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Guter Mathematikunterricht — was verstehen wir genau
darunter und wie lasst sich dies bestimmen?

Was guten (Mathematik-)Unterricht ausmacht, gehort in diversen Kontexten
zu den intensiv diskutierten Fragen. Nicht nur Wissenschaftler*innen unter-
schiedlicher Disziplinen, sondern ebenso Eltern wie auch Verantwortliche
des Bildungssystems und der Bildungspolitik haben Antworten dazu bereit.
Diese Antworten sind jedoch nicht immer theoretisch abgestitzt und empi-
risch Uberpruft. Oft handelt es sich um subjektive Theorien oder grundge-
legte, unhinterfragte Pramissen, wie Renkl (2015) dies in seinem Aufsatz
»,Drei Dogmen guten Lernens und Lehrens* beschreibt und darlegt, weshalb
das ,,Konstruktivismus- und Aktivitdtsdogma®, das Dogma ,,des guten Un-
terrichts* und das ,,Strukturreformdogma® (Renkl, 2015, S. 211) ,alle
falsch* seien. Das erste Dogma besteht in der Annahme, dass Unterricht
dann gut sei, wenn die Lernenden aktiv seien, was dazu flhrt, dass Lernset-
tings dichotom nach Aktivitatsgrad der Schuler*innen eingeteilt werden und
(vordergriindig) passives Lernen, wie beispielsweise einer Instruktion fol-
gen, als negativ bewertet wird. Das zweite Dogma betrifft die Annahme, dass
es den einen guten Unterricht gebe und man daher nur den ,,Stein der Wei-
sen* finden und diese Art des Unterrichtens implementieren misse. Das
dritte Dogma schlieRlich bezieht sich auf die Vorstellung, dass auftretende
Probleme und Herausforderungen im Bildungswesen mittels einer Struktur-
reform in Schule und/oder Hochschule gel6st werden kénnten. Doch wenn
alle diese Annahmen unhaltbar sind, was wissen wir dann tber guten Mathe-
matikunterricht und wo besteht Kl&rungsbedarf? Diese fundamentalen Fra-
gen greift der vorliegende Beitrag auf und versucht, sie aus der mathematik-
didaktischen Perspektive heraus exemplarisch zu beleuchten, ohne dabei den
Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben.

Begriffsklarung und theoretische Bezlige

Unterrichtsqualitat ist ein zentrales Feld der Bildungsforschung und gleich-
zeitig Gegenstand von theoretischen und normativen Erdrterungen, die aus
unterschiedlichen Perspektiven heraus erfolgen. Das Vorhaben, diese Per-
spektiven genauer herauszuarbeiten und dabei die generische Sichtweise
durch eine fach- und inhaltsspezifische zu erganzen, dirfte einen substanzi-
ellen Beitrag zu einem interdisziplindren Verstandnis von Unterrichtsqualitat
leisten, insbesondere wenn es um die Qualitat des Fachunterrichts geht. Dies-
bezlglich kann die Unterscheidung von Berliner (2005), der von der ,,schie-
ren Unmaoglichkeit guten Unterrichts“ und seiner Messung spricht (Berliner,
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2005, S. 205), hilfreich sein: Unterschieden werden kann ihm zufolge zwi-
schen ,,good teaching® und ,.effective teaching®, was er unter ,,qualitative
teaching® zusammenfasst. Folgt man diesem Gedanken, 1&sst sich qualitats-
voller Mathematikunterricht zum einen durch normative Aspekte (,,good
teaching®) und zum anderen durch nachweisbar wirksamkeitsbezogene As-
pekte (,,effective teaching®) charakterisieren. Die normativen Aspekte um-
fassen beispielsweise Anspriche des Faches oder der Gesellschaft an die ma-
thematische Bildung, wahrend die wirksamkeitsbezogenen Aspekte einen
messbaren Nutzen im Hinblick auf die Lern- und Leistungsentwicklung der
Schiler*innen aufweisen mussen. Vor dem Hintergrund dieser Differenzie-
rung konnen auch die drei Dogmen vermieden werden, und zwar indem das
Erkennen eines berechtigten fachlichen oder gesellschaftlichen normativen
Anspruchs mit der Uberpriifung seiner Effektivitat fur das Lernen der Schii-
ler*innen verbunden wird. Sollte sich ein normativer Anspruch guten Unter-
richts empirisch nicht als wirkungsvoll erweisen, wére zu begriinden, wes-
halb das entsprechende Merkmal im Sinne von ,,good teaching“ dennoch
beibehalten werden sollte.

