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Basiskompetenzen — Was sollte jeder am Ende der allgemei-
nen Schulpflicht in Mathematik kdnnen?

Zunachst wird kurz dargelegt, was zur Griindung einer Arbeitsgruppe’
flhrte, die aus empirischer und normativer Perspektive Basiskompetenzen
definierte. Das Vorgehen bei der Erarbeitung, sowie Konzeption, einige
exemplarische Basiskompetenzen und einzelne illustrierende Aufgaben
werden vorgestellt. AbschlieBend werden ausgewahlte offene Fragen be-
nannt und weiterer Handlungsbedarf wird aufgezeigt.

1. Ausgangssituation und Vorgehensweise

Den Ausgangspunkt der Arbeit bildeten die umfassende empirische Be-
fundlage Gber leistungsschwache Schiilerinnen und Schiler (vgl. Uberblick
u. a. in Klieme et al., 2003; Klieme et al., 2010) sowie die im Kompetenz-
stufenmodell fur den Mittleren Schulabschluss (2008) rein empirisch defi-
nierten Mindeststandards. Diese Uber das Erreichen der in Kompetenzstufe
1 beschriebenen Fahigkeiten festzulegen, erschien der Arbeitsgruppe nicht
ausschopfend, um diejenigen Anforderungen zu beschreiben, die alle Schi-
lerinnen und Schiler bewaltigen kdnnen sollten. Aus einer normativen Per-
spektive fehlten in diesem Aufgabenpool inhalts- und prozessbezogene
Kompetenzen, die zu einem adéquaten Mathematikbild gehéren bzw. An-
forderungen an Schule, Ausbildung und Gesellschaft hinreichend beschrei-
ben. Zudem erschienen nicht alle der durch empirisch einfache Aufgaben
abgebildeten Anforderungen aus normativer Sicht notwendig.

Ziel der Arbeitsgruppe war es daher, Basiskompetenzen zu beschreiben, die
das rein empirische Konstrukt der Mindeststandards weiter konkretisieren,
aus normativer Sicht bestehende Licken beheben und dabei inhalts- mit
prozessbezogene Kompetenzen starker verzahnen. Basiskompetenzen sind
damit nicht allein auf Rechenfertigkeiten bzw. auf die Arithmetik be-
schrénkt.

Absichtlich wurde ein zwar fachbezogener, jedoch spéater auf andere Facher
erweiterbarer Ansatz und zudem der Begriff ,,Basiskompetenzen anstelle
von ,,Mindeststandards“ gewéhlt, um den eigenen normativ-empirischen
Ansatz bewusst gegeniber einem rein empirischen abzugrenzen.

Ein weiteres Anliegen war es, die Uberlegungen nicht nur im Kreise der
Fachdidaktik zu diskutieren. In einer dreijahrigen Arbeitsphase wurde die

1 Zu dieser Arbeitsgruppe gehéren Christina Drilke-Noe, Gerd Miiller, Andreas Pallack, Siegbert
Schmidt, Ursula Schmidt, Norbert Sommer und Alexander Wynands.



zugrunde gelegte Arbeitsdefinition fiir Basiskompetenzen, zusammen mit
den zugehdrigen Kompetenzbeschreibungen und den illustrierenden Auf-
gaben, wiederholt in Arbeitskreisen der GDM sowie mit Vertretern der
Wirtschaft diskutiert. Die Ergebnisse einer umfassenden Onlinebefragung
bei Vertretern aus Fachdidaktik und Schule sowie bei fir die Ausbildung
Verantwortlichen der Industrie- und Handelskammern (IHK, DIHK) zeig-
ten sehr weitgehende Zustimmung und mindeten in eine abschlielende
Uberarbeitung der Basiskompetenzen sowie der illustrierenden Aufgaben
und auch der Definition von Basiskompetenzen, die auf Schulform- und
Abschlussbezug verzichtet, und nun lautet:

,»Als Basiskompetenzen in Mathematik bezeichnen wir die mathematischen
Kompetenzen, tber die alle Schilerinnen und Schuler aller Bildungsgange
am Ende der Pflichtschulzeit mindestens und dauerhaft verfigen massen.
Sie sind Voraussetzung fur eine eigenstandige Bewaltigung von Alltagssi-
tuationen und die aktive Teilhabe als mindige Birgerinnen und Burger am
gesellschaftlichen und kulturellen Leben. Sie sind ebenso Voraussetzung
flr einen Erfolg versprechenden Beginn einer Berufsausbildung und die
Ausiibung beruflicher Tatigkeiten.

Wer nicht tber die Basiskompetenzen verfiigt, wird vermutlich nicht hinrei-
chend in der Lage sein, in jenen Situationen ohne Hilfe zurechtzukommen.
Diese Schilerinnen und Schiler mussen rechtzeitig besonders intensiv ge-
fordert werden.* (Driike-Noe et al., 2011, S. 8)

2. Basiskompetenzen — Struktur und Beispiele

Um mit dem gewahlten Ansatz an das empirische Konstrukt der Mindest-
standards, welches ber das Kompetenzstufenmodell definiert und eben-
falls Uber Leitideen strukturiert ist, anschlussféhig zu sein, wurden die wie
vorstehend definierten Basiskompetenzen entlang der funf in den Bildungs-
standards fir das Fach Mathematik formulierten Leitideen Zahl, Messen,
Raum und Form, Funktionaler Zusammenhang sowie Daten und Zufall
ausgearbeitet. Innerhalb jeder Leitidee wurden wesentliche Bereiche aus-
gewiesen, in denen Basiskompetenzen eine Rolle spielen, die dann weiter
durch die Beschreibung von Kompetenzerwartungen konkretisiert und mit-
tels Aufgaben illustriert wurden. Dies wird im Folgenden exemplarisch fir
die zwel Leitideen Zahl und Daten und Zufall aufgezeigt.

Wesentliche Bereiche innerhalb der Leitidee Zahl sind GroRzenvorstellun-
gen und der Vergleich von Zahlen, Rechenoperationen sowie das Umgehen
mit Sachsituationen. Einige der Basiskompetenzen im letztgenannten Be-
reich sind:

,,einfache Sachsituationen mit Zahltermen beschreiben,



— Rechenergebnisse zu einfachen Sachsituationen ermitteln, interpretie-
ren und auf Sachangemessenheit hin tberpriifen (validieren),

— Briiche in Sachsituationen deuten (z. B. als relative Haufigkeiten),
— Grundaufgaben zur Prozent- und Zinsrechnung lésen.* (ebd., S. 11)

Bekanntlich gelingt das rein technische Ldsen einer Aufgabe oft noch, bei
der Angabe eines ,,Ergebnisses* gerat der eigentliche Sachkontext dann
jedoch haufig auller Acht. Dies zeigt die folgende Aufgabe, die exempla-
risch die Basiskompetenz, Rechenergebnisse auf Sachangemessenheit hin
zu Uberprifen, illustriert:

»EIn Verein mit 36 Mitgliedern will einen Ausflug machen und mit Klein-
bussen fahren. In einen Kleinbus passen acht Fahrgaste. Martin rechnet
36:8 und ermittelt 4,5 Busse. Was meinst du zu diesem Ergebnis?* (ebd., S.
15).

