber hinaus tragen
Universitaten und Hochschulen mit ihrem Studienangebot zur Fachkrafteentwicklung in der griinen
Branche bei.

Der Stellenwert der landwirtschaftlichen Aus-, Weiter-, Fort- und Hochschulbildung kann anhand der
Agrarstatistik festgemacht werden (DESTATIS 2021). So wurden im Jahr 2020 liber 67 % der 262.776
Betriebe von einem Betriebsleiter mit einem beruflichen oder akademischen Agrarabschluss geleitet.
Daruber hinaus haben 40 % der Betriebsleiter im Jahr 2020 an einer beruflichen
WeiterbildungsmalBnahme teilgenommen. Besonders deutlich wird die Bedeutung eines
landwirtschaftlichen Berufs- oder Studienabschlusses im Vergleich zwischen BetriebsgroRengruppen
oder Erwerbsformen. So nimmt der relative Anteil der Betriebsleiter ohne landwirtschaftlichen
Berufsabschluss mit zunehmender BetriebsgrofRe deutlich ab (bis 50 ha 44 %, 50 bis 200 ha 10 %, Gber
200 ha 4 %). Im Fall von nebenerwerblichen Einzelunternehmen besitzen nur 48 % der Betriebsleiter
einen agrarischen Bildungsabschluss, wahrend bei Haupterwerbsbetrieben 85 % einen
landwirtschaftlichen Berufsabschluss vorweisen kdnnen. Ein Blick in die Zahlen der
landwirtschaftlichen Ausbildungs- und Meisterabschliisse zeigt, dass diese zwischen 2005 und 2021
nur leicht zurtickgegangen sind (BZL 2023). In besagtem Zeitraum schwankt die Zahl der erfolgreichen
Berufsabschliisse im Ausbildungsberuf Landwirt zwischen maximal 3.690 im Jahr 2010 und minimal
2.982 im Jahr 2021, wahrend sich die Anzahl der Abschliisse zum Landwirtschaftsmeister zwischen
maximal 1.005 im Jahr 2016 und minimal 528 im Jahr 2010 bewegt hat. Im gleichen Zeitraum hat die
Anzahl der Studierenden im Fach Agrarwissenschaften stark zugenommen vom Minimalwert 10.514
im Wintersemester 2005 / 2006 auf den Maximalwert von 17.786 im Wintersemester 2016 / 2017
(DestATIS 2023). Bei der Interpretation der Ausbildungs- und Studierendenzahl im Agrarsektor ist
jedoch Vorsicht geboten, da nicht alle ausgebildeten Fachkrafte zwangslaufig im primaren Sektor
verbleiben. Trotzdem kann aufgrund des Strukturwandels vermutet werden, dass der Bildungsgrad in

der deutschen Landwirtschaft mittel- und langfristig besonders in gréReren Betrieben zunimmt.
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2.2.2 Non-formale Lern- und Bildungsangebote im deutschen Agrarsektor

Der Stellenwert von non-formalen Bildungsangeboten kann nicht durch statistische Zahlen
untermauert werden, da die staatliche Agrarstatistik keine entsprechenden Daten erhebt. Daher wird
auf empirische Studien und graue Literatur zuriickgegriffen, um den Bedarf und das Interesse an non-
formalen Bildungsangeboten in der deutschen Landwirtschaft herauszuarbeiten.

In Arbeiten zum deutschen AKIS wird festgestellt, dass neben der staatlichen organisierten
Agrarbildung non-formale Bildungsakteure eine wichtige Rolle bei der Qualifizierung des Agrarsektors
spielen (BIRKE ET AL. 2021; PAUL ET AL. 2014). Darin werden insbesondere landwirtschaftliche
Interessensverbande auf nationaler und regionaler Ebene, die Deutsche Landwirtschafts-Gesellschaft
(DLG) oder die Andreas-Hermes-Akademie als relevante Bildungsakteure angefiihrt. Neben
Organisationen mit einem starken Fokus auf Bildungsarbeit ist davon auszugehen, dass
privatwirtschaftliche = Unternehmen, Genossenschaften und weitere  Wirtschafts- und
Interessensverbdnde Aufgaben bei der Wissensvermittlung zu Fachthemen tGbernehmen (KNIERIM ET
AL. 2022), die als Grundlage fiir berufliche Lernprozesse dienen. Aus den Befragungsergebnissen der
MAagrar 2023, einer von landwirtschaftlichen Medienorganen lancierten Onlinebefragung von 3.000
deutschen Agrarbetrieben, wird deutlich, dass andere Landwirte und der Landhandel wichtige
Informationsquellen fiir die Aneignung von Wissen darstellen (AGRIDIRECT & AOLAMEDIA 2023). Des
Weiteren wird deutlich, dass verschiedene Veranstaltungsformate und digitale Angebote zur
Informationsbeschaffung genutzt werden und somit als Grundlage fiir informelles und non-formales
Lernen dienen. Eine empirische Befragung von 391 Landwirten aus Rheinland-Pfalz bestétigt in diesem
Zusammenhang, dass zu unterschiedlichen Weiterbildungsthemen, wie zum Beispiel Dingung und
Pflanzenschutz, regelmaRig Weiterbildungsangebote von staatlichen Dienstleitungszentren (48 %), der
Landwirtschaftskammer und Beratungsringen (22 %), Verbanden (16 %) und privatwirtschaftlichen

Akteuren (8 %) in Anspruch genommen werden (MULLER & TEPASSE 2022).

2.3 Konzeptionelle Grundlagen der systematischen Auswertung

Der Agrarbildung wird politisch wieder mehr Aufmerksamkeit gewidmet, sie soll strategische
Beriicksichtigung und 6konomische Férderung erfahren (EU KOM 2021; EU SCAR 2017). Damit dies in
pluralistischen AKIS und quer Uber die unterschiedlichen Bildungstrager und Wissensvermittelnden
gelingen kann, sind in Ermangelung eines koordinierten Vorgehens (KNIERIM ET AL. 2022) mindestens
vielfaltige Herangehensweisen erforderlich, die mit unterschiedlichen Lern- und Bildungsangeboten
auf eine moglichst breite Anwendergruppe zielen. Um einen Uberblick tiber die Praxis der
Wissensvermittlung und den Stand der Lernerwartungen und -anforderungen im Hinblick auf die
Digitalisierung in der Landwirtschaft zu gewinnen, wird mit der vorliegenden Studie eine Exploration
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Uber gestalterische, didaktisch-methodische und rahmengebende Faktoren zum Lernen durchgefiihrt.
Dazu wird die Expertise von ausgewahlten AKIS Akteuren aus dem deutschsprachigen Raum genutzt,
um mit Rickgriff auf didaktische Konzepte und den AKIS-Ansatz zu einer systematischen Darstellung
der Anforderungen und Erwartungen an die Bildung zur Digitalisierung in der Landwirtschaft zu

kommen.

3 Material und Methoden

Die vorliegende Arbeit stlitzt sich auf eine qualitative Neuauswertung von Interviewmaterial aus 38
Leitfadengesprachen, welche im Rahmen einer Stakeholderbefragung mit Fokus auf die Implikationen
der Digitalisierung auf die Kleinstrukturierung (PFAFF ET AL. 2022) und Kompetenzverdnderung (PFAFF ET
AL. 2023) durchgefiihrt wurden. HEATON (2004) erklart, dass die qualitative Sekundaranalyse
beispielsweise angewendet werden kann, wenn die Neuauswertung entweder neue abweichende
empirische, theoretische oder methodische Fragestellungen untersucht oder eine tiefergehende
Untersuchung eines urspriinglich nur begrenzt betrachteten Teilaspekts darstellt. Dementsprechend
dient als Anlass fur die erneute Auswertung des Interviewmaterials die Feststellung, dass die
Gestaltung von Lernprozessen zur digitalen Landwirtschaft ein wiederkehrendes Thema in den
Leitfadeninterviews darstellt und dass die urspriingliche Auswertung des Materials nicht von einer
Lern- oder AKIS-Perspektive geleitet wurde. In diesem Zusammenhang dienen die in Kapitel 2
vorgestellten theoretischen Vorilberlegungen gleichermalien als Zugang zum Forschungsgegenstand

und als Grundgerist fir die erneute inhaltsanalytische Auswertung.