Ausgewahlte empirische Befunde

Die Unterrichtsqualitatsforschung hat in den vergangenen Jahren zahlreiche
Merkmale herausgearbeitet, die nachweisbar das Lernen und die Leistungs-
entwicklung der Schiler*innen positiv zu beeinflussen vermdégen. Viele die-
ser Studien wurden anhand des Mathematikunterrichts und damit im Hin-
blick auf die mathematische Leistungsentwicklung durchgefiihrt. Bekannt
geworden sind im deutschsprachigen Raum in diesem Zusammenhang ins-
besondere die drei ,,Basisdimensionen guten Unterrichts ,,Classroom Ma-
nagement®, ,,Kognitive Aktivierung“ und ,,Lernendenorientierung“ (Klieme
et al., 2006; Praetorius et al., 2018), deren positive Wirkung auf die Leis-
tungsentwicklung empirisch belegt werden konnte. Obwohl in einzelnen In-
strumenten zur Erfassung kognitiver Aktivierung eine starker fachdidaktisch
gepragte Operationalisierung vorgenommen wird, sind diese drei Dimensio-
nen grundsétzlich generisch konzipiert.

Das Konzept der drei Basisdimensionen wurde in jungerer Zeit wiederholt
rezipiert und auch kritisiert. Die Kritik zielt zum einen auf grundsétzliche
Fragen der theoretischen Konzeptualisierung (Praetorius et al., 2020) und
fordert zum anderen eine — insbesondere aus fachdidaktischer Sicht — not-
wendige Erganzung und Prazisierung durch weitere generische Dimensionen
wie beispielsweise die kognitive Lernunterstitzung (Kleickmann et al.,
2020) oder die Unterstiitzung des Ubens (Praetorius & Grasel, 2021) sowie
spezifisch fachdidaktische Merkmale (z. B. Brunner et al., 2014, Drollinger-
Vetter, 2011; Schlesinger et al., 2018). Zur Entwicklung Letzterer leisteten



insbesondere verschiedene Instrumente zur Erfassung der Unterrichtsquali-
tat von Mathematikstunden (Hill et al., 2008; Learning Mathematics for
Teaching Project, 2011; Schoenfeld et al., 2014; Walkowiak et al., 2018),
die Aspekte wie die Reichhaltigkeit des mathematischen Themas und der
Aufgabenstellung oder das Begruinden von mathematischen Aussagen und
Ldsungen einschlossen und somit normative Grundlagen des Faches ber(ick-
sichtigten, einen maligeblichen Beitrag.

Bei solchen fachdidaktischen Ergdnzungen geht es nicht um die Beanspru-
chung einer ,,Vorherrschaft“ der einen oder der anderen Perspektive, obwohl
das Primat der Unterrichtsforschung lange Zeit bei der Bildungsforschung
lag (Brunner, 2020). Vielmehr hat sich mittlerweile die Sichtweise etabliert,
dass Unterricht ,,immer generisch und fachspezifisch“ sei (Reusser & Pauli,
2021) und daher stets ,,zwei Seiten einer Medaille* (Lipowsky et al., 2018)
betrachtet werden sollten. Differenzen ergeben sich allerdings bei der Aus-
gestaltung der als fachdidaktisch betrachteten Qualitatsmerkmale und der
Frage, ob es sich dabei um eigenstandige und disziplinspezifische Qualitats-
merkmale handle oder ob generische Merkmale lediglich fachdidaktisch in-
terpretiert und operationalisiert werden sollen.

Diese Fragen sind nicht unbedeutend, da der Konzeptualisierung und der
Operationalisierung dieser Merkmale — generisch oder fachspezifisch — bei
der Erfassung von Unterrichtsqualitat eine entscheidende Rolle zukommt.
So konnten verschiedene Studien nachweisen, dass dieselbe Mathematik-
stunde je nach Messinstrument unterschiedlich eingeschatzt worden war
(z. B. Boston & Candela, 2018; Brunner, 2018; Charalambous & Litke,
2018; Praetorius et al., 2018). Somit scheint es nicht nur den guten Unterricht
nicht zu geben, sondern derselbe Unterricht wird auch je nach Perspektive
unterschiedlich eingeschatzt. Lindmeier und Heinze (2020) fragten daher
nach der Bedeutung der fachdidaktischen Perspektive in der bisherigen Un-
terrichtsqualitatsforschung und kamen zum Schluss, dass fachdidaktische
Qualitatsmerkmale von fachlich geschulten Rater*innen analysiert werden
miussten. Hinzu kommt, dass je nach Qualitatsmerkmal, beispielsweise der
kognitiven Aktivierung, viele verschiedene Beobachtungsanlésse erforder-
lich sind, um zu einer reliablen Einschatzung zu gelangen, wahrend die Ein-
schatzung von Classroom Management auf der Basis einer einzelnen Unter-
richtsstunde vergleichsweise zuverléssig erfolgen kann (Praetorius et al.,
2014).

