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Fachdidaktisches Wissen zum mathematischen Argumentieren 
Nach Shulman (1986) ist fachdidaktisches Wissen essenziell, um Schü-
ler*innen mathematische Inhalte verständlich und zugänglich zu machen. 
Baumert und Kunter (2011) nennen drei Dimensionen des fachdidaktischen 
Wissens: Das Wissen um das Potential von Aufgaben, deren Sequenzierung 
und kumulativem Aufbau im langfristen Lernprozess, das Wissen über mul-
tiple Repräsentations- und Erklärungsmöglichkeiten sowie das Wissen über 
Vorstellungen der Schüler*innen im Bezug auf Fehlkonzepte, typische Feh-
ler oder auch Strategien. Stankovic & Brunner (2023) ergänzen und präzi-
sieren, indem sie zusätzlich auf die Bedeutung des Wissens zur didaktischen 
Gestaltung und Förderung von Schüler*innen verweisen. Bezogen auf ma-
thematisches Argumentieren bedeutet dies, dass Lehrpersonen sowohl spe-
zifisches diagnostisches wie auch unterrichtsgestaltendes Wissen benötigen. 
Es ist bekannt, dass im deutschsprachigen Kontext in vorherrschenden Lehr-
mitteln verhältnismäßig wenige Aufgaben zum mathematischen Argumen-
tieren enthalten sind (Brunner, Jullier, & Lampart, 2019) und entsprechend 
wenig Aufgaben zum Argumentieren eingesetzt werden (Drüke-Noe, 2014). 
Dies führt zu erheblichen Anforderungen an die Lehrpersonen und ihr fach-
didaktisches Wissen, da zwischenzeitlich das mathematische Argumentieren 
als prozessbezogene Kompetenz verbindlich im Curriculum aller Schulstu-
fen verankert ist (z. B. Amt für Volksschule des Kantons Thurgau, 2016). 
Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welches fachdidaktische Wis-
sen zum mathematischen Argumentieren (a) Lehrpersonen am Ende ihres 
Studiums bzw. (b) Lehrpersonen im zweiten Berufsjahr zeigen. Aufgrund 
des geringen Aufgabenangebots zum mathematischen Argumentieren in der 
Berufspraxis wird angenommen, dass sich keine signifikanten Unterschiede 
feststellen lassen.  

Methodisches Vorgehen 
Befragt wurden in einem Quasi-Längsschnitt insgesamt 142 Personen, davon 
110 am Ende des Studiums zur Mathematiklehrperson (Anteil männlich 
18.2 %) und 32 im letzten Quartal des 2. Berufsjahres (Anteil männlich 
12.5 %). Die Erfassung des fachdidaktischen Wissens zum mathematischen 

954

In: L. Schick, M. Platz & A. Lambert (Hrsg.), 
Beiträge zum Mathematikunterricht 2025. 

58. Jahrestagung der Gesellschaft für Didaktik der Mathematik. WTM. 
https://doi.org/10.37626/GA9783959873307.0



Argumentieren erfolgte schriftlich anhand von vier Vignetten. In diesen 
wurde jeweils ein fiktives, von einem Kind bearbeiteten Aufgabenbeispiel 
vorgelegt (Beispiel siehe Abb. 1).  

Abb. 1: Ein den Lehrpersonen vorgelegtes Aufgabenbeispiel. 

Die Lehrpersonen mussten bei allen Vignetten anhand von sechs vorgelegten 
Items einschätzen, welche Kompetenzen beim jeweiligen Kind erkenn-
bar/nicht erkennbar sind (Diagnostisches Wissen), z. B. "Er kann eine voll-
ständige Regel formulieren". In einem zweiten Schritt mussten sie aus eben-
falls sechs Vorschlägen sinnvolle/wenig sinnvolle Fördervorschläge bestim-
men (Unterrichtsgestaltungs- und Förderwissen), z. B. "Er sollte die Anzahl 
der Punkte der einzelnen Figuren betrachten und beschreiben, wie diese zu-
stande kommen." Mittels einem Expert*innenrating wurde im Voraus der 
Erwartungshorizont festgelegt. Über die vier Vignetten wurden auf der Basis 
der korrekten Antworten Summenscores gebildet zum diagnostischen Wis-
sen, zum Wissen zur Unterrichtsgestaltung/Förderung sowie zusammenfas-
send als fachdidaktisches Wissen zum mathematischen Argumentieren. Für 
die (zweiseitige) Signifikanzprüfung zwischen den beiden Messwerten wur-
den t-Tests für unabhängige Stichprobe und Effektstärken Cohen's d gerech-
net und nach Bortz & Schuster (2010) interpretiert. Zudem wurde über beide 
Kohorten hinweg mittels t-Test für eine Stichprobe geprüft, ob sich signifi-
kante Unterschiede zwischen dem Diagnose- und dem Unterrichtsgestal-
tungs-/Förderwissen zeigen.   