3.1 Datenerhebungsprozess der urspriinglichen Stakeholderbefragung

Die Datenerhebung der vorliegenden Arbeit stiitzt sich auf einen qualitativen Forschungsansatz.
GemaR FLick (2014) sind qualitative Methoden der Sozialforschung dann von Bedeutung, wenn es um
die Analyse und Synthese von unterschiedlichen Positionen zu einem Untersuchungsobjekt geht und
weniger um die Uberpriifung von theoriefundierten Hypothesen. In diesem Zusammenhang eignen
sich Leitfadengesprdache als qualitatives Forschungsinstrument, um zu einer weiterflihrenden
Systematisierung einer vorwissenschaftlichen Problemstellung zu gelangen (ATTESLANDER 2010).
Ausgehend davon wurde ein Leitfaden zur Befragung von Stakeholdern der Digitalisierung im Rahmen
des Forschungsprojekts DiWenkLa (Digitale Wertschopfungsketten flr eine nachhaltige
kleinstrukturierte Landwirtschaft) konzipiert. Der Leitfaden bestand aus zwei Teilbereichen: (1)
spezifische Implikationen der Digitalisierung fiir die kleinstrukturierte Landwirtschaft mit zehn
Unterfragen und (2) Kompetenzanpassung durch die Digitalisierung mit finf Unterfragen. Die
Fragestellungen wurden offen gestaltet, um eine Anpassung an die jeweilige Interviewsituation zu
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ermoglichen (BOGNER ET AL. 2009). Im ersten Themenblock lag der Fokus auf agrarstrukturellen und
sozialen Akzeptanzhemmnissen sowie moglichen Veranderungen der landwirtschaftlichen Arbeitswelt
durch die Digitalisierung, wahrend sich der zweite Fragenblock mit verdanderten Kompetenzprofilen,
vorhandenen Kompetenzen und dem Anpassungsbedarf von Unterstiitzungsangeboten zur
Digitalisierung beschaftigt hat.

Bedingt durch die Corona-Pandemie fanden die Interviews zwischen Marz und Juni 2021 entweder per
Videokonferenz oder Telefon statt. Vorab wurde den Teilnehmern der Leitfaden und ein Infoschreiben
mit der Zielsetzung der Forschungsarbeit zugesendet. Nach gegebener Einwilligung wurden die
Interviews digital aufgezeichnet. Von allen Interviews wurden Transkripte entsprechend vorab
festgelegter Regeln erstellt (DRESING UND PEHL 2017; KUCKARTZ 2018). Die Verschriftlichung fokussierte
sich auf die Erfassung der Inhalte und Anonymisierung. Die finalen Transkripte wurden den
Interviewteilnehmern nochmals zur Uberpriifung Gibermittelt.

Aus der bisherigen Forschung wird deutlich, dass unterschiedliche Akteursgruppen an der Generierung
von Wissen und Innovationen zur Digitalisierung beteiligt sind (BUSSE ET AL. 2014; KERNECKER ET AL. 2021).
Daher wurde bei der Auswahl der Interviewteilnehmer unter Bericksichtigung der urspriinglichen
Forschungszielsetzung auf den Stakeholderansatz zurilickgegriffen (FREEMAN 1984; KRIicK ET AL. 2005).
Die schlussendliche Auswahl von Interviewpartnern fand somit gemall einem bewusst gesteuerten
Auswahlverfahren statt, da davon ausgegangen wurde, dass die zu bearbeitende Fragestellung die
fachliche Expertise der Befragten erfordert (BOGNERET AL. 2009; LAMNEK & KRELL 2016). Der erste Zugang
zu den Stakeholdern erfolgte intern (iber das DiWenkLa-Projekt, indem Angehorige des
Forschungsverbundes mit dem Leitfaden befragt wurden. Weitere externe Stakeholder wurden auf
Grundlage der Ergebnisse einer Akteursanalyse, einer Internet- und Dokumentenrecherche sowie
personlicher Kontakte ausgewahlt.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Zugehdrigkeiten der Interviewteilnehmer. Rdumlich bezogen
stammt die Mehrheit der 38 Interviewteilnehmer aus Deutschland. Im Durchschnitt hat eines der
durchgefiihrten Interviews 51 Minuten gedauert. Am haufigsten wurden Vertreter aus Hochschulen
(8), Landesanstalten (8) und der agrartechnischen Branche (11) befragt. Dabei sind die
privatwirtschaftlichen Stakeholder assoziiert mit dem Vertrieb und der Entwicklung von Agrarsoftware
in der Innen- und AuBenwirtschaft (4), der Herstellung von Landtechnik (3) und dem Technikhandel in
der Innen- und AuBenwirtschaft (3). Ein privatwirtschaftlicher Vertreter ist als unabhangiger Berater
fr Precision Farming tatig. Des Weiteren wurden vier Landwirte und ein Lohnunternehmer befragt.
Weitere befragte Teilnehmer gehéren Forschungsanstalten mit Fokus auf die Berufsforschung (2), der

Agrarverwaltung (2), Bildungseinrichtungen (1) oder dem Maschinenring (1) an.
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Tabelle 1:

Interviewteilnehmer (n=38)

Nummer | Organisationelle Zugehérigkeit Réumlicher Bezug Dauer in
min
Bl Hochschule: Tierhaltung Baden-Wirttemberg 70
B2 Forschungsanstalt: Berufsbildung Deutschland 59
und Digitalisierung
B3 Hochschule: Digitale Baden-Wirttemberg 47
Transformation
B4 Technikhandel Baden-Wirttemberg 62
B5 Maschinenring Baden-Wiirttemberg 50
B6 Hochschule: Pflanzenbau Baden-Wirttemberg 57
B7 Hochschule: Agrarékonomie Baden-Wirttemberg 33
B8 Agrarsoftware: Tierhaltung Deutschland 50
B9 Landesanstalt: Bildung und Baden-Wirttemberg 64
Beratung
B10 Hochschule: Agrartechnik Baden-Wiirttemberg 75
Bi1 Agrarverwaltung: Bildung und Osterreich 57
Beratung
B12 Hochschule: Pflanzenbau und Brandenburg 69
Tierhaltung
B13 Agrarsoftware: Pflanzenbau Deutschland 38
B14 Agrarsoftware: Pflanzenbau Baden-Wirttemberg 56
B15 Landesanstalt: Tierhaltung Baden-Wirttemberg 35
B16 Technikhandel und Stallbau Deutschland 49
B17 Agrarverwaltung: Landratsamt Baden-Wirttemberg 34
B18 Forschungsanstalt: Digitalisierung Deutschland 39
und Arbeit
B19 Landesanstalt: Landwirtschaft Rheinland-Pfalz 45
B20 Landesanstalt: Landwirtschaft und Osterreich 52
Bildung
B21 Technikhandel Baden-Wirttemberg, 78
Bayern
B22 Hochschule: Digitalkompetenzen Bayern 36
und Innovationen
B23 Landtechnikhersteller Deutschland 51
B24 Landesanstalt: Agrarsysteme Schweiz 40
B25 Landesanstalt: Pflanzenbau und Bayern 62
Tierhaltung
B26 Landesanstalt: Pflanzenbau Schweiz 51
B27 Landtechnikhersteller Baden-Wirttemberg 58
B28 Landtechnikhersteller Deutschland 91
B29 Beratung: Precision Farming Baden-Wirttemberg 40
B30 Lohnunternehmen Baden-Wiirttemberg 28
B31 Landwirt Baden-Wirttemberg 54
B32 Landwirt Baden-Wirttemberg 46
B33 Landwirt Baden-Wirttemberg 29
B34 Landwirt Baden-Wirttemberg 33
B35 Landesanstalt: Pflanzenbau Baden-Wirttemberg 46
B36 Hochschule: Tierhaltung Baden-Wirttemberg 57
B37 Bildungseinrichtung: Agrartechnik Baden-Wiirttemberg 57
B38 Agrarsoftware: Pflanzenbau Deutschland 50

Quelle: Eigene Darstellung.