Das Dogma des einen guten Unterrichts 1&sst sich aber auch mit den Befun-
den international vergleichender Studien von Mathematikunterricht (Hiebert
et al., 2003; Hugener et al., 2009) widerlegen. Mathematikunterricht ist im-
mer auch kontextabhéngig und unterliegt unterschiedlichen normativen



Grundlagen, weshalb sich auch kulturelle Unterschiede feststellen lassen
(z. B. Kaur et al., 2013). Ebenfalls nachweisen liel} sich, dass Mathematik-
unterricht hinsichtlich bestimmter Schul- und Organisationsstrukturen nur
wenig variiert (Brunner & Imhof, 2017; Pauli et al., 2010) und somit auch
das Strukturreformdogma empirisch entkréftet werden kann.

Des Weiteren erfahrt eine empirisch bestatigte Binsenwahrheit, der zufolge
es auch bei der Unterrichtsqualitat auf die Lehrperson und deren Kompeten-
zen ankommt (Lipowsky, 2006), in der neueren Unterrichtsqualitatsfor-
schung vermehrt Beachtung, da die Qualitdt von (Mathematik-)Unterricht
zunehmend auch mit den professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen
verbunden wird und entsprechende Zusammenhange und Abhédngigkeiten
geprift werden (z. B. Jentsch et al., 2021; Konig et al., 2021).

Offene Fragen und Forschungsdesiderata

Kaum diskutiert wurde bislang, wie sich Qualitatsmerkmale — generisch oder
fachspezifisch — zueinander verhalten und ob sie als VVoraussetzungen von
(Fach-)Unterricht beispielsweise im Falle von wirkungsvollem Classroom
Management und effizientem Zeitmanagement (,,time on task®) hierarchi-
siert konzipiert werden sollten (Brunner, 2018). Solche Uberlegungen lassen
sich entsprechend auch in einschlégigen Instrumenten zur Erfassung der
Qualitat von Mathematikunterricht noch nicht erkennen (z. B. Boston &
Candela, 2018; Charalambous & Litke, 2018; Schoenfeld et al., 2014).

Auch die fachliche Korrektheit und die Kohé&renz des bearbeiteten mathema-
tischen Gegenstands bleiben in vielen Instrumenten zur Einschitzung von
Unterrichtsqualitat unberticksichtigt oder werden implizit vorausgesetzt. Da-
mit einher geht zudem, dass eine Diskussion hinsichtlich inhaltsbezogener
und nicht nur fachspezifischer Qualitdtsmerkmale (Brunner, 2018, 2020),
wie dies beispielsweise in den inhaltlich ausgestalteten fachlichen Verste-
henselementen (Drollinger-Vetter, 2011) oder in inhaltlichen Grundvorstel-
lungen (Salle & Cluver, 2021; vom Hofe, 2003) angelegt ist, derzeit noch
aussteht. Inhaltliche Verstehenselemente und Grundvorstellungen basieren
auf normativen Grundlagen bezliglich des mathematischen Inhaltes und um-
reiflen den Verstehensgegenstand in seiner Breite und Tiefe. Im Zusammen-
hang mit fachlicher Korrektheit und Kohérenz als fachspezifischen Quali-
tatsmerkmalen ware deshalb theoretisch und empirisch die Frage zu klaren,
welche und wie viele der den Verstehensgegenstand konstituierenden Ver-
stehenselemente und Grundvorstellungen im Unterricht bearbeitet werden
miussen, damit von einem hinreichenden Verstehen aufseiten der Lernenden
als unterrichtlicher Wirkung gesprochen werden kann.



