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Im Buch Praxisband Unterrichtsmethoden (Meyer & Junghans 2021, Cornelsen)
wird in der Vierten Lektion auf den Seiten 104 bis 117 erlautert, dass und warum
die Arbeit mit Kompetenzstufenmodellen (im Folgenden abgekurzt KSM) das
innovative Alleinstellungsmerkmal des Kompetenzorientierten Unterrichts ist. In der
Funften Lektion wird dann erlautert, wie Kompetenzorientierter Unterricht geplant
werden kann.

Dieser auf EUGEL eingestellte Text bringt weitere Klarungen, vor allem aber viele
praktische Beispiele fur einzelne KSMs aus dem Feld der Unterrichtsmethodik. Er
besteht aus drei Teilen.

- Im ersten Abschnitt werden in Erganzung zum Praxisband einige theoretische
Orientierungen fur das Konstrukt KSM geliefert.

- Im zweiten Abschnitt wird eine ausfuhrliche ,Bastelanleitung® gegeben, wie man ein
Kompetenzstufenmodell flur Unterrichtsmethoden selbst herstellen kann.

- Im dritten  Abschnitt werden zehn Beispiele fur selbst hergestellte
Kompetenzstufenmodelle gebracht, die von Lehrer*innen in verschiedenen
Fortbildungsveranstaltungen erstellt worden sind.

Wir laden Sie nun herzlich ein, selbst aktiv zu werden: Trauen Sie sich einfach, fur
die nachste oder ubernachste Unterrichtsstunde ein eigenes
Kompetenzstufenmodell fur eine in lhrem Fach wichtige Unterrichtsmethode zu
konstruieren. Selbstverstandlich kann man auch fachliche oder auf soziales Lernen
bezogene Kompetenzstufenmodelle entwickeln (ein Beispiel in Abschnitt 3.10).
Spal} bei der Arbeit wunschen Ihnen lhre
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1. Theoretische Orientierung
1.1 Methodentiefe statt Methodenvielfalt!

In der Ersten Lektion des Praxisbandes (Junghans & Meyer 2021, S. 34) ist erlautert
worden, dass und warum es wichtig ist, dass die Schuler*innen von der ersten Klasse an
aufwarts einen klar definierten, aber im Umfang begrenzten Fundus an
Unterrichtsmethoden kennenlernen, den sie dann immer sicherer beherrschen und auch
emotional akzeptieren. Dies scheint uns wichtiger, als dass sie ein sehr breites Spektrum
an Methoden kennenlernen, die sie nur oberflachlich zur Kenntnis nehmen und dann auch
kaum sicher und kompetent nutzen kénnen.

Wichtig ist daruber hinaus, die eingefuhrten Methoden reflektiert zu nutzen und
selbstbestimmt damit umzugehen. Diese Ziele sind im Praxisband mit dem unublichen
Begriff ,Methodentiefe® beschrieben worden. ,Tiefe“ ist dann gegeben, wenn eine Methode
auf hohem Niveau eingesetzt und im Blick auf ihre didaktisch-methodischen Kompetenzen
durchdacht werden kann. Unsere Ausgangsthese:

These: Methodentiefe ist wichtiger als Methodenvielfalt!

Der Gegenbegriff zu Vielfalt ist Monotonie. Der Gegenbegriff zu Tiefe ist Flachheit!
Monotonie und flache Methodennutzung gibt es oft. Beides sollte aus dem Schulalltag
verbannt werden. Das ist mihsam, aber es lohnt sich, weil die Methodenkompetenz der
Schuler*innen daruber entscheidet, auf welchem Niveau sie sich die Unterrichtsinhalte
aneignen konnen: Tiefes Verstehen geht nur mit hoher Methodenkompetenz.

1.2 Modellvorstellungen der Praktiker*innen

Unterrichtsmethoden kdnnen von den Schuler*innen ebenso wie von den Lehrpersonen
auf unterschiedlichen, sowohl grundlegenden (basalen) als auch entfalteten (elaborierten)
Handlungs- und Reflexionsniveaus genutzt werden. Diese Feststellung ist nicht neu. Sie
ist fur jede Berufspraktikerin/jeden -praktiker eine Selbstverstandlichkeit, auch wenn die
genutzten Schemata oft nicht vollstandig ausformuliert werden:

- Wirregistrieren z.B. mit Verwunderung, dass ein Schuler der 4. Klasse beim Addieren
immer noch seine Finger zu Hilfe nimmt. Und wir merken dann an, dass er sich auf
einem altersunangemessenen Niveau bewegt.

- Wir teilen bei der Ruckgabe von Facharbeiten in einem Oberstufenkurs mit, dass
niemand mehr als 12 Punkte erzielt hat und erlautern dies damit, dass es 15 Punkte
erst dann gibt, wenn ein metakommunikatives Nachdenken Uber den Arbeitsweg und
die Gutekriterien der Arbeit hinzukommen.

- Wir loben ein Gruppenarbeitsergebnis als "weit Uberdurchschnittlich" und begrinden
dies mit der im Prozess beobachteten und am Produkt erkennbaren ,hohen
Teamkompetenz®.

Die Beispiele sollen deutlich machen, dass wir im Schulalltag fortwahrend mit implizit
angesetzten, oftmals auch ganz bewusst explizierten Annahmen uber unterschiedliche
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Wissens- und Konnensniveaus arbeiten. Wir brauchen diese Schemata, um
Schuler*innen, die Schwierigkeiten haben, eine gestellte Aufgabe zu bewaltigen, zu
helfen. Und auch fur die Bewertung und Notenfindung sind sie unverzichtbar.

Fazit: Es gibt keine Lehrperson an deutschen Schulen, die nicht uber mindestens funf oder
sechs Dutzend' selbstgebastelter Kompetenzstufenmodelle verfugt und regelmafig damit
arbeitet, auch wenn das Wort KSM ungebrauchlich ist und wenn eher von den
personlichen ,Uberzeugungen* liber guten Unterricht gesprochen.

1.3  Modellvorstellungen der Theoretiker

Auch in der Theorie gibt es seit langem die Vorstellung gestuft zu denkender
Kompetenzen. In der Entwicklungspsychologie von Jean Piaget wird die Vorstellung
ebenso zugrunde gelegt wie in Jerome Bruners Theorie der ,mentalen Stufen® des
Lernens (siehe Abschnitt 1.7 dieses Skripts), in Lew Vygotskijs Modell der ,nachsten
Zonen der Entwicklung® (Meyer & Junghans 2021, S. 128 ff.) ebenso wie in Benjamin
Blooms ,Kognitiver Lernzieltaxonomie® (Bloom 1972) oder in den
Kompetenzstufenmodellen der PISA-Studien. Ein international weithin bekannt
gewordenes Stufenmodell fur moralische Kompetenz stammt von Lawrence Kohlberg (vgl.
Oser & Biedermann 2018).

Vier Kompetenzdimensionen: Im Praxisband ist auf Seite 101 ein Dimensionsmodell fur
unterrichtsrelevante Kompetenzen vorgestellt und erlautert worden:

(1) Sach-Fach-
kompetenz

(2) Methoden-
kompetenz

(3) Sozialkompetenz

(4) Selbstkompetenz

Sie zielt auf den
Erwerb von
Sach-

Fachkompetenz.

Sie besteht aus der
Fahigkeit, das eigene
Lernen bewusst,
zielorientiert und
kreativ zu gestalten.

Sie befahigt dazu, in
wechselnden sozialen
Gruppierungen die
eigenen Ziele im
Einklang mit den
anderen Beteiligten zu

Sie umfasst
grundlegende
Einstellungen,
Werthaltungen und
Motivationen, die das
eigene Handeln leiten.

verfolgen.

Fur jede Dimension lassen sich KSMs entwickeln. In diesem Skript geht es aber nur um
die zweite Spalte, die Methodenkompetenz.

Beispiel PISA-Studie: Die Arbeit mit Kompetenzstufenmodellen bildet die theoretische
Grundlage der seit dem Jahr 2000 verodffentlichten und alle vier, funf Jahre mit
wechselnden fachlichen Schwerpunkten erneuerten PISA-Studien. Sie erfassen die Daten
von Zehntklasslern, allerdings nur in wenigen Kompetenzbereichen, die auf Englisch als
literacy bezeichnet werden, also: mathematical literacy (mathematische Grundbildung),
science literacy, digital literacy usw. Es handelt sich also um fachliche

' Es hat sie noch niemand gezahlt. Deshalb ist dies nur ein Annaherungswert.
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Kompetenzstufenmodelle. Auf Unterrichtsmethoden bezogene Kompetenzmessungen gibt
es in den PISA-Studien bisher noch nicht (vgl. Reiss et al. 2016).