Seite 11 von 33




Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf den Begriff Stakeholder verzichtet, da im Sinne der Zielsetzung
der Sekundaranalyse die Interviewteilnehmer nur teilweise Akteure der formalen und non-formalen
Agrarbildung darstellen. Mit Blick auf den AKIS-Ansatz ist jedoch davon auszugehen, dass Akteure aus
der agrarischen Hochschulbildung, Agrarverwaltung, Privatwirtschaft und Bildungseinrichtungen

maRgeblich an der Gestaltung von Lernprozessen zur digitalen Landwirtschaft mitwirken.

3.2 Datenauswertung

Die Auswertung der Interviewtranskripte hat sich an dem inhaltsanalytischen Verfahren von KUckARTz
UND RADIKER (2022) orientiert und unter Einbindung der Lern- und AKIS-Perspektive stattgefunden.
Entsprechend der Zielsetzung wurde der Ansatz der strukturierenden Inhaltsanalyse angewendet, um
wesentliche Themen aus dem Material herauszuarbeiten. Zur Strukturierung und Reduzierung des
Materials wurden MAXQDA und Microsoft Excel eingesetzt. Zunachst fand eine initiierende
Auseinandersetzung mit dem Interviewmaterial statt. Fallweise wurden die Transkripte durchgelesen
und inhaltstragende Stellen hervorgehoben, die thematisch mit der Forschungszielsetzung oder den
beiden Perspektiven verbunden sind. Die Textstellen wurden im nachsten Schritt in eine Tabelle
Ubertragen und in einer zweiten Spalte paraphrasiert. AnschlieBend wurden sequentiell die
hervorgehobenen Textstellen und Paraphrasen fallweise durchgegangen und erste Kategorien in einer
weiteren Spalte erstellt. Danach erfolgte eine erste Systematisierung der Kategorien durch
Strukturierung in Haupt- und Subkategorien mit Bezugnahme zu den Textstellen und Paraphrasen. Die
endgiltige Version des Kategoriensystems wurde in Form einer Themenmatrix in Excel
zusammengefiihrt. Das finale Kategoriensystem beleuchtet den Forschungsgegenstand anhand von
sieben Hauptkategorien: (1) Lernformen, (2) Zielgruppen, (3) Lernbedirfnisse und Lerntiefe, (4)

Lernzielen, (5) Lernarten, (6) Lernarrangements und (7) Rahmenfaktoren.

4 Ergebnisse

Die Analyse und Interpretation der Ergebnisse ist stark kategorienbasiert, dementsprechend erfolgt

die Ergebnisdarstellung entsprechend der sieben Hauptkategorien.

4.1 Lernform

Zur formalen Bildung wird geduBert, dass die Wissensentwicklung im Rahmen der staatlich
organisierten Ausbildung (B4; B5; B10; B17; B23; B25; B28; B33), Weiterbildung (B5; B23),
Erwachsenenbildung (B9; B18; B21) und akademischen Bildung (B4; B10; B17; B22, B36) zu erfolgen

hat. Entsprechende Lernaktivititen seien in schulischen, akademischen und (iberbetrieblichen
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Bildungseinrichtungen zu etablieren. In diesem Zusammenhang betont ein Vertreter aus einer
Landesanstalt (B25), dass ,alle Bundeslander [schauen missen], wie sie irgendwo diese digitalen
Inhalte [...] in das Curriculum einbauen. Also ich meine, da sind auch die Universitdten nicht besonders
gut eigentlich, wenn man ehrlich ist.“ Ein Vertreter vom Maschinenring (B5) vermutet, dass
bestehende Wissensllicken zur Digitalisierung besonders tiber eine starkere Einbindung in die Aus- und
Weiterbildung geschlossen werden kdnnten. Eine Integration in formale Bildungsangebote kénnte
zum Beispiel Gber die Entwicklung von Grundmodulen (Forschungsanstalt, B2; Landesanstalt, B26)
oder die umfassendere Anpassung von Ausbildungsinhalten (Hochschule, B7) erfolgen. Des Weiteren
erfordert die Digitalisierung ein fortlaufendes Lernen, wobei die Kompetenzentwicklung langfristig und
systematisch erfolgen sollte (B2; B4; B22). Ein hoher Stellenwert wird dabei dem lebenslangen Lernen
zugeordnet (Hochschule B7; B36), wobei ein Lernen im Rahmen der formalen Erstausbildung nur den

Beginn darstellt (Forschungsanstalt, B18):

»,und da ist es eben wichtig, dass man sich vor Augen flihrt, dass eben eine Erstausbildung
immer seltener wirklich ausreicht flir ein gesamtes Erwerbsleben, sondern das Lernen im
Erwerbsleben wirklich zu einer dauerhaften Investition werden [muss]. [...] Man muss vermehrt

am Ball bleiben sozusagen.”

Ein nicht minderer Stellenwert wird der non-formalem Bildung zugeordnet. Vertreter von Hochschulen
(B2; B36), Beratungsorganisationen (B29) und Lohnunternehmen (B30) sowie aus der Landwirtschaft
(B31; B32; B33; B34) und Technikbranche (B13; B16; B23) merken jedoch an, dass non-formale
Lernangebote zumeist von Herstellern angeboten werden. Lernen kann dabei durch Ansatze wie
Schulungen, Coaching, Workshops, Seminare oder Training unterstiitzt werden. Als weitere Beispiele,
die non-formales Lernen zur Digitalisierung ermoglichen, werden Lernformate benannt, die einen
starken Bezug zu Selbstlernen und Demonstration haben. Entsprechende Formate sind aber nur
bedingt inhaltlich strukturiert, zielorientiert ausgerichtet oder didaktisch-methodisch unterstiitzt.
Entsprechendes Lernen zur Digitalisierung kann zum Beispiel durch die Teilnahme an allgemeinen oder
digitalspezifischen Feldtagen (B5; B11; B15; B16; B17; B21; B24; B25; B28; B37), den Besuch von
Demonstrations-, Pilot- oder Referenzbetrieben (B9; B15; B20; B22; B25; B36), Informationszentren

(B23) oder Agrarmessen (B10; B19) und durch Maschinenvorfiihrungen (B25) unterstiitzt werden.
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Ein Vertreter des Technikhandels (B4) grenzt in diesem Zusammenhang den didaktischen Mehrwert

eines Schulungsangebots von allgemeineren Informationsveranstaltungen wie folgt ab:

»Also prinzipiell finde ich Workshops besser. Das ist natrlich ja oft auch so, dass man erstmal eine
[allgemeinere] Veranstaltung hat, um dem Landwirt Gberhaupt mal einen Appetit auf das Thema
zu machen und ihn dazu zu bewegen, dass er dariber reflektiert und ein zweiter Schritt ist dann
schon sinnvoll, wenn er sich wirklich damit auseinandersetzen will, dass man das in einer Art

Workshop macht.”

Ferner kénnen Ansatze wie Erfahrungsaustauschgruppen (B9; B11; B12; B17; B24; B35) oder Besuche
auf Nachbarbetrieben (B20; B35) das Lernen beférdern. Dariliber hinaus kann Lernen im Rahmen des
eigenstandigen Experimentierens mit digitalen Technologien (B3; B31) oder Selbstlernen (iber
Lernvideos (B2; B19; B23), Lernspiele und Simulatoren stattfinden (B2; B19; B23; B28).

Ein Vertreter einer Hochschule (B7) fasst insgesamt zusammen, dass die Kompetenzentwicklung zur
Digitalisierung kontinuierlich zu erfolgen hat. Dafilir sei gerade auch die Verfligbarkeit von

entsprechenden Bildungsangeboten notwendig, um den Bildungsbedarf zu decken:

»lch bin der Auffassung, dass die Entwicklung in Richtung Lifelong Learning gehen muss [...]. Da
missen wir in kirzeren Takten nach Aus- und Weiterbildungsangeboten schauen und wie wir

da mit héherer Frequenz und mit kiirzerer Frist den Nachholbedarf decken.”