Aber auch bezogen auf die zentralen mathematischen Prozesse und die all-
gemeinen mathematischen Kompetenzen (z. B. Blum, 2006), die im Unter-
richt gefordert werden, ist eine entsprechende Prézisierung von Unterrichts-
qualitdtsmerkmalen nach wie vor Desiderat: Geht es beispielsweise um ma-
thematisches Argumentieren, gehoren zu den zu bertcksichtigenden fachdi-
daktischen Qualitatsmerkmalen auch die Argumentationsqualitét, die Quali-
tat des gemeinsamen Diskurses beim Austauschen, Evaluieren und Validie-
ren von Argumenten sowie die Strenge des Denkens (Brunner, 2020). Im
Wesentlichen ist in solchen Situationen ein fach- und kompetenzspezifischer
»accountable talk* (Greeno, 2015) zu initiieren, der Verantwortlichkeit ge-
genlber der fachlichen Korrektheit des Gegenstands, gegeniiber der Lernge-
meinschaft und gegenuber der Strenge des Denkens einfordert. Steht im Ma-
thematikunterricht hingegen die Forderung der Kompetenz ,,Modellie-
ren“ im Zentrum, riicken Qualitdtsmerkmale wie Darstellungswechsel (Pre-
diger, 2013) oder Realitatsbeztige in den Fokus.

Ebenfalls noch zu erarbeiten ist derzeit ein Bezug zwischen Qualitatsmerk-
malen und den Phasen des intendierten Lernprozesses. Zielt die Mathema-
tikstunde auf intelligentes Uben von Grundoperationen ab, wiére ein aussa-
gekraftiges Qualitdatsmerkmal die Anzahl vollzogener Ubungsaufgaben im
individuellen Grenzbereich (Aebli, 2003) der Schiiler*innen. Handelt es sich
hingegen um eine Problemldsestunde, riickt ein solches Qualitatsmerkmal in
den Hintergrund. Daher sollten Qualitdtsmerkmale aus fachdidaktischer
Sicht nicht nur auf den Inhalt des Lerngegenstandes und die zu fordernde
Kompetenz abgestimmt sein, sondern auch auf die Phase des Lernprozesses
Bezug nehmen.

Im Zusammenhang mit Unterrichtsqualitdt noch deutlich unzureichend er-
forscht ist derzeit aulRerdem die Rolle der Lernenden. Betrachtet man Ma-
thematikunterricht ndmlich aus einer Angebot-Nutzungs-Perspektive, durfte
davon auszugehen sein, dass auch die Interaktion zwischen Lernenden und
Lehrperson sowie die Nutzung des Angebots eine Rolle im Hinblick darauf
spielen, wie nachhaltig sich der Unterricht auf die Lernleistung auswirkt.
Seidel (2020) schlagt daher vor, sowohl die Angebots- als auch die Nut-
zungsseite konzeptuell weiter zu schérfen und bezuglich der Nutzungsseite
psychologische Theorien zu integrieren. Dies gilt auch fir die starker fach-
lich-fachdidaktischen ausgepragten Qualitatsmerkmale.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Mathematikdidaktik kann einen wesentlichen Beitrag zur Erarbeitung
von Antworten auf offene Frage zu Merkmalen guten Mathematikunterrichts
leisten. Diesbeziiglich ist es wichtig, dass der Blick a) auf den Inhalt, b) die



zu fordernde mathematische Kompetenz und c) die Phase des fachlichen
Lernprozesses gerichtet wird und dass d) generische Unterrichtsqualitats-
merkmale auch fachlich-fachdidaktisch konzipiert, operationalisiert und
schlieBlich e) von fachlich-fachdidaktischem Personal eingeschéatzt werden.
Dazu sind f) bereits vorhandene Einschéatzungsinstrumente zur Erfassung
von Unterrichtsqualitat aus Fachsicht zu ergdnzen und zu prézisieren sowie
g) neue Instrumente flr eine starker fach- und inhaltsbezogene Bestimmung
von Unterrichtsqualitat zu entwickeln. Eine Verbindung von normativ kon-
stituierten Qualitatsmerkmalen und deren empirischer Uberpriifung hilft da-
bei, den Blick auf den qualitatsvollen Mathematikunterricht zu scharfen und
dogmatische Annahmen zu vermeiden. VVor diesem Hintergrund dirfte die
Zukunft der Unterrichtsqualitatsforschung in jedem Fall in einer interdiszip-
lindren Betrachtungsweise liegen. Eine solche erfordert selbstbewusste und
eigenstandige Disziplinen, die sich auf Augenh6he mit einem gemeinsamen
Forschungsvorhaben befassen und die jeweiligen Perspektiven gewinnbrin-
gend in eine Gesamtsicht einbringen.
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