Als zweites wird hier die Leitidee Daten und Zufall vorgestellt, die beson-
ders gut das Spannungsfeld zwischen empirischer und normativer Sicht-
weise bei der Formulierung von Basiskompetenzen deutlich macht. Wéh-
rend einerseits das Erheben von Daten und deren Analyse eine wichtige
und gesellschaftlich relevante Argumentationsbasis bildet und ein sicherer
Umgang mit Wahrscheinlichkeiten besser dazu beféahigt, Chancen und Ri-
siken unter Unsicherheit abzuschétzen, ist diese Leitidee im Unterricht
noch nicht so umfassend verankert ist wie die brigen. Daher haben ent-
sprechende Aufgaben in Leistungstests vielfach nur geringe Lésungsquoten
und werden auf hoheren Kompetenzstufen verortet. Als wesentliche Berei-
che innerhalb der Leitidee Daten und Zufall formulierte die Arbeitsgruppe
das Ordnen und Darstellen von Daten, das Reduzieren von Daten, die In-
terpretation und Bewertung der Ergebnisse einer Datenanalyse und schliel3-
lich das Erkennen und Beschreiben zufélliger Phdnomene.

Die nachste Aufgabe illustriert die beiden Basiskompetenzen ,,einen Daten-
satz nach einem gegebenen Merkmal in Klassen einteilen (...)* und ,,das
arithmetische Mittel und den Median (...) bestimmen* (ebd., S. 32). Sie
zeigt, dass die Einteilung eines Datensatzes mitnichten auf festen Regeln
beruht, und dass die ,,Mitte” eines Datensatzes je nach Intention des Aus-
wertenden unterschiedliche Deutungen und Argumentationen zul&sst:

»Frau Schulte fahrt mit dem Zug zur Arbeit. Sie hat sich einen Monat lang
aufgeschrieben, wie viel Minuten Verspatung der Zug auf der Hinfahrt hat-
te: 10, 2,0,15,1,3,0,5,1, 25,4,0,3,0,1,8,5,1,2,0,11,1, 7.

a) Teile diese Daten ein in: punktlich, fast punktlich, verspétet, stark
verspétet.



b) Gib fir die Verspatungen den Median und das arithmetische Mittel
an. (...) Welcher Wert ist flr Frau Schulte vermutlich interessanter?
Begriinde deine Meinung.“ (ebd., S. 34f)

4. Offene Fragen und Ausblick

Von zahlreichen Fragen, die auch nach Abschluss des Erarbeitungsprozes-
ses der Basiskompetenzen am Ende der Pflichtschulzeit noch offen blieben,
seien hier ausgewahlte benannt. So ist empirisch noch ungeklart, ob die so
formulierten Basiskompetenzen tatséchlich das beschreiben, was Schiile-
rinnen und Schiiler zumindest aus der Sicht des Faches Mathematik ben6ti-
gen, um gemaR der dargelegten Definition zurechtzukommen und ob sie
ohne diese Basiskompetenzen tatsachlich nicht hinreichend in der Lage
sind, in den beschriebenen Situationen ohne Hilfe zurechtzukommen. Of-
fen blieb auch die Frage, ob Basiskompetenzen ggfs. noch starker prozess-
bezogen zu formulieren sind.

In jedem Falle darf eine Diskussion um Basiskompetenzen und Mindest-
standards nicht bei definitorischen Fragen stehenbleiben, sondern muss
durch Diagnosehilfen und ein Differenzierungsmodell ergénzt werden, das
aufzeigt, wie im Unterricht mit besonders forderungsbedirftigen Schiile-
rinnen und Schiiler umzugehen ist, und wie ein Unterricht gestaltet werden
kann, der konkrete Forderaktivitdten umsetzt und eine Verbesserung der
Unterrichtssituation der betroffenen Schilerinnen und Schiler bietet, mit
Aktivitaten, die insbesondere dann einsetzen, wenn das Ziel der Erreichung
der Basiskompetenzen im Regelunterricht geféhrdet erscheint. Da ein Um-
gehen mit diesen Desiderata umfassende Aktivitaten erfordert, richten sich
die so formulierten Basiskompetenzen an alle an der Bildung und Ausbil-
dung Beteiligten, d. h. an Lehrkréfte, Schilerinnen und Schiler, Eltern,
Ausbildende und nicht zuletzt an politisch Verantwortliche.
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