4.2 Zielgruppen

Laut der Interviewteilnehmer betrifft der Lernbedarf zur Digitalisierung eine Vielzahl von Akteuren aus
der landwirtschaftlichen Wertschépfungskette und dem AKIS. Ein Vertreter einer Landesanstalt (B25)
berichtet, dass an bisherigen Schulungen zur Digitalisierung ein breites Spektrum an Akteuren
teilgenommen hat, wie zum Beispiel Landwirte, Beratungskrafte, Wissenschaftler und Akteure aus der
Privatwirtschaft.

Den sektoralen Bildungsbedarf zur Digitalisierung kommentiert ein Akteur aus der Forschung (B6) wie

folgt:

,und da muss das Knowhow da sein, und zwar auf allen Seiten, weil da meist viele Partner

zusammenwirken und das fehlt oft”.

Zusammenfassend kristallisieren sich aus der Erhebung sieben Zielgruppen mit einem Lernbedarf zur
Digitalisierung heraus: (1) Landwirte und landwirtschaftliche Arbeitskrafte, (2) landwirtschaftliche
Schiler und Studierende, (3) Lehrkrafte der akademischen und beruflichen Agrarbildung, (4) Personen
aus der Technikbranche, (5) Beratungskrafte, (6) Wissenschaftler und (7) landwirtschaftliche

Dienstleister.
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4.3 Lernbediirfnisse und Lerntiefe

Aus den Ergebnissen zeichnet sich ab, dass Lernprozesse gemal individueller Lernvoraussetzungen
und -interessen von Lernenden zur digitalen Landwirtschaft auszurichten sind. Laut der Befragten
kénnen spezifische Differenzen in Lernvoraussetzungen am Bildungsniveau (B12; B25; B36), den
Nutzungserfahrungen mit digitalen Technologien (B4; B12; B21; B29) sowie an der technischen
Affinitat und Offenheit (B11; B19; B22; B26; B36; B37) festgemacht werden. Exemplarisch wird dies

durch die Ausfiihrungen eines Vertreters einer Bildungseinrichtung (B37) verdeutlicht:

»Wir sehen das jaimmer bei den Schulungen, wie Landwirte mit der Technik umgehen. Ob das
jetzt in der Ausbildung oder Fort- und Weiterbildung ist, das ist im Prinzip egal. Es gibt
technikaffine Leute, die damit relativ gut klarkommen und dann gibt es eher Landwirte [...], die

gar nicht so technikaffin sind. Die tun sich dann schwerer damit.”

Vertreter von Hochschulen (B12; B22), Landesanstalten (B9; B19; B24), Lohnunternehmen (B30) sowie
aus der Agrarverwaltung (B11), Beratung (B29), Technikbranche (B27) und landwirtschaftlichen Praxis
(B32) bekunden dariiber hinaus, dass differenzierte Lerninteressen zur Digitalisierung bestehen.
Ausgehend von heterogenen Lernvoraussetzungen und -interessen wird empfohlen, dass es
unterschiedliche Lernangebote zur Digitalisierung gibt, die zielgruppenorientiert ausgerichtet sind
(Agrarverwaltung, B11; Hochschule, B12) und Differenzen in Lerntypen bedenken
(Bildungseinrichtung, B37). Diese sollten so aufgebaut sein, dass das Interesse am Lernen an digitalen
Technologien nachhaltig geférdert wird (Landesanstalt; B19).

Diskussionen Uber die Lerntiefe nehmen starken Bezug auf die inhaltliche Gestaltung von
Lernangeboten. So hinterfragen die Interviewteilnehmer, wie sinnvoll eine alleinige Fokussierung auf
Lernthemen zur Digitalisierung ist, ohne eine Bezugnahme zu tierischen und agronomischen
Fachthemen herzustellen (Agrarverwaltung, B11; Landesanstalt, B25). Diese Problematik wird
hauptsachlich im Zusammenhang mit der Wissensvermittlung zu Anwendungskenntnissen gesehen
(B22; B25; B36). Des Weiteren wird von den Interviewteilnehmern in Frage gestellt, welche Lerntiefe
zu digitalen Technologien notwendig ist, um eine berufliche Handlungsfahigkeit trotz fortschreitender
Digitalisierung sicherzustellen (Hochschule, B10; Landesanstalt B25). Eine Beratungskraft (B29) fuhrt
in diesem Zusammenhang aus, dass einzelne Personen nur an der Vermittlung von Basiswissen zur
Digitalisierung interessiert sind, wahrend andere ein tiefergehendes Wissensverstandnis zu digitalen
Systemen erlangen mochten. In diesem Kontext wird angezweifelt, dass Landwirte zuklnftig
beispielsweise das Programmieren erlernen missen (Landesanstalt, B25). Des Weiteren wird es
kritisch gesehen, wenn Lernprozesse zu spezifisch auf ausgewahlte digitale Technologien ausgerichtet

sind und keine grundsatzlichere Wissensvermittlung zur Digitalisierung stattfindet (B2; B22; B26; B35).
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Ein Vertreter einer Landesanstalt (B26) fiihrt hierzu mit Blick auf formale Lernprozesse aus:

,Das ist doch schwierig, da jetzt [...] Unterrichtskompetenzen abzuleiten, denn die Tools
wechseln ja dauernd [...]. Also der Nutzen irgendein Tool mal zu lernen und im Unterricht zu
behandeln, macht auch nicht so Sinn. Aber doch die Grundstrukturen des Denkens [...], das ist

entscheidend.”

4.4 Lernziele

Insgesamt benennen die Interviewteilnehme in der Erhebung sechs umfassendere Lernziele im
Kontext der Digitalisierung: (1) Anwendungskenntnisse, (2) technikbezogenes Wissen, (3) Wissen tber
Potentiale, Nutzen und Grenzen, (4) Technologieliberblick, (5) implementierungsbezogenes Wissen
und (6) Wissen liber Datenrechte.

Wiederholt fiihren die Befragten an, dass Anwendungskenntnisse zu Software und Technologien in der
Innen- und AulRenwirtschaft sowie Datenmanagement zu erlernen seien. In diesem Zusammenhang
fallen Schlagworter wie Bedienungskompetenz (Agrarsoftware, B13), Erfahrungskompetenz
(Technikhandel und Stallbau, B16) oder handlungsféhig sein (Forschungsanstalt, B2). Eng daran
angelehnt fiihren einige der Befragten aus, dass technikbezogenes Wissen vermittelt werden sollte.
Beispielhaft wird hierflir theoriebezogenes Wissen zu den technischen Grundlagen (Landesanstalt,
B26; Landtechnikhersteller, B28), Kenntnisse zu Bauteilen und Komponenten (Hochschule, B10) oder
Wissen Uber die technische Funktionsweise (Hochschule, B6; Bildungseinrichtung, B37) angefiihrt. Die
Lernziele Wissen (iber Potentiale, Nutzen und Grenzen sowie Technologieiberblick sind eher von
informativer Natur und inhaltlich eng verknipft. Im Fall des dritten Lernziels wird der Lernbedarf damit
begriindet, dass fiir (potentielle) Nutzergruppen der Mehrwert und die Grenzen von digitalen
Technologien oft unklar seien (B11; B14; B20). Das vierte Lernziel ergibt sich aus der groRen Diversitat
digitaler Anwendungen und Verfahren am Markt. Beispielhaft wird angefiihrt, dass eine
Wissensvermittlung zu verfligbaren Technologien (Forschungsanstalt, B2; Hochschule, B22) oder dem
Technologiebedarf zur Umsetzung ausgewadhlter Produktionsverfahren (Agrarsoftware, B14;
Landtechnikhersteller, B27) notwendig sei. Eng mit diesem Punkt verkniipft ist auch das flinfte Lernziel
Implementierungswissen. Entsprechendes Wissen soll potentielle Nutzer bei der Auswahl und
Implementierung einer passenden Technologie fiir den eigenen Betrieb unterstiitzen (B2; B12; B15),
wobei dies mit Blick auf das notwendige betriebsindividuelle Coaching eher ein Beratungs- als ein
Bildungsziel darstellt (Maschinenring, B5; Landwirt, B31). Wissen zu Datenrechten wird vereinzelt als

ein weiteres Lernziel benannt.
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4.5 Lernart

Einzelne Interviewteilnehmer betonen, dass Lernprozesse im Kontext der Digitalisierung sowohl auf
das Erlernen von praktischem Kénnen als auch theoretischem Wissen abzielen sollten. Das Erlernen
von Koénnen ist dabei eher anwendungs- und objektorientiert. Ein Vertreter eines
Agrarsoftwareunternehmens (B13) assoziiert diese Lernform mit Lernen direkt am Objekt. Des
Weiteren wird das Erlernen von Kénnen mit Begriffen wie Hands-on (Hochschule, B36), Machen und
Anfassen (Landesanstalt, B35), Erleben der Technik (Landesanstalt, B25) oder Live Erleben
(Landtechnikhersteller, B23) umschrieben. Dabei wird angenommen, dass entsprechende interaktive
Lernprozesse positiver durch Lernende aufgenommen werden, besonders dann, wenn das Lernen
praxisnah gestaltet ist.