In der ersten PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 83) werden flr
Lesekompetenz (reading literacy) der funfzehnjahrigen Zehntklassler die folgenden funf
gestuft gedachten Teilkompetenzen definiert:

1. Informationen ermitteln
Ein allgemeines Verstandnis des Textes ermitteln
Eine textbezogene Interpretation entwickeln

Uber den Inhalt des Textes reflektieren

o ~ w0 DN

Uber die Form des Textes reflektieren

Um die erreichten Lernstande der Zehntklassler bewerten zu konnen, wird dann in der
ersten PISA-Studie zwischen Mindest-, Regel- und Maximalstandards unterschieden. Die
Entscheidung darlber, ab wann ein Mindeststandard erreicht ist, ergibt sich aber nicht aus
den empirischen Daten — vielmehr handelt es sich um eine bildungspolitisch zu
begrindende Setzung.

Offene Fragen: Dass es die im PISA-Beispiel genannten unterschiedlichen
Kompetenzniveaus gibt, ist eine theoretische Pramisse, die keineswegs selbstverstandlich
ist. Es ware auch denkbar, Modelle zu entwickeln, in denen es keine streng voneinander
abgrenzten Niveaus, sondern gleitende Ubergange gibt. Das ist dann gar kein ,Fehler*
dieser Modelle. Sie sind ja der Empirie vorgeordnet — sie sollen helfen, empirische Daten
zu sammeln und zu interpretieren. Deshalb konnen sie selbst rein logisch keine
empirischen Daten sein. Weitgehend ungeklart ist auch die unterrichtspraktisch wichtige
Frage, ob die Stufen immer sukzessive durchlaufen werden mussen oder ob das
Uberspringen einer Stufe maglich ist.

Und dennoch: Selbst wenn die zweite Annahme stimmt, dass es keine klaren Plateaus
von Kompetenzen gibt, andert dies nichts daran, dass es fur die praktische Arbeit bei der
Unterrichtsplanung, Durchfuhrung und Auswertung sehr hilfreich sein kann, mit dieser
Annahme zu arbeiten. Das zeigt das Unterrichtsbeispiel aus Abschnitt 1.7!

Noch eine weitere reichlich komplizierte Frage ist offen: Ist der durch Unterricht
unterstutzte Aufbau von Haltungen (gegenuber Mitmenschen und Sachfragen) eine
Kompetenz? Oder ist es eine querliegende moralische Instanz, die hilft, den fachlichen
und methodischen Kompetenzaufbau sozialvertraglich zu gestalten? Wir wissen es nicht.
Wahrscheinlich wird Uber die Beantwortung dieser Frage auf ewig gestritten.

1.4 Arbeitsdefinition



5

Kompetenzstufenmodelle kdnnen fur die Kompetenzentwicklung von Schuler*innen, aber
auch von Lehrpersonen entwickelt werden. In diesem Text geht es ,nur® um die
Methodenkompetenzen von Schuler*innen. Ich? definiere:

Arbeitsdefinition: Ein Kompetenzstufenmodell (KSM) ist ein theoretisches Konstrukt
zur Analyse unterschiedlicher Qualitatsstufen des Wissens und Konnens von
Schuler*innen.

Statt von Qualitatsstufe wird in der Fachliteratur auch von Niveaustufen,
Anspruchsniveaus oder Anforderungsbereichen gesprochen (vgl. die Auflistungen im
Praxisband, S. 106 f.). Die Begriffe sind aber weitgehend gleichbedeutend.

Tektonik: Wichtig fur das angemessene Verstandnis und die Nutzung dieser Modelle ist,
sich klar zu machen, dass ein KSM den gestuften Aufbau einer Kompetenz beschreibt.
Dieser Aufbau wird im Folgenden als Tektonik bezeichnet. Die Modelle beschreiben nicht,
wie sich die Schuler*innen diese Kompetenz in einem mehr oder weniger langen
Lernprozess aneignen konnen. Fur diese wichtige Frage nach dem Prozess des
Kompetenzerwerbs gibt es ebenfalls viele theoretische Modelle, die allerdings ganz
anders ,gestrickt® sind, weil sie auf lerntheoretischen Gesetzesannahmen beruhen. Im
Theorieband ,Unterrichtsmethoden® (Meyer & Junghans 2022, Funfte Lektion) werden
acht dieser Prozessmodelle vorgestellt.

Fachbezug: Kompetenzen sind immer inhaltlich vermittelt. Daraus folgern wir im
Praxisband (S. 100), dass es keine fachunabhangigen Kompetenzen gibt, auch wenn in
der Fachliteratur gern von ,Schlisselkompetenzen® gesprochen wird. Das kann man tun —
man darf den Begriff nur nicht mit der durch die Transferforschung empirisch wiederlegten
Hoffnung verknupfen, dass eine Schlisselkompetenz dazu taugt, beliebige Fachinhalte zu
erschlieBen. Der fachliche Kontext, in dem eine Kompetenz erworben wird, bleibt an ihr
haften. Kurz gesagt: Wer sehr gut in Latein ist und meint, logisches Denken gelernt zu
haben, muss lange noch nicht in Mathematik sehr gut sein, auch wenn dort das logische
Denken ebenfalls eine zentrale Rolle spielt.

1.5 Theoretisches Konstrukt

Ein KSM ist das Produkt eines kreativen Arbeits- und Nachdenkprozesses. Es lasst sich
nicht aus der Unterrichtswirklichkeit oder aus empirischen Befunden ableiten. Das gilt fur
die Modelle der Berufspraktiker*innen ebenso wie fur die der Unterrichtsforscher*innen.
Das andert aber nichts daran, dass in einem KSM normative theoretische Vorgaben (z.B.
ein bestimmtes Bildungsverstandnis) stecken und dass empirische Annahmen gemacht
werden. Vier dieser Vorgaben und Annahmen lauten:

- Die im KSM erfasste Kompetenz ist nicht genetisch festgelegt, sondern Ergebnis
eines Lernprozesses!

2 Da der folgende Teil dieses Skripts nicht mehr von Meyer & Junghans gemeinsam, sondern von HM

allein verantwortet wird, wechsle ich vom Wir zum Ich.
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- Sie kann auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus realisiert werden.

- Sie zielt auf hoheren Stufen auf selbstreguliertes Lernen, folgt also dem Postulat der
Mundigkeit.

- Sie kann durch Metakognition, also durch das Nachdenken Uber die Kompetenz und
den Prozess ihres Erwerbs verbessert werden.

Beides, normative Vorgaben und empirische Annahmen, kénnen nicht logisch zwingend
irgendwoher abgeleitet werden. Sie kdnnen nur plausibel gemacht werden. Anders, und in
wissenschaftlicher Fachsprache:

Ein Kompetenzstufenmodell ist ein theoretisches Konstrukt, in dem ein bestimmtes
Bildungsverstandnis und Annahmen uUber empirische Gesetzmaligkeiten konstruktiv
miteinander verknupft werden, um praktisches Handeln anzuleiten.

Weil noch viele Fragen offen sind (s.0.), weil dennoch das Denken in Kompetenzstufen
ausgesprochen hilfreich fur die Unterrichtsplanung sein kann (s.u.), empfehle ich, nicht so
lange zu warten, bis die Theoretiker*innen und empirischen Unterrichtsforscher*innen
alles geklart haben, sondern pragmatisch vorzugehen und das Erfahrungswissen der
Praktiker*innen ,anzuzapfen“, um auf Basis ihres Wissens und Konnens
Kompetenzstufenmodelle in Eigenregie zu konstruieren.

1.6 Ein praxistaugliches Allgemeines Stufenmodell

Wie sehen pragmatisch hergestellte und deshalb auch praxistaugliche Modelle aus? Ich
habe seit vielen Jahren in der Lehrerfortbildung gemeinsam mit Praktiker*innen viele
einzelne KSMs — insbesondere zur Unterrichtsmethoden-Kompetenz der Schuler*innen —
entwickelt und zu dem folgenden Allgemeinen Stufenmodell generalisiert. Das Modell ist
im Vergleich zu den Kompetenzstufenmodellen der Theoretiker schlicht gehalten. Es
basiert auf der gangigen Definition von Kompetenz als Kombination von Wissen, Kénnen
und Wollen (siehe Meyer & Junghans 2021, S. 99).