Ergebnisse 
Es zeigt sich, dass die Berufseinsteiger*innen in allen Wissensfacetten ein 
statistisch signifikant höheres Wissen aufweisen als die Studienabgänger*in-
nen (vgl. Tabelle 1). Sämtliche Effekte fallen mit d = ≥ .5 mittelgroß aus. 
Zudem zeigt sich über beide Kohorten mit p = .001, dass das Wissen zur 
Unterrichtsgestaltung/Förderung signifikant höher ausfällt als das diagnosti-
sche Wissen, allerdings mit einem kleinen Effekt von d = .21.  (N = 106; 
M1 = 10.93, M2 = 11.85; SD1 = 4.39, SD2 = 4.36).  
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Studien- 
abgänger*innen 
(N = 74) 

Berufs- 
einsteiger*innen 
(N = 32) 

M SD M SD T Df p d 
Diagnostisches 
Wissen 
(min = 0; max = 24) 

10.08 4.18 12.91 4.29 -3.17 104 .002 .67

Wissen zur  
Unterrichts- 
gestaltung  
und Förderung 
(min = 0; max = 24) 

11.10 4.59 13.59 3.21 -2.79 104 .006 .59

Fachdidaktisches 
Wissen 
(min = 0; max = 48) 

21.18 8.26 26.50 6.59 -3.23 104 .002 .68

Tab. 1: Fachdidaktisches Wissen mit den Facetten Diagnosewissen und Wissen zur Un-
terrichtsgestaltung/Förderung nach Kohorte.  

Diskussion 
In dieser Untersuchung hat sich gezeigt, dass Mathematiklehrpersonen mit 
knapp zwei Jahren Berufserfahrung ein signifikant höheres Diagnose- und 
Unterrichtsgestaltungs-/Förderwissen bezüglich des mathematischen Argu-
mentierens aufweisen als ihre Kolleg*innen am Ende des Studiums. Unter 
Berücksichtigung der berufsbiographisch eher kurzen Zeitspanne und mit 
dem Befund, dass für die Berufspraxis wenig Lerngelegenheiten (Aufgaben) 
zum mathematischen Argumentieren im Primarschulbereich bestehen und 
genutzt werden (Brunner et al., 2019, Drüke-Noe, 2014) sind diese Ergeb-
nisse erwartungswidrig. Damit rückt die Bedeutung der direkten Arbeit mit 
Schüler*innen im Hinblick auf das fachdidaktische Wissen der Lehrperso-
nen in den Vordergrund. Es ist anzunehmen, dass Praxiserfahrungen zur 
(Weiter-) Entwicklung des fachdidaktischen Wissens beitragen, was aber mit 
den vorliegenden Daten nicht erklärt werden kann.  
Unabhängig der Unterschiede zwischen den Kohorten zeigen sich auch be-
deutsame Unterschiede zwischen den Wissensfacetten: Das Wissen zur Un-
terrichtsgestaltung und zur Förderung ist stärker ausgeprägt als das diagnos-
tische Wissen. Hier wäre von Interesse, inwiefern solche Befunde metho-
disch im Sinne der Validität des Erhebungsinstruments oder curricular im 
Hinblick auf die Studienkonzepte und -Inhalte begründet sind. 
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Für den vorliegenden Kontext müssen weitere methodische Limitationen be-
rücksichtigt werden. Die vor allem bei Berufseinsteiger*innen kleine Stich-
probe lässt keine verallgemeinernden Schlüsse zu, auch, weil die jeweiligen 
Eingangsvoraussetzungen der beiden Kohorten unbekannt sind und daher 
nicht einbezogen bzw. kontrolliert werden konnten. Hierzu müssten die Er-
gebnisse in einem Längsschnitt überprüft werden.  
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