In diesem Zusammenhang stellt ein Vertreter einer Landesanstalt (B24) fest:

»Was immer ganz wichtig ist fur die Landwirte, dass sie das sehen und anfassen kénnen. Also
ich denke wirklich mit [...] praktischen Ubungen mit Pilotbetrieben, wo man zeigen kann wie
das geht, wo sind die Vor- und wo sind die Nachteile. Das hilft sicherlich mehr als es einfach

nur in einer Trockenlibung anzugehen.”

Das Lernen von Wissen ist dagegen eher informativ und fachtheoretisch ausgerichtet. So sehen
Vertreter aus dem Technikhandel (B4), der Landtechnikherstellung (B27) wund einer
Bildungseinrichtung (B37) einen Bedarf an Lernangeboten, die grundlegendes Wissen zur
Digitalisierung vermitteln und Interesse an der Thematik wecken. Fachtheoretisches Lernen im Kontext
der Digitalisierung geht Uber die oberflachliche Informationsvermittlung hinaus. Lernende sollen
dadurch befdhigt werden, den agronomischen oder tierhaltungsbezogenen Mehrwert der
Digitalisierung zu erkennen und nutzbar zu machen (B2, Hochschule; B21, Technikhandel).

Das Erlernen von Wissen und Konnen im Bereich der Digitalisierung steht nicht in diametralem
Gegensatz zueinander, sondern ergdnzt sich eher. So beflirwortet je ein Vertreter einer
Bildungseinrichtung (B37) und einer Hochschule (B4), dass Lernprozesse zur Digitalisierung beide
Lernarten kombinieren sollten. Es wird vorgeschlagen, dass Lernprozesse zur Digitalisierung sich zum
Einstieg zundchst auf das Erlernen von Wissen fokussieren und das Erlernen von Kdnnen im Anschluss
daran stattfinden sollte. Dementsprechend sind Lernprozesse stufenweise zu konzipieren, um dem
hohen Lernbedarf bei der Anwendung von digitalen Technologien gerecht zu werden (B3; B4; B28). Ein

Vertreter einer Hochschule (B3) beschreibt das als schrittweise Bewaltigungserfahrung.
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Eine entsprechende didaktische Vorgehensweise kdonnte dabei aus Sicht eines Vertreters eines

Agrarsoftwareunternehmens (B8) wie folgt aussehen:

,Also einmal vormachen oder zweimal, von mir aus auch dreimal. Selbst machen lassen.
Vertrauen gewinnen. Kleine Schritte fir die Einflihrung und iberschaubare Themenbereiche

wahlen.”

4.6 Lernarrangement

Die Befragung zeigt auf, dass bei der Wissensvermittlung zur Digitalisierung sowohl individualisierte
als auch gruppenbasierte Lernarrangements von Bedeutung sein konnen. Individualisiertes Lernen hat
aus Sicht der Befragten vor allem eine Bedeutung, wenn es um objektbezogenes Erlernen von Kénnen
geht. Dabei kristallisieren sich zwei differenzierte Formen von individualisiertem Lernen heraus,
welche sich durch den Grad der Selbststeuerung unterscheiden. Stark selbstgesteuertes Lernen konnte
zum Beispiel durch eigenstandige Praxisiibungen (Hochschule, B3), die Nutzung von digitalen
Lernspielen (Landtechnikhersteller, B28) oder eigenstindiges Lernen mittels Virtual Reality
(Forschungsanstalt, B2) erfolgen. Demgegeniiber kann individuelles Lernen zur Digitalisierung in
angeleiteter Form durch eine lehrende Person erfolgen. Einzelne Interviewteilnehmer beschreiben
einen solchen fremdgesteuerten Ansatz mit Begriffen wie Mitlaufen und Heranfiihren (Hochschule,
B3), Zeigen und Vorfiihren (Maschinenring, B5) oder Zeigen und Nachmachen (Hochschule, B22).

Ein Vertreter einer Hochschule (B22) stellt jedoch auch fest, dass individuelles Lernen durch
Beobachtung und Nachmachen bedingt durch die technische Beschaffenheit von digitalen Systemen

nur begrenzt moglich ist:

»Also friiher hat man dadurch gelernt, dass man nachgeahmt hat [...]. Durch digitale Techniken
ist das eigentlich nicht mehr so machbar. Das heit, man kann das nicht eins zu eins
nachvollziehen, was dort gemacht wird und insofern ist das Lernen von anderen wirklich auch

schwieriger geworden.”

Gruppenbasiertes Lernen ist aus Sicht einzelner Interviewteilnehmer weniger zielorientiert und findet
dann Einsatz, wenn es um informatives Erlernen von Wissen oder den Erfahrungsaustausch geht.
Hervorgehoben wird dabei besonders der Mehrwert des Lernens von und mit Gleichgesinnten. Ein
entsprechend positiver Lerneffekt wird sowohl im Fall von Austauschgruppen zu
Anwendungsproblemen mit digitalen Technologien erwartet (Forschung, B12; Landesanstalt, B35) wie
auch durch die aktive Einbindung von erfahrenen Landwirten in Bildungsangebote (Forschung, B12).
Ein Akteur aus einer Landesanstalt (B24) erklart dazu, dass die Einbindung von anderen Landwirten,
welche Uber positive und negative Praxiserfahrungen berichten, zu einer Starkung des Lernerfolgs

beitragt, da Gleichgesinnten mehr Glaubwiirdigkeit durch die Lernenden geschenkt wird.
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In der Gesamtbetrachtung ist auch festzustellen, dass eine Kombination von individualisiertem und
gruppenbasiertem Lernen eingesetzt werden kann, um Lernprozesse zur Digitalisierung zu gestalten.
Ein Vertreter eines Agrarsoftwareunternehmens (B13) erklart hierzu, dass eine sequentielle
Kombination von gruppenbasiertem und individualisiertem Lernen im Rahmen von Fahrerschulung in
Kleingruppen stattfinden kann. Dazu wird zunachst erst allgemein die Funktionsweise der Maschinen

erklart und anschlieBend findet individuelles Uben mit den Testmaschinen statt.

4.7 Rahmenfaktoren

Einzelne Interviewteilnehmer flhren aus, dass zeitliche und monetéare Faktoren einen Einfluss auf die
Gestaltung und Teilnahmebereitschaft an Lernangeboten zur Digitalisierung haben. Es wird darauf
hingewiesen, dass fir landwirtschaftliche Zielgruppen eine Teilnahme an Online-, Abend- oder
Winterveranstaltungen einfacher zu realisieren sei (B4; B13; B36).

Ein Vertreter einer Bildungseinrichtung (B37) fiihrt aus, dass die Hohe der Teilnahmekosten ebenfalls
einen Einfluss hat.

Digitalisierungsspezifischere Faktoren stellen die technische Ausstattung von Lernorten, die
Qualifizierung des Lehrpersonals und die Neutralitdit von Lernangeboten dar. Zur technischen
Ausstattung wird angefiihrt, dass landwirtschaftliche Schulen (Hochschule, B12) oder kleinere Betriebe
(Forschungsanstalt; B18) oft keinen Zugang zu entsprechenden Technologien haben, um das Lernen
dazu zu ermoglichen. Des Weiteren stellen Vertreter von Hochschulen (B12), vom Maschinenring (B5),
von Landesanstalten (B9), aus der Agrarverwaltung (B11) und aus Bildungseinrichtungen (B37) fest,
dass der Qualifizierungsgrad des verfligbaren Lehrpersonals maBgeblich die Gestaltung von
Lernprozessen zur Digitalisierung beeinflusst. Vereinzelt wird auch betont, dass angebotene
Lernangebote zur Digitalisierung nur begrenzt neutral sind.