A\
Wallewn
HAL-
TUNG
Wissen Kauueu

Daraus ergeben sich drei Kompetenzdimensionen, die in der nachfolgenden Grafik in der
Waagerechten abgebildet werden und drei bzw. vier Stufen, die als Spalten in der
Senkrechten abgebildet werden. Strenge theoretische Vorgaben gibt es fur solche Modelle
nicht! Man konnte, wenn man lange genug beobachtet und grubelt, auch ein KSM mit 6
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oder 9 Stufen bilden. Aber klar ist, dass Stufenmodelle, die im Extremfall 32 Stufen haben,
fur den Schulalltag unbrauchbar sind.

Jede Kompetenz, die geeignet ist, zukunftiges Handeln zu steuern, hat mindestens zwei
Dimensionen.

- die Handlungs-

- und die Reflexionsdimension.
Eine dritte Dimension kommt hinzu:
- Die Wollensdimension.

Sie muss rein logisch mitgedacht werden, weil erst die Bereitschaft, das Wissen und
Koénnen einzusetzen, zu erfolgreichem Handeln fuhrt.

ALCEMEINES STUFENMODELL

Handlungsdimension: | Reflexionsdimension: |Volitionsdimension:
Koénnen Wissen Wollen
Stufe 0 | Naiv-ganzheitliches Arbeiten nach basale
Ausfuhren einer ,2Bauchgefuhl” Handlungsenergie
Handlung
Stufe 1 |Handeln nach Vorgabe |Kognitives Nachvollziehen |extrinsische
des Lehrenden der Handlungsvorgabe Motivation
Stufe 2 |Handeln nach Einsicht |Reflektieren und identifizierende und
in die Aufgabenstellung | Argumentieren nach integrierende
Einsicht Motivation
Stufe 3 |Selbststandige didaktische Reflexion des |intrinsische
Steuerung des eigenen |individuellen und des Motivation
Lernprozesses gemeinsamen Lehr-
Lernprozesses

Im Einzelnen:

Wollens-Dimension (Volition): Volition ist das lateinische Wort fur Wollen! Eine Fahigkeit
ist nichts wert, wenn nicht die Bereitschaft hinzukommt, die Fahigkeit sozial vertraglich
(leider manchmal auch nur egoistisch) einzusetzen. Bei der Konstruktion dieser dritten
Dimension haben wir uns an der Motivationstheorie von Deci & Ryan (1993) orientiert —
eine Kurzdarstellung findet sich im Praxisband auf S. 85.

Ein Stufungskriterium: Bei der Arbeit mit den Berufspraktiker*innen gab es eine
Uberraschende Ubereinstimmung Uber alle Facher hinweg:



Die meisten Praktiker*innen nehmen als Stufungskriterium fur ihre selbstgebastelten
Modelle die wachsende Selbstregulation® der Lernenden.

Selbstregulationsprozesse sind grundlich erforscht worden (siehe Meyer & Junghans
2021, S. 85 f.). Die Bereitschaft dazu ist ja auch zumeist da — aber an den Fahigkeiten
hapert es oftmals. Deshalb sage ich: Selbstregulation ist kein Selbstlaufer! Wer viele
Freirdume lasst, muss die ,Lerngeruste” drum herum umso praziser und verbindlicher
gestalten. Das nennen die Lernpsychologen den ,GerlUstbau® (englisch scaffolding; vgl.
Dubs 2009, S. 172 ff. und Meyer & Junghans 2021, S. 122 f.).

Bei thematisch fokussierten fachlichen Stufungsmodellen kdnnen weitere Stufungskriterien
hinzukommen:

- z.B. im Mathematikunterricht der Grad der mathematischen Modellierungsfahigkeit
- im Kunstunterricht die wachsende Kreativitat.
Solche Kriterien sind aber mit dem Hauptkriterium der Selbstregulation gut vertraglich.

Mehrere Stufenkriterien: Auch fur jede einzelne Stufe und nicht nur fir die Abfolge der
Stufen, muss jeweils ein eigenes Stufenkriterium definiert werden. Im obigen Modell gibt
es vier Kriterien:

- Stufe Null: unreflektiertes Handeln

- Stufe 1: Handeln nach Vorgabe

- Stufe 2: Handeln nach Einsicht

- Stufe 3: Selbstreguliertes Handeln und Reflektieren

In starker fachlich orientierten Modellen konnen abweichende Stufenkriterien definiert
werden — so z.B. in Abschnitt 1.7 das Kriterium Abstraktionsfahigkeit.

Ankerbeispiele: Es ist hilfreich, fur jede Stufe ein oder zwei Ankerbeispiele bzw.
Indikatoren zu nennen, an denen man festmacht, ob die Schuler*innen die Stufe erreicht
haben. Das wird im Abschnitt 2.4 am Beispiel eines KSM Rollenspiel erlautert.

Stufe Null: Sie ist eingefugt, weil Schiler*innen ja nicht nur in der Schule
Methodenkompetenzen erwerben. Schon im Kindergarten geht es los, dass Kinder
.~ochule spielen. Sie wissen dann gar nicht, dass sie — theoretisch betrachtet — ein
Rollenspiel machen. So findet also ein erster, wenn auch noch ganz naiver
Kompetenzaufbau fur die Methode ,Rollenspiel® statt, auch wenn das Wort von den
Kindern nicht benutzt wird und wenn es keine Reflexion der Kinder Uber Aufbau und Ziele
dieser Methode gibt.

Stufe 1 ist erreicht, wenn die Schuler*innen eine Unterrichtsmethode exakt so nutzen, wie
es ihnen von der Lehrperson oder durch eine schriftliche Regieanweisung vorgeschrieben
wird. Dies ist oft in der Grundschule der Fall. Aber "Handeln nach Vorschrift" gibt es auch
in der gymnasialen Oberstufe bis hin in das Universitatsstudium.

3 Statt von Selbstregulation kann man auch von Selbststindigkeit oder Selbstorganisation sprechen.
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Stufe 2 ist erreicht, wenn die Schuler*innen verstanden haben, wie eine Methode
funktioniert, so dass sie ohne weitere Belehrungen mit dieser Methode in
unterschiedlichen Fachbezlgen arbeiten konnen.

Stufe 3: Auf Stufe 3 benotigen die Schuler*innen (nicht nur die Lehrpersonen!) fur die dort
erwartete reflektierte Methodennutzung didaktische Kompetenzen. Damit ist gemeint, dass
sie nicht nur fur sich selbst geschickte Lernstrategien entwickeln, sondern dass sie
Mitverantwortung fir den Lernprozess der ganzen Klasse Ubernehmen, dass sie
Ruckmeldungen an die Lehrperson geben und Vorschlage zur didaktisch-methodischen
Gestaltung machen.4 Schuler*innen, die dies kdnnen, gibt es schon in der ersten Klasse.
Eine Zweitklaldlerin, die ich im Jahr 1965 unterrichtet habe, sagte einmal: ,Du, ich weil}
was, Herr Meyer: Immer wenn wir reden, bist du stilll und wenn du redest, sind wir still!“ —
Ein Rezept, und zugleich der dezente Hinweis, dass sich der frisch gebackene
Klassenlehrer in puncto Gesprachsfuhrung noch auf einem niedrigen Kompetenzniveau
bewegt.

1.7 Ein Stundenbeispiel: Mathe, Klasse 2

Melanie Fuchs ist, als sie diese Stunde im Jahr 2004 plant, Referendarin in
Niedersachsen. Sie muss kompetenzorientierte Stundenentwurfe machen. Sie gibt gerade
eine Unterrichtseinheit zur Stochastik.® In der fachdidaktischen Literatur hat sie kein
Kompetenzstufenmodell fur Stochastik oder Kombinatorik gefunden. Deshalb hat sie sich
fur ihre zweite Grundschulklasse selbst ein solches Modell ausgedacht. Es hat nicht drei,
sondern funf Stufen. Das ist aber kein Widerspruch zur Dreistufigkeit des Allgemeinen
Stufenmodells. Die erste Stufe ist lediglich weiter ausdifferenziert.

Fachliches Kompetenzstufen-Modell zur Kombinatorik

Stufe 1 |Finden von Kombinationen durch Ausprobieren — Die Schiiler*innen
finden Kombinationen durch Ausprobieren. (Jede Schiiler*in wihlt
Lieblingskombination und versucht noch andere mogliche Kombinationen
zu finden.)

