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Pragmatische Konzepte von Grundwissen und -kénnen vor
dem Hintergrund eines digitalen Werkzeugeinsatzes

Im Rahmen von Unterrichtskonzepten mit digitalen Werkzeugen stellt sich
die Frage nach der Konzeptualisierung von hilfsmittelfrei verfigbarem
Grundwissen und —kdénnen besonders deutlich. In diesem Beitrag werden
zwei auf pragmatischer Grundlage entwickelte Konzepte von Basiskompe-
tenzen bzw. sicherem Wissen und Kénnen zum Anlass genommen auf der
Basis von Erfahrungen aus einem Unterrichtsprojekt mit Taschencompu-
tern in der Sekundarstufe | die Frage nach der sinnvollen Gestaltung von
hilfsmittelfrei verfligbarem Grundwissen und —konnen exemplarisch zu
diskutieren und damit einen Ausblick flr eine Konzeption von Grundwis-
sen und —kOnnen zu geben.

Wir verwenden hier die Begriffe des Grundwissens und Grundkonnens.
Wissen bezeichnet dabei die im gesellschaftlichen Bewusstsein verankerten
Abbilder der Realitat. Konnen beinhaltet Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Letztere sind automatisierte Komponenten, die nicht bewusst gesteuert
werden missen (Pippig et al. 1988). Der Begriff der Grund- oder Basis-
kompetenzen schliet nach dieser Auffassung das Grundwissen und
Grundkdnnen ein.

Der Ansatz der Basiskompetenzen nach Driike-Noe et al.

Im Rahmen einer Arbeitsgruppe haben Drilke-Noe et al. (2011) im Verlauf
von mehreren Jahren Basiskompetenzen fiir das Ende der Pflichtschulzeit
zusammengestellt. Sie bestehen aus Listen von Kompetenzen und illustrie-
renden Aufgaben, die nach Leitideen geordnet sind. Zu den Basiskompe-
tenzen wurden sowohl inhaltsbezogenen Kompetenzen als auch prozessbe-
zogene Kompetenzen gezahit.

Die Entwicklung der Basiskompetenzen war im Wesentlichen normativ,
allerdings zum Teil unter Berticksichtigung empirischer Ergebnisse. Zwi-
schenergebnisse wurden in unterschiedlichen Zusammenhéangen auch au-
Rerhalb der Gruppe diskutiert und diese Diskussionen sind in die weitere
Arbeit eingeflossen.

Die Kerneigenschaft des Zugangs von Driike-Noe et al. wird von Pallack
(2012) als standige Verfugbarkeit bzw. als praktisch unmittelbare Verfug-
barkeit von mathematischem Wissen und Kdénnen charakterisiert. Weitere
Eigenschaften, die Basiskompetenzen aus Sicht der Gruppe von Driicke-
Noe et al. haben sollen, sind zunédchst die Minimaleigenschaft. In den Ba-
siskompetenzen werden also Anforderungen beschrieben, die nicht weiter



reduziert werden konnen. Des Weiteren wird eine Allgemeinheit der Min-
destanforderungen fur alle Bildungsgange an allgemeinbildenden Schulen
vorausgesetzt. Die Basiskompetenzen sind praxis- und nttzlichkeitsorien-
tiert. Sie verstehen sich als Voraussetzung fiir den Beruf und zur Bewalti-
gung von Alltagssituationen.

Der Ansatz des Sicheren Wissens und Kénnens nach Sill

Die Entwicklung des ,,Sicheren Wissens und Kénnens* geschah ausgehend
von Vergleichsarbeiten fiir das untere Hauptschulniveau im Rahmen einer
Arbeitsgruppe von Sill (2010) in Mecklenburg-Vorpommern aus Vertretern
von zwei Universitidten sowie des Landesinstituts fur Schule und Ausbil-
dung. Die gesamten Inhalte der Sekundarstufen wurden gruppiert nach
mehreren Themenkomplexen betrachtet.

Sill unterscheidet drei Beherrschungsgrade, die als sicheres, reaktivierbares
und exemplarisches Wissen und Kénnen bezeichnet werden. Die so entwi-
ckelte erste Stufe, das Sichere Wissen und Konnen spielt die Rolle des
Grundwissens und -konnens. Dieses soll eine elementare Bedeutung zum
einen fur das Lernen im Mathematikunterricht und zum anderen fiir die
Bewaltigung von Anforderungen an jeden Birger der Gesellschaft aulRer-
halb des Mathematikunterrichts haben. Sie sind also praxis- und nutzlich-
keitsorientiert, sowohl bezogen auf die Gesellschaft, als auch auf den Ma-
thematikunterricht. Ebenso ist die standige sichere Verfugbarkeit ein Krite-
rium im Konzept von Sill. Die Entwicklung von Sicherem Wissen und
Konnen nach Sill dient in erster Linie der Erstellung von (empirischen)
Tests fur Lernende mit dem Ziel der Diagnose im Unterricht.

Das Beispiel Lineare Gleichungssysteme

Im Rahmen des Projekts CASI (s. Greefrath 2012) wurden Unterrichtsein-
heiten mit Taschencomputereinsatz entwickelt, die auch hilfsmittelfreie
Kenntnisse und Fertigkeiten fordern sollten. Wir wollen im Folgenden die
Problematik am Beispiel eines standardmaRig in Klasse 8 oder 9 unterrich-
teten Inhalts erldutern, fir den Erfahrungen aus dem Projekt CASI vorlie-
gen.