Hierzu duBert ein Vertreter einer Landesanstalt (B9):

»,Das wadre auch wieder das Thema mit einer neutralen Stelle - also so eine Transparenz
hinsichtlich des Potentials der einzelnen Techniken [schaffen]. Also so eine Transparenz zu
schaffen, das muss nicht nur staatliche Aufgabe allein sein. Ich habe ja vorhin schon mal die
DLG angesprochen, die da auch noch eine Rolle spielen kdnnte oder auch eine Rolle spielt oder
auch die staatlichen Institutionen untereinander [...]. Da ist sicher vieles an Knowhow und
Transparenz zu holen [...], damit da einfach noch mehr neutraler Informationsfluss geboten

wird.”
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5 Diskussion
5.1 Lernform

Die Ergebnisse der Befragung zeigen eine breite Zustimmung, dass ein weites Spektrum an
Lernangeboten notwendig ist, um die sektorale Kompetenzentwicklung zur Digitalisierung zu
befordern. Der formalen Bildung in Form von Aus-, Weiter- und Fortbildung wird dabei von einigen der
Befragten eine Schlisselrolle zugeordnet. Diese Feststellung steht im Einklang mit den Ergebnissen von
vorherigen Studien (GOLLER ET AL. 2021; REICHARDT ET AL. 2009). Einige Interviewteilnehmer sehen jedoch
inhaltliche Defizite in formalen Lernangeboten. BRETSCHNEIDER (2019) erklart in diesem
Zusammenhang, dass formale Bildungsakteure sich intensiver mit dem Thema Digitalisierung
beschaftigen sollten, wobei auch eine engere Kooperation von Bildungsakteuren empfohlen wird, um
Angebotsliicken zu schlieBen. Im Sinne des AKIS-Ansatzes ist es plausibel, einen breiteren Kreis von
Akteuren in den Blick zu nehmen, um bestehende Liicken zu identifizieren und zu schlieRen. Dazu
kénnte in der formalen Bildung beispielsweise die Verbundausbildung zwischen digitalisierten und
nicht digitalisierten Betrieben oder die Ausweitung von lberbetrieblichen Bildungsangeboten genutzt
werden (SCHOTT ET AL. 2019). Eine engere Kooperation zwischen Bildungsstatten erfordert jedoch auch
die Etablierung von bildungsorganisatorischen Koordinationsmechanismen, um Lernsynergien
zwischen Bildungsanbietern zu verbessern.

Analog zu formalen Angeboten befiirworten viele der Interviewpartner den Bedarf an non-formalen
Lernangeboten. Dabei richtet sich non-formales Lernen allerdings eher an andere Zielgruppen als die
formale Agrarbildung. GOLLER ET AL. (2021) erklaren hierzu, dass non-formales Lernen wichtig ist, um
Wissensliicken bei den gegenwartigen Nutzern von digitalen Technologien zu schlielen. Einige
Teilnehmer dulRern, dass non-formale Bildungsangebote hauptsachlich von den Herstellern angeboten
werden wirden. Diese Einschatzung kann damit begriindet werden, dass der privatwirtschaftliche
Techniksektor eine Schlisselrolle bei der Technologieentwicklung und -verbreitung spielt (BUSSE ET AL.
2014; KERNECKER ET AL. 2021). Ein Kernmerkmal der non-formalen Bildung stellt die hohere Flexibilitat
bei der Gestaltung der Lernangebote dar, da Bildungsanbieter sich nicht an formalen Richtlinien
orientieren missen. In diesem Zusammenhang schlagen sowohl die Interviewteilnehmer als auch die
Literatur vor (BEINERT 2017; KUTTER ET AL. 2011), dass unterschiedliche Lernformate, wie zum Beispiel
Feldtage oder Schulungen, eingesetzt werden kdnnen. Non-formale Bildungsangebote sollten dabei
nicht rein von dkonomischen Interessen geleitet sein, gerade wenn sie von privatwirtschaftlichen

Anbietern angeboten werden, sondern die Lernbedirfnisse der Teilnehmer ins Zentrum stellen.
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5.2 Zielgruppen

Die Befragung verdeutlicht, dass die Digitalisierung nicht nur bei gegenwartigen und zukiinftigen
Arbeitskraften in der Landwirtschaft einen zunehmenden Wissens- und Lernbedarf verursacht,
sondern auch weitere Akteure aus dem Agrarsektor und AKIS betrifft. Damit werden die Ergebnisse
von weiteren Studien bestatigt, welche einen Lernbedarf bei Landwirten (BEINERT 2017; GOLLER ET AL.
2021; MICHELS ET AL. 2019), landwirtschaftlichen Schiilern und Studierenden (AMMANN & EL BENNI 2022;
BOURNARIS ET AL. 2022; REICHARDT ET AL. 2009), Lehrkréften und Ausbildern (BMEL 2020; SCHOTT ET AL.
2019), technischen Servicekrdften und landwirtschaftlichen Dienstleistern (ERICKSON ET AL. 2018;
GARBERS 2015; KITCHEN ET AL. 2002) oder Beratungskraften (REICHARDT ET AL. 2009) sehen. Es ist davon
auszugehen, dass es differenzierte Ansatze braucht, um Wissensliicken bei den jeweiligen Zielgruppen
zu schliellen. Daher sollten Lernprozesse zur Digitalisierung stark an den jeweiligen Bedirfnissen der
Zielgruppen ausgerichtet werden, um sicherzustellen, dass in allen Bereichen des Agrarsektors und
AKIS Akteure mit der entsprechend notwendigen Digitalisierungsexpertise ausgebildet werden.
Zukiinftig gilt es spezifischer flir einzelne Zielgruppen zu verstehen, welche normativen
Lernerfordernisse zur digitalen Landwirtschaft bestehen, wofiir die Differenzierung der vorgestellten
Gruppen eine Grundlage darstellen kann. Der Aufbau von Digitalisierungsexpertisen wird dabei bei
einigen Zielgruppen wohl herausfordernder ausfallen, wenn man bedenkt, dass Wissen zu digitalen

Technologien im Agrarsektor verstarkt an einzelnen Stellen generiert wird (KERNECKER ET AL. 2021).

5.3 Lernbedirfnisse und Lerntiefe

Ein Kernpunkt aus Sicht einzelner Teilnehmer stellt dar, dass Lernangebote zur Digitalisierung unter
Beachtung individueller Lerntypen und -bediirfnisse zu gestalten sind. Mit Blick auf die bisherige
Forschung verdichtet sich das von einigen der Interviewteilnehmer gezeichnete Bild, dass die
technische Affinitat (AMMANN ET AL. 2022), persOnliche Einstellung (SHANG ET AL. 2021), der individuelle
Bildungshintergrund (REICHARDT ET AL. 2009) oder der bisherige Kenntnisstand zur Digitalisierung
(BEINERT 2017; PFAFF ET AL. 2023) Einflussfaktoren sein kénnen, um Lerntypen zur Digitalisierung zu
differenzieren. Von einer Forschungsposition aus muss jedoch die Validitdt dieser empirischen
Erkenntnisse kritisch hinterfragt werden, was gleichzeitig den weiteren Forschungsbedarf aufzeigt.