Stufe 2 | Sinnvolles Sichten und Vergleichen — Die Schiiler*innen konnen
gefundene Kombinationen vergleichen und so ,,Doppelte* aussortieren. Auf
einem hoheren Entfaltungsniveau konnen die Schiiler*innen die
Kombinationen auf Ubereinstimmungen und Unterschiede hin untersuchen.

Stufe 3 | Vervollstindigen der gefundenen Kombinationen — Die Schiiler*innen
konnen eine graphische Darstellung (Tabelle oder Baumdiagramm) mit

allen moglichen Kombinationen nachvollziehen. Sie konnen ihre eigenen
gefundenen Kombinationen entsprechend zuordnen und vervollstindigen.

Stufe 4 | Ordnen der Kombinationen nach vorgegebenen und nach selbst
formulierten Kriterien — Die Schiiler*innen konnen die moglichen

4 Hier wird besonders deutlich, dass das Allgemeine Stufenmodell bildungstheoretisch ausgerichtet ist.

5 Langfassung in: Meyer: Leitfaden Unterrichtsvorbereitung (2007, S. 109 ff.)
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Kombinationen nach einem (zunéchst vorgegebenen) Kriterium ordnen. Mit
wachsendem Entfaltungsniveau konnen die Schiiler selbststiandig
Ordnungskriterien benennen.

Stufe 5 | Selbststindige Erarbeitung aller moglichen Kombinationen — Die
Schiiler*innen konnen selbststandig die Merkmale mit ihren Auspriagungen
nennen und geordnet graphisch darstellen (durch Tabelle oder
Baumdiagramm).

Jedes KSM bendtigt, wie oben erlautert, ein Stufungskriterium, mit dem die Abfolge der
Stufen definiert wird. Das von der Referendarin gewahlte Stufungskriterium ist der
ansteigende Abstraktionsgrad der Aufgabenbearbeitung, kombiniert mit wachsender
Selbstregulation.

Das Kompetenzstufenmodell ist an den von Jerome Bruner entwickelten
Reprasentationsmodi des Wissens (enaktiv — ikonisch — symbolisch) orientiert. So soll
jede mogliche Kombination von den Schuler*innen zunachst handelnd, also durch Legen
der Figuren, und dann bildlich durch das Anfertigen bzw. Ausfullen von Zeichnungen und
schliel3lich symbolisch durch ein ,Baumdiagramm® festgehalten werden. Dadurch, dass
alle Moglichkeiten handelnd ermittelt werden konnen, kann auch eine Schuler*in, die sich
nur auf den Stufen 1 und 2 bewegt, durch Ausprobieren und Aussortieren von Doppelten
alle Moglichkeiten ermitteln.

Melanie Fuchs hat vorweg geklart, auf welcher Stufe ihres Modells sich die Schulerinnen
und Schuler ihrer zweiten Klasse zu Beginn der Unterrichtseinheit ,mindestens” befanden
und dann Vermutungen darUber angestellt, welche Stufe einzelne von ihnen am Ende der
Einheit erreicht haben kdnnen. Sie schreibt im Stundenentwurf (siehe Meyer 2007, S. 110
ff.):

Thema der Stunde: Bearbeitung einer dreistufigen kombinatorischen Aufgabe — oder: ,Wie
kénnen sich die Bewohner auf der Insel der begrenzten Mdglichkeiten anziehen?®

Ziele der Stunde: Die Schuler*innen sollen lernen, beim Losen von kombinatorischen
Aufgabenstellungen eigene Losungsstrategien zu entwickeln. Sie sollen handelnd die
moglichen Kombinationen von zwei- und dreistufigen kombinatorischen Problemen
ermitteln und diese nach unterschiedlichen Kriterien ordnen und mit Hilfe dieser
Ordnung fehlende Kombinationen benennen konnen. Sie sollen die graphische
Darstellung der Kombinationen mindestens nachvollziehen konnen. Neben dieser
fachlichen Orientierung, in der es insbesondere um die Entwicklung der
Abstraktionsfahigkeit der Kinder geht, sollen in der Unterrichtseinheit auch das
selbststandige Ausprobieren (Dimension Methodenkompetenz), die Fahigkeit und
Bereitschaft zur Tandemarbeit (Dimension Sozialkompetenz) und das
Selbstvertrauen der Kinder (Dimension Selbstkompetenz) geférdert werden.
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tragen

sind:

Durchfiihrung: Zur Umsetzung hat sich
die Lehrerin eine altersgemalle
phantasievolle Dramaturgie ausgedacht.
Die Schilerinnen fahren auf die Insel der
begrenzten Maoglichkeiten. Die Insulaner
verschiedenfarbige Muatzen,
Hemden und Hosen in festgelegter Anzahl.
Der Inselkonig will wissen, wie viele
Farbkombinationen auf der Insel mdglich

Die Lehrerin zeigt den Schuler*innen die
Mdatzen, Pullover und Hosen, klebt sie an =Gls |< .
die  Tafel und  formuliert  den MACQ\(+ A KBs

Arbeitsauftrag:

Aufgabenstellung: Die Schilerinnen und Schiler sollen handelnd die mdglichen
Kombinationen eines dreistufigen kombinatorischen Problems ermitteln und sie nach
unterschiedlichen Kriterien ordnen. Dabei sollen sie auf gewonnene Einsichten aus den
vorherigen Stunden zurtckgreifen und Analogien herstellen (Stufen 2 bis 4 des KSM).

LIhr sollt gleich zu zweit alle unterschiedlichen Kombinationen, wie die Inselbewohner sich
anziehen kénnen, herausfinden. Zuerst kénnt ihr wieder das Kind auf der groBen Karte durch
Auslegen mit dem Material anziehen. Dann malt ihr euer Ergebnis ab. Ich unterbreche euch
nach einigen Minuten und habe dann noch eine Aufgabe.*

Nachdem die Stunde gehalten war, haben Carola Junghans und ich die Stunde mit der

Referendarin besprochen. Das Urteil von Melanie war eindeutig positiv:

Melanie:

Carola:

Melanie:

Die Schiuler brauchten einfach sehr lange, bis sie erkannt hatten, dass es sich
um eine dreistufige Aufgabe handelt. Deshalb hat das strukturierte Anmalen und
das Aussortieren der ,Doppelten®, also der Miitze-Pullover-Hose-Kombinationen
mit identischen Farben, viel langer gedacht als geplant. Ich habe dann einfach
den dritten Schritt der Stunde, also die Zwischenreflexion, zur Schlussreflexion
gemacht. In der so gewonnenen Zeit haben wir dann den Unterschied zwischen
dem Anzieh- und dem H&auserproblem erarbeitet. Daran beteiligten sich vor allem
die ,starken Kombinierer®, die sich auf Stufe 3 meines Kompetenzstufenmodells
bewegten, aber sie hatten erkennbar Schwierigkeiten, auf Stufe 4 zu kommen.

Ist niemand Uber Stufe 3 hinausgekommen?

Doch! Am Schluss der Stunde fanden die ersten Schuler*innen heraus, dass es
beim Anziehproblem drei ,Sachen* gibt und beim Hauserproblem nur zwei. Sie
haben also erkannt, welche Ordnungskriterien der Aufgabe zugrunde liegen.
Aber ich habe gelernt, dass ich mit der Mehrheit der Schiler*innen
.Kleinschrittiger” vorgehen muss. Ich muss ihnen mehr Zeit lassen, sich auf den
Stufen 2 und 3 sicher zu bewegen.

Fazit: Melanie konnte in ihrer heterogen zusammengesetzten Klasse mit Hilfe des selbst
gebastelten KSM besser analysieren, wo es ,klemmt“ und dann auch besser ,navigieren®.
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Diese klare Feststellung der Referendarin hat mich vom Skeptiker zum vorsichtigen
Anhanger des Kompetenzorientierten Unterrichts gemacht hat:

Unser gemeinsames Fazit: Die Nutzung eines Kompetenzstufenmodells hilft, den
Unterricht flexibel zu steuern und gut begrindete Planungskorrekturen zu machen.