Das Losen von linearen Gleichungssystemen mit zwei Gleichungen kann in
diesen Klassenstufen in erster Linie als Grundfertigkeit angesehen werden.
Zusatzlich sind lineare Gleichungssysteme aber auch als Teil weiterftihren-
der Uberlegungen in der Sekundarstufe Il und dartiber hinaus von Bedeu-
tung. Ein Blick in die Bildungsstandards fir den mittleren Schulabschluss
(KMK, 2004) macht nicht nur den algorithmischen Kern des Inhalts ,,Line-
are Gleichungssysteme*, sondern gleichzeitig auch seine Vernetzung deut-



lich. Es werden im Wesentlichen innermathematische Kompetenzen ge-
nannt. Es wird aber auch deutlich, dass nicht nur algebraische Ansétze,
sondern auch graphische oder numerische Verfahren gefordert werden.
AuBerdem werden theoretische Uberlegungen zur Lésbarkeit ebenso einge-
fordert wie der Einsatz geeigneter digitaler Werkzeuge. Dazu kommen wei-
tere Aspekte, die in den Lehrplanen der Lander konkretisiert werden. Die
Frage der sinnvollen Auswahl eines hilfsmittelfrei verfiigbaren algorithmi-
schen Verfahrens im Sinne einer Grundfertigkeit zur Lésung linearer Glei-
chungssysteme in Jahrgangstufe 8 bzw. 9 ist insbesondere vor dem Hinter-
grund der Verfiigbarkeit von digitalen Werkzeugen zu diskutieren.

Die Meinungen der CASI-Projektlehrkrafte gingen hier von der vollstandi-
gen Bearbeitung mit Hilfe digitaler Werkzeuge bis zum Unterricht aller
Losungsverfahren ohne Hilfsmittel auseinander. Denkbar wére auch der
Ansatz, dass die digitalen Hilfsmittel das Erlernen der — spater dann ohne
Hilfsmittel ausgeflihrten — Ldsungsverfahren unterstiitzen konnen; z. B.
durch schrittweises Umformen von Gleichungen mit Unterstitzung digita-
ler Werkzeuge oder die Kontrolle der Ldsungen.

Zumindest fiur Uberlegungen zum innermathematischen Wissensaufbau
kann die Bearbeitung von linearen Gleichungssystemen aus fachdidakti-
scher Sicht betrachtet werden. Konkret stellt sich immer wieder die Frage,
welche(s) algorithmische(n) Losungsverfahren im Zusammenhang mit li-
nearen Gleichungssystemen mit zwei Variablen fir Schilerinnen und
Schuler in Klasse 8 oder 9 geeignet ist bzw. sind. Fir lineare Gleichungs-
systeme werden Gblicherweise das Gleichsetzungs-, das Einsetzungs- und
das Additionsverfahren diskutiert. Mit Blick auf die Vorkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiler kann fiir das Losen eines linearen Gleichungs-
systems mit zwei Gleichungen das Gleichsetzungsverfahren als sinnvolles
Verfahren angesehen werden, mit Blick auf spater zu bearbeitende Proble-
me ware die Einfuhrung des Einsetzungsverfahrens oder des Additionsver-
fahrens moglicherweise sinnvoller. Falls das Ziel die Beurteilung von Al-
gorithmen nach Kriterien wie Durchfiihrbarkeit, Schwierigkeit oder Effizi-
enz ist, sollten mehrere Verfahren zum Vergleich zur Verfiigung stehen.
Wird dagegen heuristisches Arbeiten in das Zentrum der Uberlegungen ge-
stellt, dann kdnnen einfache Beispiele auch schon vor Kenntnis der genann-
ten Verfahren bearbeitet werden. (vgl. Pinkernell & Greefrath 2011)

Magliche Kriterien fur die Entwicklung von Grundwissen und Grund-
kénnen-Konzepte

Mdogliche Kriterien fur die Entwicklung von Konzepten von Grundwissen
und —konnen ergeben sich zum einen aus vorhandenen Ansédtzen und zum



anderen aus Erfahrungen im Rahmen des CASI-Projekts. So kdnnen zwar
die technischen Madglichkeiten der verwendeten digitalen Werkzeuge zur
Kenntnis genommen werden; sie sollten aber nicht als Kriterium fir
Grundwissen und -kénnen-Konzepte verwendet werden. Wichtig erscheint
dagegen die Berlcksichtigung der Vorerfahrungen der Schilerinnen und
Schuler, die auf der Basis fachdidaktischer Argumente, wie im Beispiel der
linearen Gleichungssysteme ausgefuhrt, mit den Zielen des Mathematikun-
terrichts an den Schnittstellen am Ende der Sekundarstufen in Bezug ge-
setzt werden kdnnen. Hier ist die praxis- und nutzlichkeitsorientierierung
wie in den beiden beschriebenen vorhandenen Ansétzen, wenn auch unter-
schiedlich akzentuiert, ein wesentlicher Faktor. Offen sind die Fragen, ob
Grundwissen und -kdénnen auch kontextbezogen oder lediglich kontextfrei
verfiigbar sein soll und ob auch Grundkonnen fur digitale Werkzeuge im
Rahmen dieses Konzepts festgelegt werden sollte. Wichtig fir Grundwis-
sen und —konnen ist auch die Minimaleigenschaft, d.h. dass nur Elemente
festgelegt werden, die unverzichtbar sind.

Fazit

Die Festlegung von Grundwissen und -kénnen vor dem Hintergrund eines
digitalen Werkzeugeinsatzes setzt also nicht nur die Betrachtung der jewei-
ligen Kompetenzen im Zusammenhang mit den Vorkenntnissen und den
Madoglichkeiten digitaler Medien sondern auch eine breite Diskussion tber
Ziele und Kompetenzen weit Gber den Mathematikunterricht hinaus, insbe-
sondere an den Schnittstellen am Ende der Sekundarstufen, voraus.
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