Mit Blick auf die Lerntiefe benennen die Interviewteilnehmer im Wesentlichen zwei Punkte, die bei
der Gestaltung von Lernangeboten zur Digitalisierung bedeutsam sind. Bildungsakteure miissen bei
der Konzipierung von Lernangeboten abwadgen zwischen der Bedeutung von agrarischen und
digitalspezifischen Lerninhalten und sich des Weiteren Gedanken zur Tiefe des Lernbedarfs zur

Digitalisierung im Rahmen einzelner Lernangebote machen.
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Ein Abwéagen zwischen digitalspezifischen und agrarischen Lerninhalten ist besonders dann
herausfordernd, aber auch notwendig, wenn das Lernen im Rahmen eines umfangreicheren
Bildungsprogramms stattfindet. Beispielhaft fir die landwirtschaftliche Ausbildung bekundet
BRETSCHNEIDER (2019), dass die zielfiihrende Wissensvermittlung beide Lernbereiche abzudecken hatte.
Gerade ein Verstandnis fir die fachspezifischen Grundlagen der Tierhaltung und Pflanzenproduktion
scheint dabei unabdingbar, um den agrarischen Mehrwert von digitalen Technologien nachvollziehen
zu kénnen. Fir Bildungsakteure heilSt das, dass die Wissensvermittlung zur Digitalisierung stets in
Bezug zu agronomischen Kenntnissen gesetzt werden sollte, da digitale Technologien im Wesentlichen
ein Mittel zum Zweck darstellen und das Lernen eben die fachspezifische Anwendung ermoglichen soll.
Einige der Interviewteilnehmer stellen insbesondere in Frage, wie tiefgehend Wissen zur
Digitalisierung zu erlernen sei. Dieser Sachverhalt ist didaktisch von einer zielgruppenspezifischen und
technologischen Position aus zu hinterfragen. Zielgruppenspezifisch besteht ein heterogener
Lernbedarf zur Digitalisierung, da beispielsweise Landwirte, Landmaschinenmechaniker oder
Agrarlehrkrafte plausiblerweise unterschiedliche berufliche Lernerfordernisse haben (BEINERT 2017;
ERICKSON ET AL. 2018; FAUSTI ET AL. 2018), um in Zeiten der Digitalisierung beruflich handlungsfahig und
kompetent zu sein. Technologieorientiert liegt es nahe, dass unterschiedliche Kenntnisse und
Fahigkeiten erworben werden missen, um spezifische digitale Technologien anwenden zu kénnen
(BEINERT 2017). Daher muss bei der Konzipierung eines Bildungsangebotes erértert werden, wie viel
Wissen zur Digitalisierung unter Beachtung der jeweiligen Zielgruppe zu vermitteln ist und fiir welche

berufliche Tatigkeit das Lernen erfolgt.

5.4 Lernziele

Die Befragung identifiziert sechs zentrale Lernziele, die sich inhaltlich zwar erganzen, jedoch auf die
Entwicklung von unterschiedlichen beruflichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen abzielen.
Ganz neu ist diese Erkenntnis jedoch nicht, da bereits frihere Studien vorschlagen, dass die
Digitalisierung fachlich-methodische und personlich-soziale Kompetenzen erfordert (BEINERT 2017) und
dass die umfassende Qualifizierung zu Precision Farming nur tber die Behandlung von mehreren
aufeinander abgestimmten Lernschritten mit spezifischen Lernzielen erreicht werden kann (KITCHEN ET
AL. 2002). Die dargelegten Lernziele kdnnen eine Orientierung fir die Bildungspraxis bei der
Konzipierung von Lernangeboten darstellen, gerade wenn diese nicht durch entsprechende Lehrpldane
vorgegeben werden. Eine zentrale Herausforderung bei der Planung und Umsetzung von Lern- und
Bildungsangeboten zur Digitalisierung wird es jedoch sein, eine angemessene Gewichtung zwischen

einzelnen Lernzielen zu finden und sich auch Gedanken zur sachlogischen Reihenfolge der jeweiligen
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Lerninhalte zu machen. Dabei sollte nicht auRer Acht gelassen werden, dass der Stellenwert einzelner

Lernziele fir ausgewahlte Tatigkeitsprofile im Agrarsektor von grofRerer Bedeutung ist wie flir andere.

5.5 Lernart

Die Aussagen einzelner Interviewteilnehmer verdeutlichen, dass die Wissensvermittlung zur
Digitalisierung ein Erlernen von praktischem Koénnen und theoretischem Wissen erfordert und
stufenweise konzipiert sein sollte. Gemal} der Literatur kann das mit den Phanomenen Wissen-Lernen
und Kénnen-Lernen umschrieben werden (GOHLICH ET AL. 2007). In diesem Zusammenhang spricht sich
auch die Digitalisierungsliteratur dafiir aus, dass Lernangebote zu digitalen Technologien praktische
und theoretische Lernelemente kombinieren sollten (HEINIGER ET AL. 2002; MICHELS ET AL. 2019).
Didaktisch ist sicherzustellen, dass praktisches und theoretisches Lernen durch entsprechende
Lehrmethoden unterstiitzt werden, wie zum Beispiel demonstrative und interaktive Lernansatze.
Herausfordernd ist die Verknlipfung der beiden Lernarten besonders dann, wenn fachpraktisches und
fachtheoretisches Lernen institutionell voneinander getrennt sind, wie zum Beispiel in der Ausbildung.
Gerade in solchen Fallen bedarf es Mechanismen, die zu einer Verknlipfung der beiden Lernarten

flhren, um den Lernerfolg sicherzustellen.

5.6 Lernarrangement

Individualisierte und gruppenbasierte Lernarrangements konnen aus Sicht der Befragten im Rahmen
von Lernprozessen zur Digitalisierung eingesetzt werden, jedoch sollte dabei die Natur des
Lerngegenstands bedacht werden. Ist das Ziel eher die Vermittlung von informativem Wissen, dann
eignen sich eher gruppenbasierte Ansdtze, welche einen Austausch zwischen Teilnehmern
ermoglichen. In diesem Zusammenhang berichten weitere Studien Uber die Vielseitigkeit von
gruppenbasierten Lernarrangements zur Digitalisierung (KOUNTIOS ET AL. 2018; KUTTER ET AL. 2011). Eine
Herausforderung bei Gruppenlernprozessen stellt die Heterogenitdat von Lernbediirfnissen und -
voraussetzungen dar. So kann beispielsweise der Lernerfolg des Einzelnen zur digitalen Landwirtschaft
darunter leiden, dass das Lernen in heterogenen Gruppen stattfindet (BEINERT 2017). Daher ist es in
diesem Zusammenhang empfehlenswert, dass zu Beginn eines Lernangebots zur Digitalisierung
sichergestellt wird, dass die Beteiligten zumindest annahernd Uber einen dhnlichen Kenntnisstand
verfligen.

Bei individualisiertem Lernen steht mehr die Auseinandersetzung mit einer spezifischen und
individuellen Fragestellung oder Problematik im Zentrum. Exemplarisch wird in der Literatur bekundet,
dass experimentelle (BRETSCHNEIDER 2019; KERNECKER ET AL. 2020) oder fremdgesteuerte individualisierte
Lernarrangements (BOURNARIS ET AL. 2022) genutzt werden kdnnen, um Lernende gezielt beim Erlernen
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von technologiespezifischem Wissen zu unterstiitzen. Bei der konzeptionellen Planung von
individualisiertem Lernen sollten die jeweiligen Vor- und Nachteile der beiden Individualformen
bedacht werden und eine Abwagung stattfinden, bei welchen Lerninhalten zur Digitalisierung welcher

Grad der Selbststeuerung angemessen ist.

5.7 Rahmenfaktoren

Die Interviewteilnehmer betonen, dass zeitliche, monetare, infrastrukturelle und personelle Faktoren
die Gestaltung von und Teilnahmebereitschaft an Lernangeboten zur Digitalisierung beeinflussen. Eine
Vielzahl der prasentierten Rahmenfaktoren stellen keine digitalisierungsspezifische Herausforderung
fir Bildungseinrichtungen dar und spiegeln vielmehr generelle Grundvoraussetzungen fiir die
erfolgreiche Durchfiihrung eines Lernangebots wider. Nichtsdestotrotz ist festzustellen, dass sich die
Ansichten der Interviewteilnehmer mit denen in der Digitalisierungsliteratur zu zeitlichen (HEINIGER ET
AL.2002; MICHELS ET AL. 2019), monetaren (BEINERT 2017; MICHELS ET AL. 2019), infrastrukturellen (SCHOTT
ET AL. 2019) und personellen (REICHARDT ET AL. 2009) Faktoren decken. Hinterfragt werden muss an
dieser Stelle jedoch, welche Implikationen sich aus den rahmengebenden Faktoren fir die Gestaltung
von Lernprozessen zur Digitalisierung ergeben. Dabei scheint es plausibel, dass finanzielle und zeitliche
Faktoren eher die Teilnahmebereitschaft beeinflussen, wahrend der Lernerfolg eher durch
infrastrukturelle Faktoren, wie die technische Ausstattung, und die personelle Qualifizierung des
Lehrpersonals beeinflusst werden. Gerade die beiden letztgenannten Stellschrauben sind aus Sicht von

Bildungsakteuren zu bedenken, um ein effektives Lernen zur Digitalisierung zu ermdoglichen.