1.8 Dreigeteilte Aufgabenstellungen

Kompetenzorientierung erlaubt, starker auf individuelle Lernausgangslagen Rucksicht zu
nehmen. Das hat Melanie Fuchs im obigen Stundenbeispiel vor Augen gefuhrt. Im |dealfall
hielRe das, dass fur jede einzelne Schuler*in eine individuelle Lernplanung vorgenommen
wird. Das geht — aber es ist sehr arbeitsaufwandig und im ,normalen“ Schulalltag oftmals
nicht zu leisten. Eine Alternative ist deshalb, mit einer Dreiteilung in halbwegs
leistungshomogene Lerngruppen zu arbeiten:

- Die erste Gruppe braucht noch viele Hilfestellungen,. Sie erhalt einen geschlossenen
Arbeitsauftrag und arbeitet dann ,nach Vorschrift®.

- Schiler*innen auf mittlerem Niveau erhalten gewisse Spielraume bei der
Aufgabenbewaltigung.

- Schuler*innen mit hohem Leistungsvermogen erhalten dann eine offene und
anspruchsvolle Aufgabe, die die Fahigkeit zur Selbstregulation voraussetzt.

- Falls erforderlich (z.B. in einem inklusiven Setting) kdnnen flr einzelne Schuler*innen
zusatzliche Hilfestellungen organisiert werden.

Die Aufgabenstellung ist dann dreigeteilt:

(1) geschlossene (2) halboffene (3) offene (4) Forderangebot:
Aufgabenstellung Aufgabenstellung Aufgabenstellung zusatzliche Hilfe
Kompetenzstufe 1 Kompetenzstufe 2 Kompetenzstufe 3 fir Lernende der

Kompetenzstufe 1
1. Aufgabenanalyse 1. Aufgabenanalyse

2. Lernstandsanalyse 2. Lernstandsanalyse

3. Aufgaben- 3. Aufgaben-
konstruktion konstruktion
usw. usw.

Ob die Schuler*innen selbst entscheiden, auf welchem Niveau sie arbeiten wollen oder ob
die Lehrperson entscheidet, muss je nach Stand der Selbstregulationskompetenz der
Schuler*innen entschieden werden. Wie die Aufgabenanalyse und die Lernstandsanalyse
gemacht werden konnen, wird im Praxisband (S. 135 ff.) erlautert. Eine ausfuhrlichere
Erlauterung dieses Aufgabenschemas findet sich in dem Buch ,Individualisieren im
Unterricht® von Liane Paradies et al. (2010, S. 77 ff.).
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2. Erarbeitung eines eigenen unterrichtsmethodischen
Kompetenzstufenmodells

2.1 Ein Thema auswahlen!

Grundsatzlich jede Unterrichtsmethode kommt fur diese Konstruktionsubung in Betracht.
Einige Anregungen:

- ein KSM zum Thema ,Interviewfuhrung“ (ab Klasse 5)

- ein KSM zum Thema ,eine eigene Melodie komponieren® (ab Klasse 3)

- ein KSM zum Thema ,Beurteilungskompetenz im Biologieunterricht Sek-I1*
- ein KSM zum Thema ,Mikroskopieren im Biologieunterricht*

- oder ...

Ich bin mir sicher, dass lhnen augenblicklich diese oder jene weitere ldee kommt, zu
welcher von |Ihnen gern benutzten Methode sich die Konstruktion eines KSM lohnen
konnte.

Wie kommt man nun vom Thema zu einem eigenen Kompetenzstufenmodell? Die
schnelle Antwort lautet: durch Nachdenken und Ausprobieren! Erforderlich ist eine erste
kluge Idee. Sie wird zu Papier gebracht und dann wird so lange daran ,geschnitzt und
,gefeilt”, bis die kluge Idee entfaltet und sprachlich ausformuliert ist, so dass sie begrindet
und bei Nachfragen der Kolleg*innen gegen Kritik verteidigt werden kann. Im
Wissenschaftsjargon formuliert. Das Austufteln eines Kompetenzstufenmodells ist ein
heuristischer und deshalb immer auch kreativer Prozess.

2.2 Ein Workshop zum Thema ,,Basteln” eines KSM

Die Konstruktionstibung kann in Einzelarbeit realisiert werden. Erfahrungsgemalf macht es
aber mehr Spaly, wenn Sie im Tandem arbeiten oder sich in einem Workshop
zusammentun. Wenn Sie einen Workshop machen, sollten Sie nach 30 Minuten eine
Zwischenreflexion einschieben und sich die bis dahin entstandenen halbfertigen
Arbeitsergebnisse gegenseitig vorstellen. Nach 60 Minuten sollten Sie sich dann im
Plenum austauschen!

Moderator*in: Eine Moderator*in, die dieses Skript ganz gelesen hat, ist sinnvoll,
wenn Sie diese Ubung als Workshop organisieren.

Zeitbedarf: 30 bis 45 Minuten fur Arbeitsauftrag 1; 20 bis 30 Minuten fur
Arbeitsauftrag 2; 20 Minuten fiir den Austausch im Plenum, wenn Sie die Ubung im
Workshop machen.

Ziel der Ubung: Bewusstmachen der Charakteristika kompetenzorientierter
Aufgabenstellungen

GruppengrofBe fur den Workshop: 6 bis maximal 16 Teilnehmer*innen

Materialbedarf: Ausdruck dieses Skripts fur jede Workshopteilnehmer*in
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2.3 Arbeitsauftrag

Der Arbeitsauftrag bezieht sich auf die Arbeit in einem Workshop. Wenn Sie die
Reflexionsubung in Einzelarbeit machen, entfallen die Arbeitsschritte 6, 11 und 12.

Arbeitsauftrag

Vorweg: Bilden Sie, wenn Sie in einem Workshop sind, ein Tandem mit einer
Kollegin/einem Kollegen, der ahnliche Facher und Stufen unterrichtet wie Sie selbst.

Einzelarbeit:

(1) Lesen Sie den Abschnitt ,Stolpersteine” in Abschnitt 2.4. (Wenn es lhre Zeit
zulasst, konnen Sie zusatzlich die Seiten 110 bis 114 im Praxisband
Unterrichtsmethoden lesen.)

Tandemarbeit:

(2) Entscheiden Sie sich als erstes, zu welcher Unterrichtsmethode oder zu
welchem inhaltlichen Kompetenzbereich Sie ein KSM ,basteln” wollen.

(3) Legen Sie fest, wie viele Dimensionen |hr Modell haben soll. Ich empfehle
Ihnen, mindestens zwei Dimensionen vorzusehen: die Handlungs- und die
Reflexionsdimension (s.o0.).

(4) Legen Sie fest, wie viele Stufen Ihr KSM haben soll. Ich empfehle Ihnen die im
Allgemeinen Stufenmodell von Abschnitt 1.6 genannten drei Stufen vorzusehen.

(5) Brainstorming: Gehen Sie nun einfach an die Arbeit und tragen Sie erste
Begrifflichkeiten auf Arbeitsblatt 1 (abgedruckt in Abschnitt 2.6) ein.

Eine Empfehlung: Beginnen Sie mit dem Ausmalen der héchsten Kompetenzstufe:
Was kann eine Schulerin/ein Schuler Ihrer Klasse/lhres Faches, die Uber sehr hohe
Kompetenz verfugt? Und gehen Sie dann an die Stufe 1: Definieren Sie hier die
Kompetenzstufe mdoglichst positiv: Was ist die basale Voraussetzung, um die
nachste Stufe zu erreichen? (Schreiben Sie nicht auf, was ein Schuler auf Stufe 1
alles noch nicht kann! Diese Defizitorientierung hilft nicht weiter.)

Zwischenplenum:

(6) Unterbrechen Sie lhre Arbeit im Tandem und stellen Sie sich kurz Ihr bisheriges
Arbeitsergebnis vor. Diskutieren Sie gemeinsam, wo es beim Basteln lhres
KSM noch hakt.

Tandemarbeit:
(7) Arbeiten Sie an Inrem KSM weiter.

(8) Kontrollieren Sie noch einmal, dass Sie wirklich die Tektonik der von lhnen
erarbeiteten Kompetenz und nicht den Prozess des unterrichtlichen
Kompetenzerwerbs erfasst haben!

(9) Notieren Sie am Schluss das Stufungs-Kriterium, mit dem die Abfolge lhrer drei
oder vier Stufen charakterisiert werden kann. Ich empfehle Ihnen, das Kriterium
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.Niveau der Selbststeuerung” zu
Stufungskriterium kann erganzt werden (s.o.).

(Abschnitt 2.7).

Plenum:

Unterricht genutzt werden konnte.

wahlen.

Ein fachdidaktisches

(10) Ubertragen Sie die erste Skizze vom Arbeitsblatt 1 in das Arbeitsblatt 2

(11) Stellen Sie sich gegenseitig Ihre Arbeitsergebnisse vor.

(12) Diskutieren Sie, ob, wo und wie das von lhnen erarbeitete KSM in lhrem

2.4  Ankerbeispiele

Es ist hilfreich, sich fur jede Stufe des KSM ein oder zwei Ankerbeispiele auszudenken, an
dem Sie im Blick auf Ihr Fach und die Alterslage der Schuler*innen verdeutlichen, was
eine Schuler*in zu leisten vermag, wenn sie dieses Niveau erreicht hat. Die Ankerbeispiele
sind dann ,Indikatoren® fur das Vorliegen einer Kompetenz. Wie Ankerbeispiele formuliert
werden konnen, wird nun am Beispiel eines KSM zum Thema Rollenspiel gezeigt. Die

Methode wird im Praxisband auf den Seiten 350-355 erlautert.

n
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Indikatoren sind — wortlich Ubersetzt — ,Anzeiger”. Sie zeigen an, an welchen Handlungen
oder sprachlichen Auerungen einer Schiiler*in abgelesen werden kann, dass sie eine
bestimmte Kompetenzstufe erreicht hat. Indikatoren machen also aus Tiefenstrukturen
Sichtstrukturen. Dass dies immer nur annaherungsweise moglich ist, hat die
Unterrichtsforschung herausgearbeitet.

Stufe Null: Hier geht es um das naiv-spielerische Einfuhlen und Nachahmen.

(1) Die Schuler*innen spielen mit Hingabe. Sie ,vergessen sich® beim Spielen.
Sie aktivieren dabei selbst gemachte Erfahrungen.

(2) Sie spielen immer nur sich selbst — so, wie sie es aus ihrer Familie, aus
ihrer Peergroup und aus ihrer Schulklasse gewohnt sind. Es fallt ihnen also
schwer, in die ihnen zugedachte fremde Rolle zu schlipfen.

(3) Die Schuler*innen artikulieren nach dem Spielen ihr Bauchgefuhl: ,Das hat
Spald gemacht!” und ,Das war blod!*

(4) Die Schuler*innen beantworten nach dem Spielen die Frage, warum sie so
und nicht anders gespielt haben, mit ,Das war cool“ oder ,So mache ich das
immer.”

Stufe 1:  Hier geht es um rollenkonformes Handeln und Reflektieren (role taking).
(1) Die Schuler*innen handeln auftragsgemal.

(2) Sie schlupfen in die zugewiesene Rolle und aktivieren die im
vorausgegangenen Unterricht durchgenommenen Positionen, Argumente und
Handlungsalternativen. Daflr nutzen sie gegebenenfalls auch die von der
Lehrperson vorgegebenen Rollenkarten.

(3) Die Schulerinnen konnen Beurteilungen abgeben, ob die Rolle
rollenkonform eingenommen worden ist: ,Genauso lauft das bei uns ab!“ oder
auch: ,In Wirklichkeit ist das aber anders.” ,lrene sollte doch einen
Kompromiss mit ihnrem Vater aushandeln. Das hat sie aber gar nicht getan!”

(4) Die eingefuhrten Spieltechniken (Einfrieren, Auftauen, Rolle-Wechseln,
Beiseite-Reden — Praxisband, S. 354) werden nach Anweisung eingesetzt.

Stufe 2:  Hier geht es nicht um schlichte Ubernahme der Rolle, sondern um geschicktes
Ausfullen und Weiterdenken (role making).

(1) Die Schuler*innen differenzieren zwischen ihren Spielabsichten, die sie
sich bei der Ubernahme der Rolle vorgenommen haben, und dem, was sie —
bei begrenzten Schauspielerkompetenzen — geschafft haben: ,Malaika hat
sich das vielleicht ganz klug ausgedacht, aber beim Spielen kam sie nicht in
die Potte.”

(2) Die Schuler*innen schreiben sich gegebenenfalls in der vorhergehenden
Gruppenarbeit selbst die Rollenkarten.

(2) Die vorher erarbeiteten Spieltechniken (s.0.) werden selbststandig und
angemessen eingesetzt.
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(4) Die Schuler*innen verbalisieren, um welchen Rollenkonflikt es im Spiel
gegangen ist.

(5) Sie erlautern, welche Handlungsspielrdaume einzelne hatten bzw. hatten
wahrnehmen konnen ,Der Vater hatte in der zweiten Szene des Rollenspiels
doch ganz anders reagieren kdnnen!*

Stufe 3:  Moderationskompetenz — didaktische Kompetenz
(1) Im Gesprach wird eine Neudefinition des Rollenkonflikts erarbeitet.

(2) Eine Schuler*in Ubernimmt die Spielleiterrolle, die vorher von der
Lehrperson wahrgenommen wurde. Sie definiert die Spielsituation und die
Rollen. Sie verteilt die Rollen.

(3) Die Schuler*innen spekulieren nach dem Spiel, ob das Potenzial, das in
den einzelnen Rollen steckt, ausgeschopft worden ist oder nicht.

(4) Die Schuiler*innen formulieren, was die Starken und was die Schwachen
eines Rollenspiels fur das Thema der gerade laufenden Unterrichtseinheit ist.

(5) Sie machen von sich aus an geeigneter Stelle den Vorschlag, das Thema
mit einem Rollenspiel zu vertiefen.

2.5 Stolpersteine
Worauf muss beim eigenen Konstruieren eines KSM geachtet werden?

Warnung 1 - Unterscheidung von Tektonik und Prozess: Die Unterscheidung ist
schon in Abschnitt 1.4 im Anschluss an die Arbeitsdefinition erlautert worden. Die
Beachtung fuhrt dennoch hin und wieder beim ,Basteln® an einem KSM zu Problemen —
und zwar immer dann, wenn man den Prozess des Erwerbs als lineares Fortschreiten in
der Tektonik deutet. Es ist aber gar nicht méglich, den Unterricht so aufzubauen, dass er
Schritt fur Schritt den Kompetenzstufen folgt. Die Kompetenzentwicklung wird im
Unterrichtsprozess angeregt, aber sie kann sprunghaft ablaufen, sie kann auch Uber
langere Zeit auf einem Level verweilen, Umwege und manchmal auch Irrwege gehen und
dennoch zum Ziel kommen (vgl. Keller & Ruf 2005). Der Unterrichtsprozess ist also viel
komplexer als das KSM mit seinen drei, vier oder funf Stufen — und zwar deshalb, weil je
nach  Aufgabenstellung und jeweiligem  Arbeitsschritt  unterschiedlich  hohe
Kompetenzstufen aktiviert werden mussen.

- Das wird im Praxisband auf S. 115 am Beispiel ,Eine Biografie schreiben® erlautert.

Warnung 2: Keine Zuordnungen zum Alter der Schiler. In den PISA-Studien wird mit
den Begriffen Mindest- und Regelstandard eine feste Kopplung von Lebensalter bzw.
Schuljahres-Anzahl und erreichter Kompetenz vorgenommen. In unserem Modell wird
keine Klassifizierung nach Alter bzw. nach Jahrgangsstufen vorgenommen. Dies lasst es
zu, dass auch Grundschuler*innen, die gelernt haben, selbstreguliert zu arbeiten, die
hochste Stufe im Modell erreichen konnen.

- Das wird im Praxisband auf S. 116 am Beispiel ,Eine Mindmap im
Grundschulunterricht einsetzen® erlautert.
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Warnung 3 — Unterschiedliche Entfaltungsniveaus auf jeder Stufe: Selbstverstandlich
unterscheidet sich ein ,Arbeiten nach Vorschrift® bei einem Experiment in einem
gymnasialen Oberstufenkurs wesentlich von der ,Arbeit nach Vorschrift® bei einem
Experiment an einer Sachunterrichtsaufgabe in der Grundschule. Dennoch geht es beide
Male ,nur® darum, bestimmte Vorgaben umzusetzen, also unselbststandig zu arbeiten. Um
die Differenz zwischen der erreichten Stufe und der Komplexitat der dort bewaltigten
Sachaufgaben zu markieren, schlage ich vor, auf jeder Stufe eines KSM von
unterschiedlichen Entfaltungsniveaus zu sprechen:

- Die wachsende Selbstregulationsfahigkeit der Schulerinnen und Schuler wird dann auf
den drei oder vier Stufen |hres KSM erfasst.