5.8 Einordnung der Ergebnisse und Limitation

Die Studie liefert interessante Einblicke zum Lernen zur digitalen Landwirtschaft, jedoch miissen die
Ergebnisse kritisch eingeordnet werden. Es kann konstatiert werden, dass die Untersuchung
gestalterische, didaktisch-methodische und rahmengebende Faktoren betrachtet und identifiziert, die
nicht nur spezifisch bei Lernangeboten zur Digitalisierung von Bedeutung sind. Bezogen auf das
Lernthema Digitalisierung sind von besonderem Interesse die Ergebnisse zu Lernzielen,
Lernbedirfnissen und Lerntiefe, Lernart und Lernarrangement, da sich daraus spezifischere
Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lernangeboten ableiten lassen. Die
Resultate zu Lernformen, Zielgruppen und Rahmenfaktoren stehen dagegen eher im Bezug zur
generellen Schaffung von Voraussetzungen, welche die Wissensvermittlung im Rahmen der
Agrarbildung ermdglichen. Auch die methodische Vorgehensweise muss kritisch hinterfragt werden,

da nur ein Teil der befragten Akteure in die Bildungsarbeit zur Digitalisierung involviert ist.
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6 Fazit

Bildungs- und Lernangebote kdnnen eine entscheidende Rolle spielen, um die kompetenzbezogenen
Implikationen der Digitalisierung zu adressieren. Die vorliegende Arbeit hat in diesem Zusammenhang
von einer Lern- und AKIS-Perspektive sieben wesentliche gestalterische Aspekte identifiziert, die bei
der Weiterentwicklung von Lernangeboten wie auch der sektoralen Wissensvermittlung zu digitalen
Technologien im Rahmen der Agrarbildung von Bedeutung sind. Im Unterschied zur bisherigen
Literatur tragt die Arbeit zu einem systematischeren Verstandnis zu spezifischen Lern- und sektoralen
Qualifizierungsprozessen zu digitalen Technologien bei.

Im Wesentlichen verdeutlicht die Arbeit, dass die Wissensvermittlung und Bildung zur digitalen
Landwirtschaft durch eine Vielzahl von Formaten unterstiitzt werden sollte und an die Bediirfnisse von
unterschiedlichen Zielgruppen konzeptionell und inhaltlich anzupassen ist. Die Anpassung von
(formalen) Lehrpldnen stellt dabei nur einen Teilschritt dar, um die Wissensvermittlung zur
Digitalisierung sicherzustellen. Vielmehr missen sich Bildungsakteure damit auseinandersetzen, wie
die personellen und infrastrukturellen Voraussetzungen geschaffen werden konnen, um die
Wissensvermittlung zu ermoglichen. Dazu wird empfohlen, spezifische Lernangebote fiir Akteure der
Wissensvermittlung zu erstellen, wie zum Beispiel Lehrkrafte der beruflichen Aus- und Weiterbildung.
Fehlt es an geeigneter technischer Ausstattung, konnte eine verstarkte Lernkooperation zwischen
verschiedenen Bildungsakteuren eine Losung darstellen. Neben der Schaffung der notwendigen
Grundvoraussetzungen gilt es auch zu verstehen, welche didaktisch-methodischen Aspekte bei der
Wissensvermittlung zu beachten sind. Dafiir liefert die systematische Betrachtung von Lernen zur
Digitalisierung erste Anregungen fiir staatliche und private Bildungsakteure, die zur konzeptionellen
Gestaltung und Weiterentwicklung von Lernangeboten genutzt werden kénnen. In dieser Hinsicht
besteht jedoch ein weiterer Forschungsbedarf, um die Herausforderungen der Wissensvermittlung aus
Sicht von Bildungsakteuren im Agrarsektor genauer zu verstehen.

Die Wissensvermittlung und das Lernen zur Digitalisierung darf aber nicht nur als eine Aufgabe von
einzelnen Institutionen oder Akteuren im AKIS angesehen werden. Vielmehr braucht es zuklinftig eine
systematischere Auseinandersetzung damit, wo Wissen zu digitalen Technologien generiert wird und
wie es zielgruppenorientiert einer Vielzahl von Akteuren aus dem Agrarsektor zuganglich gemacht
werden kann. Mit Blick auf das staatliche Bildungssystem heilSt das, dass Liicken im Bildungsangebot
zu identifizieren sind, und MaBnahmen zu ergreifen sind, um diese zu schlieBen. Dazu sollte die
Zusammenarbeit zwischen beruflichen, schulischen und tiberbetrieblichen Bildungsakteuren gestarkt
werden. Des Weiteren ist eine starkere Vernetzung von formalen und non-formalen Wissensakteuren

empfehlenswert, um den Transfer von Wissen zwischen Forschung und Praxis zu verbessern.
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Zusammenfassung

Uber Digitalisierung lernen — alte und neue Herausforderungen fiir die
Agrarbildung

Ergebnisse einer qualitativen Sekundaranalyse von Leitfadeninterviews

Im Angesicht der zunehmenden Digitalisierung des Agrarsektors sind Bildungsakteure aufgerufen
Lernangebote zur digitalen Landwirtschaft zu etablieren, um die Fachkrafteentwicklung im Sektor
sicherzustellen. Bisherige Forschungsbemiihungen haben sich jedoch nur ungeniigend mit diesem
Sachverhalt auseinandergesetzt. Daher wirft der vorliegende Beitrag einen systematischen Blick
darauf, welche gestalterischen, didaktisch-methodischen und rahmengebenden Aspekte bei der
Konzeption spezifischer Lernangebote und der sektoralen Wissensvermittlung zur digitalen
Landwirtschaft zu beachten sind. Die Untersuchung stitzt sich auf eine inhaltsanalytische
Sekundaranalyse von 38 Leitfadeninterviews. Die Untersuchung verdeutlicht, dass das Lernen und die
Bildung zur digitalen Landwirtschaft Uberlegungen zu Lernformen, Zielgruppen, Lernbediirfnissen und
Lerntiefe, Lernzielen, Lernarten, Lernarrangements und rahmengebenden Faktoren erfordert. Die
systematische Betrachtung von Lernen zur Digitalisierung liefert Anregungen fiir staatliche und private
Bildungsakteure, die zur konzeptionellen Gestaltung und Weiterentwicklung von Lernangeboten
genutzt werden konnen. Eine engere Vernetzung von Bildungs- und Wissensakteuren im
landwirtschaftlichen Wissens- und Innovationssystem wird dabei als zentral angesehen, um die

Weiterentwicklung von Bildungsangeboten zu stimulieren.

Summary
Learning about digitalization — old and new challenges for agricultural education
Results of a qualitative secondary analysis of guided interviews

In view of the increasing digitalization of the agricultural sector, educational actors are called upon to
establish learning opportunities on digital agriculture in order to ensure the development of skilled
workers in the sector. However, previous research efforts have only insufficiently addressed this issue.
Therefore, this article takes a systematic look at which design, didactic-methodical and framing aspects
have to be considered when designing specific learning offers and sectoral knowledge transfer on
digital agriculture. The study is based on a content-analytic secondary analysis of 38 guided interviews.
It illustrates that learning and education on digital agriculture requires considerations of learning
forms, target groups, learning needs and depth, learning objectives, learning types, learning
arrangements, and framing factors. The systematic consideration of learning for digitization provides
suggestions for public and private education actors that can be used for the further development of
learning offers. Closer collaboration between educational and knowledge actors in the agricultural
knowledge and innovation system is seen as pivotal to stimulate the further development of

educational offerings.
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