- Die vom Alter, vom Thema und den Vorkenntnissen abhangige unterschiedliche
Komplexitat der den Schulerinnen gestellten Aufgaben wird Uber das Entfaltungsniveau
erfasst und durch die Indikatoren und Ankerbeispiele deutlich gemacht.

Warnung 4 — Schwierigkeiten, die basale Stufe zu definieren: Wir haben bei der Arbeit
an vielen verschiedenen Kompetenzstufenmodellen gemerkt, dass es uns deutlich leichter
gefallen ist, die dritte Kompetenzstufe zu beschreiben als die erste und zweite Stufe. Aber
genau darauf kommt es an. Um basale Lernprozesse einzuleiten, um gezielte
Hilfestellungen geben zu kdnnen und um Lernbarrieren der Schuiler*innen rechtzeitig zu
erkennen, ist es wichtig, die Stufen 1 und 2 prazis und schulerzugewandt zu definieren!
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2.6 Erstes Arbeitsblatt: Schmuddelfassung

EinKSMzum Thema: ..ot

Dimensionen Stufen-Kriterium
Stufen Xy Xy Xy
Stufe Null Die Schiler sind auf
naiv dieser Stufe in der

i Lage, ...

ganzheitliches ?
Handeln
Stufe 1 Die Schiler sind auf

Handeln nach

dieser Stufe in der
Lage...

Vorgabe

Stufe 2 Die Schiler sind auf
Handeln nach dieser Stufe in der
Einsicht Lage, ..

Stufe 3 Die Schuler sind auf

Selbststandige
Steuerung und
Reflexion

dieser Stufe in der
Lage, ...

Stufungs-Gesamtkriterium:
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2.7 Zweites Arbeitsblatt — Reinschrift zum Thema:

Dimensionen Stufen- Anker-
Kriterium beispiel
Stufen |xy Xy Xy
0. Stufe Die Schiler sind
naiv- auf dieser Stufe in
ganzheit- der Lage ...
liches
Handeln
1. Stufe Die Schiuler sind
Handeln auf dieser Stufe in
der Lage ...
nach
Vorgabe
2. Stufe Die Schiuler sind
£ di ,
Handeln auf dieser Stufe in
der Lage ...
nach
Einsicht
3. Stufe Die Schiuler sind
. f di i
Selbststin auf dieser Stufe in
. der Lage ...
dige
Steuerung
und
Reflexion

Stufungs-Gesamtkriterium:
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3. Beispiele fur selbst hergestellte Kompetenzstufen-
modelle von Berufspraktiker*innen

Im Praxisband ,Unterrichtsmethoden® sind bereits 3 KSM prasentiert worden:

- auf Seite 111 das KSM ,Interviewkompetenz® von Maida Pech und Hermann
Schepers,

- auf Seite 351 das KSM ,Rollenspiel“ von Hilbert Meyer,

- auf Seite 112 das KSM ,Umgang mit didaktischem Theoriewissen® von Carola
Junghans und Hilbert Meyer (konzipiert fur Masterstudierende und
Referendar*innen).

Hier folgen in bunter Reihenfolge und ohne jeden Anspruch auf Vollstandigkeit weitere
Beispiele. Sie stammen von Berufspraktiker*innen, die 2004/05 an der Malnahme
~=Qualitdtsentwicklung in Schule und Unterricht” des Niedersachsischen Kultusministeriums
teilgenommen haben (Veranstalter*innen: Hanna Kiper, Wolfgang Mischke, Franz Wester
& Hilbert Meyer, alle von der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg). Nicht alle
Nachnamen sind von mir damals festgehalten worden. Sorry!

3.1 KSM ,Blitzlicht“

Die Verfasser*innen sind: Susanne Ernst, Rainer Janssen & Kerstin Gertje.
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Lehrervortrag

1 eilnem

Zuhoren be

3.2

Die Hersteller*innen sind Nora & Irina. Sie haben leider vergessen, ihre Nachnamen auf

den Entwurf zu setzen!

Stufe | Handlungskompetenzen | Reflexionskompetenzen Indikatoren
I Inhalte iiber einen - die Sprache wird vom Schiiler ausreichend beherrscht
Zeitraum wahrnehmen - der Schiiler stort nicht wihrend des Vortrags (ist konzentriert)
ANEaR,s - einfache Fragen konnen beantwortet werden, solange
nicht nach dem Sinn oder Hintergrund gefragt wird.
I Inhalte werden erfasst Sich mit Inhalten befassen | - der Schiiler kann die Geschichte wiedergeben, hat dabei aber die
(aktives Zuhoren Wissenstransfer wichtigen Punkte des Vortrags nicht erkannt (kommt nicht zum
Punkt)
- der Schiiler befasst sich mit dem Inhalt des Vortrages, jedoch
nicht mut der Kernaussage
111 Gleichzeitiges Zuhoren - Schiiler macht sich Notizen wéhrend des Vortrages die vom Lehrer
und abschreiben vorgegeben werden
- Notizen sind uniibersichtlich, unstrukturiert und/oder nicht vollstédndig
v Wichtige Inhalte Inhalte auf ihre Wichtigkeit | - Wiedergabe der Inhalte ist auf die Kernaussage beschrénkt
heraussuchen bewerten - von den Schiilern werden Fragen zu der Kernaussage gestellt
v Inhalte festhalten In der Lage sein, sich iiber | - der Schiiler kann sinnvolle Mitschriften anfertigen (strukturiert)

den .ahalten des Vortrages
hinaus, mit dem Thema

auseinander zu setzen

- der Schiiler kann sich an einer Diskussion iiber die Inhalte des
Vortrages beteiligen
- weiterfiihrende Fragen werden gestellt

- Stichpunkte werden selbststéndig formuliert




3.3

Das Thema ist absolut praxisrelevant — aber in der Forschungsliteratur ist es uns noch
nicht begegnet. Das Beispiel kommt von Iris Weigt, Grundschule Russee Kiel, Schleswig-
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Ein KSM ,,Zuhdren konnen bei einem Powerpoint-Vortrag“

Holstein.
Kompe- Beschreibung Beispiel

tenzstufe

Stufe IV: Schilerinnen und Schiler der Stufe IV | Ergdnzung der erstellten
. sind in der Lage, die Aufzeichnungen | Conceptmap, Mindmap

kreative L . .
Weit zum Vortrag mit eigenem Wissen, oder Zusammenfassung im

eiter-

entwicklung

eigenen Uberlegungen oder
Rechercheergebnissen zu erganzen.

FlieRtext.

Stufe llI: Schilerinnen und Schiler der Stufe Ill | Anfertigen einer
] kdnnen die prasentierten Inhalte in Conceptmap, Mindmap
elgene schriftlicher oder mundlicher Form oder Zusammenfassung im
Struktu- strukturiert wiedergeben. FlieRtext;
rierung Eigene strukturierte
muandliche Zusammen-
fassung des Vortrags
Stufe lI: Schilerinnen und Schiler im oberen | Anfertigen eines
) Niveau der Stufe Il sind in der Lage Stichwortzettels;
rezeptive wesentliche Aspekte des Vortrags .
) Nennen einzelner Aspekte
Stufe wiederzugeben. im Gesprach.
Schilerinnen und Schiler im unteren
Niveau der Stufe Il kdnnen einzelne
Aspekte des Vortrags wiedergeben.
Stufe I: Schilerinnen und Schiler im oberen Es erfolgt keine
affektive Niveau der Stufe | hdren dem Vortrag | Rickmeldung der Zuhdérer
ohne sichtbares Abschweifen der Uber den Vortag.
Stufe Aufmerksamkeit zu. Sie sind dem

Vortragenden dauernd zugewandt.

Schilerinnen und Schiiler im unteren
Niveau der Stufe | héren und sehen
den Vortrag, wenden sich aber
gelegentlich anderen Tatigkeiten zu.




3.4

26

KSM Schiiler*innenvortrag

Das KSM stammt von Sabine Leyder und Antje Friedrichs.
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3.5 KSM Schilerdiskussion

erstellt von Sylvia Bohlen und Saskia Cassens



28

% %, CSCHERDRAUSTON > 8 g\\\(‘%

é&’

S pprn 2t
" FAp : vawmsude  Selbststind
k g : | smac- ' ) i
GUFENNR ) KANDLUN (5 0MPE R REFLEXIOUSVONPETENZ | oppereve | MDIUATKEN
) Diskussim im Sime von Bataorkr v Léerigen
]
o lewrer bk Ot Sldlons das |+ Do SuiBn st @ +Le stk warren
Diskussifagutma mir ijtm- - QusSprakn lasse (=4 Emernioiin wnd
tn & h(m b nd Subjemive £r-
R wd Imer die V- - haféiti Sn — fawwtamn mir
stsm sud tie swl_: beanr~ | 3 Ur
20 dig sl - ot nahe b
M = Eh mm%mw —r ﬁ‘ ‘”’h'
' m‘;}h% nm de W- ggmhtz au dix ﬁlgﬁ o Wt ausfin i .
e S
o L
o2 Diskuren nack Anweisig wad Aufgebtistllng-
« Lo pavagier don Diskyssa 4
verlatt wd s@rer o iy
zs?nmén Satiaah mit oin Zimuwbeie
. e Basae f [4
.deuss",';f""“"“ ‘Regelw werdin woerlin A
ks . unjubLt o i udden )
gyt o atmsomat |, dew tnaduen Sile st Selon wi die
Ntsdilom e wf sotony R dass & Wrlieae Yo en 7
W passeude Bk u“""“" Qe ?b’ | peRinr g
” - i stiner
» L gt Dusdas ipe | &u«hlns M"«n )
R\ Einsitkhaes Diskuieren,
~Duro eine Aubusilguden Stk in| e | :
AT Raeihuen hininrseem N} gl o Windinr : ‘ ' *"f.."-'" -
i A2 nauvoliBeken | ot Auptusieuende | :“ e dig
S iy At Wrsuut dy e Stk | M .
(ndie Posihim doy Mit- | o el
iar Wnd dauic SWillss inkingusertien | - Grbeunen, dass | diee e
» Suiler Sipd el | by wad e (n Linem | o Hitsgile | Ghtu ?
pro(emomien b+ wel sthes 4,,,1 St&uhapm# 2y benick - m s e wimw
s wid a2 :
Db hena dijomast ;L d, ‘“""uﬁ‘ S| ey dit Siler
<[kl orupr gaur getgmieayy | R GOL kintin- | das gy ?
in_00¢ Pighussion mt on i Ve sg2 & diangn
ﬂ) Selbsiardige Disbussiondanruvg- mit Refleamsanté fen
v Lahrer ot der Lﬂ‘f“‘ysm «Erlm oy dos audere o de
anich Sl usagerfr ile wt i
 Suier i e Dupussion | vt e i m,;:gg;
$albsidi ndig-  Eibouaey | s el G, | Giamnen b one | Mt w0 7
 Soiler bimics bt it Rr- | odere Monumd wafond | ShilerdiSRusion | ebie derte sdere
spekhire der Mirsihwler wd dit. auer¥exnt & - | Melnunagn ndes &
bR diesd i shner Argumen- -m‘ L gen ”r'"**
tahon gF O eaiinll * il
+ Fiomdour Kl . Sair it
S fissH Sigh o O ) Bodaigpir |8 B i
Brhigke husdinandaiser ,,,ad““‘,““m“‘“'g ot | fodert Berum
mi- gagnem Sandpuags un o et i faf
(Baltafon) { o
+ Suger eapert g | b
Wil @t eriveFoare M [

B ) Vlistandige. Reflovon. it ricksidiouy der didabtichen Verwendung

JSiler [assan Sitn 0UF andere Skt~ o Slsler erdenmer Stdirken

Wasen Un and iberdenken e

|
wd g
gy L dem 88 SR ity s s - !
Slifer erhreo St oRg mud | sb.rd'gma!&ardpwkl,

und Gwaken

‘Erkaunpn &2
Swiler dit
Hagkiupaen &
mmm in

0 T Sioud pures | g Wosuile hin | DSt g $-
o Sl fodon cebstSGiagiy 91 | wnd Sind vt i -::ﬂg:; PMM
2 . i &mb‘ A
Sl bR G Mg dor | BAT IS "'r"‘“ﬂ“"‘ it Bufiy
Wi swaler " ‘h“u‘ it Sinem ‘IWOS“S des ((gwllﬂ.‘): o Mﬁh“&uﬂd'
Sandpunes mt oin . | liven Manunger
| um Und it

beom (e iker

Sohlen wd Oaska (Cassens

Xlia



29

3.6 KSM Kreatives Schreiben

Die Verfasser*innen: Volker Gauert und Katja Wiemken:
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3.7 KSM Schiilerexperiment

Die Verfasser*innen sind Sabine Hipp, Stefan Klee und Marlene Wienert.

Schdlere xeexriument
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KSM Wochenplan-Vorbesprechung

Leider erneut ohne Namenangaben abgegeben! Aber eine interessante Thematik!
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KSM Stationenlernen

Das Modell stammt von Ingeborg Riechers & Petra Rotermann.

Stufe

Giitekriterien

Indikatoren

- Handeln nach eindeutigen Vorgaben (Laufzettel)

Refl.: Aufgaben machen SpaB, sind langweilig, schwer

nach Plan arbeiten

Reihenfolge einhalten

Zeit beachten

Aufgaben zu Ende bearbeitet
Selbstkontrolle

- Entfaltung von Handlungskompetenz
- Stationen je nach individuellen Interessen auswahlen

Refl.: Abwégen von Aufgabenstellungen, Qualitét der erzielten
Ergebnisse beurteilen

Erstellen eines
Arbeitsplanes nach
wenigen Vorgaben

gezielte Auswahl bei der
Reihenfolge der Aufgaben
Nachfragen von Schiilern
Ergebnisse tiberpriifen

- Stationen je nach individuellen Starken und Schwéchen
auswahlen (individuelle Lernergebnisse verbessern)

Refl.: Einsicht in Schwierigkeitsgrade der Aufgabenstellungen

Erstellen eines
individuell gestuften
Arbeitsplanes

gezielt Auswahl von Ubungen/
Aufgabenstellungen

- Selbsténdige Auswahl meth. Varianten

Eigene Lernstrategie
und —voraussetzung

bilden Grundlage des
Arbeitsplanes

wie und mit welchen Mitteln
(Methoden) werden Aufgaben
bearbeitet

- Planen von Stationen




3.10 KSM Sozialkompetenz

Das Beispiel stammt von Melanie Fuchs, die auch schon das in Abschnitt 1.7
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beschriebene Stundenbeispiel geliefert hat.

Stufe

Kompetenzdimensionen

Soziale Kognition

Soziales Wissen

| Das Individuum wei8 nicht,
dass Menschen
unterschiedliche Interessen
haben kdnnen.

Soziales Verstehen

'Das Individuum kann sich |

nicht in andere
hineinversetzen.

Soziales Handeln

Das Individuum weiB, dass
seine Interaktionspartner
andere Interessen haben
konnen als es selbst.

Das Individuum spiirt, dass
der Interaktionspartner
anders denkt.

Egozentrische Sichtweise:
Das Individuum bezieht seine
eigenen Interessen in sein
Handeln ein.

Das Individuum kann den
Standpunkt bzw. die
Interessen anderer
nachvollziechen, wenn
AuBenstehende ihm diese
nahebringen.

Das Individuum kann sich
nach Anweisung in die
Rolle eines anderen
hineinversetzen.

Das Individuum bezieht die
mit Hilfe von AuBBenstehenden
erlangten Erkenntnisse liber
die Interessen anderer in sein
Handeln ein.

Das Individuum erkennt,
dass es Interessenkonflikte
geben kann.

Das Individuum versucht
sich in die Perspektive des
Gegeniibers
hineinzuversetzen.

Das Individuum versucht die
Perspektiven der Beteiligten in
sein Handeln einzubezichen.

Das Individuum weiB, dass
sich Menschen fiir die
Losung eines
Interessenkonfliks in ihre
Interaktionspartner
hineinversetzen miissen

Das Individuum hat die
Fahigkeit sich selbststindig
in andere Menschen
hineinzuversetzen.

Das Individuum bezieht die
Interessen anderer in sein
Handeln ein, wenn es merkt,
dass es Interessenkonflikte
gibt.

Das Individuum weif3, dass
bei der Losung eines
Interessenkonflikts
Kompromisse gemacht
werden miissen.

v

Das Individuum hat die
Fahigkeit sich selbststéndig
in andere Menschen
hineinzuversetzen und
splirt, wenn seinem
Gegeniiber diese Fahigkeit
fehit.

Das Individuum bezieht die
Interessen der
Interaktionspartner
grundsitzlich in sein Handeln
ein.

Stufungskriterium: wachsende Fihigkeit zur Rollen- und Perspektiveniibernahme
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