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Marc BOSSE, Essen 

Wie können fachfremd unterrichtende Mathematiklehrkräfte 
durch Lehrerfortbildungen effektiv unterstützt werden? 

1. Zur Einführung 
Als „fachfremd“ Unterrichtende werden im Folgenden diejenigen Lehrkräf-
te bezeichnet, die im Fach Mathematik nicht universitär ausgebildet wor-
den sind und/oder kein Referendariat im Unterrichtsfach Mathematik ab-
solviert haben. Für die Definition dieser Gruppe von Lehrerinnen und Leh-
rern ist also die formale Qualifikation bzw. fehlende Lehrbefähigung ent-
scheidend. 
Die Autoren zweier Studien des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) weisen darauf hin, dass fachfremd erteilter Mathema-
tikunterricht negative Auswirkungen auf die fachlichen Leistungen vor al-
lem leistungsschwacher Schülerinnen und Schüler haben kann (Richter, 
Kuhl, Haag & Pant, 2013; Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012).  
Dass das Fach Mathematik an Primar- und Sekundarschulen fachfremd un-
terrichtet wird, ist auch international gesehen keine Ausnahme. In anderen 
Staaten stellt das beschriebene Phänomen ebenfalls eine Herausforderung 
für Lehrkräfte und andere Akteure im Bildungswesen dar (vgl. z.B. Crisan 
& Rodd, 2011; Dee & Cohodes, 2008; Ingersoll, 1998; Loveys, 2011; Vale, 
2010). 

2. Kompetenzprofile fachfremd unterrichtender Mathematiklehrkräfte 
Die gängige Argumentation für die niedrigere Kompetenzerwartung bei 
fachfremd unterrichteten Schülerinnen und Schülern, der sich auch Richter 
et al. (2013) anschließen, lautet wie folgt: Durch die fehlende fachlich-
universitäre Ausbildung verfügen fachfremd unterrichtende Lehrpersonen 
über geringere fachmathematische und mathematikdidaktische Kompeten-
zen, was wiederum Implikationen auf die mathematischen Kompetenzen 
der Schülerinnen und Schüler hat. 
Diese Überlegung legt mit Blick auf Interventionsmaßnahmen nahe, nach 
Defiziten in den beiden Kompetenzbereichen zu suchen, diese durch 
Lehrerfortbildungen zu beseitigen und so die Schülerleistungen auf das Ni-
veau zu verbessern, das durch nicht-fachfremd erteilten Unterricht im Mit-
tel erreicht wird. 

221



 

 

3. Holistische Betrachtung des Phänomens 
Dieser defizitorientierte Interventionsansatz mit Blick auf die kognitiven  
Kompetenzen (KK) der betreffenden Lehrpersonen reicht im Gefolge von 
ersten Untersuchungen nicht aus (vgl. Bosse & Törner, 2013). 
Erstens muss verstanden werden, wie fachfremd erteilter Mathematikunter-
richt überhaupt „funktioniert“ und welche Rolle die Lehrkraft dabei hat. 
Schließlich darf man nicht vergessen, dass fachfremd unterrichtende Lehre-
rinnen und Lehrer auf Basis spezifischer kognitiver, sozialer und materiel-
ler Ressourcen bereits Mathematikunterricht erteilen, der im Mittel immer-
hin bei einem Teil der Schülerinnen und Schüler zu Lernerfolgen führt. Ge-
rade die gelebte Praxis (vgl. Wenger, 2007) einer Schule scheint von Be-
deutung: Doppelbesetzungen im Unterricht, Fachkonferenzen, Teamklas-
sen, Kolleginnen und Kollegen mit Expertenstatus usw. können die kogni-
tiven Defizite „abpuffern“ oder definieren überhaupt erst, was als Defizit 
wahrgenommen wird. 
Zweitens konnten Bosse und Törner (2013) zeigen, dass sich gerade auch 
affektiv-motivationale Charakteristika (AMC) spezifisch (und teils negativ) 
von denen der nicht-fachfremd Unterrichtenden unterscheiden. Da sich die-
ser Kompetenzbereich steuernd auf die Auswahl kognitiver Ressourcen 
auswirkt (vgl. Schoenfeld, 2011), hat das ausschließliche Beheben von 
kognitiven Defiziten durch Lehrerfortbildungen unter Umständen gar kei-
nen Einfluss auf das tatsächliche unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen. 
Lehrerfortbildungen für fachfremd Unterrichtende sollten also auch wün-
schenswerte AMC fördern. 
Drittens sind AMC der Lehrpersonen häufig biographisch erworben (Wel-
che Haltung hat die Lehrkraft z.B. daran gehindert, Mathematik zu studie-
ren?), d.h. sie unterliegen einer prozesshaften und identitätsstiftenden Dy-
namik. Kompetenzmodelle verschließen sich davor und berücksichtigen 
außerdem die kontextuelle Abhängigkeit der AMC nicht. Internalisierte 
Kompetenzen werden aber erst durch Situationen und Kontexte „getrig-
gert“ ehe sie Einfluss auf Entscheidungen und Handeln haben (vgl. ebd.). 
Bosse und Törner (2013) weisen darauf hin, dass bekannte Kontexte (z.B. 
die studierten Fächer der Lehrkräfte) als Ressource für den fachfremd er-
teilten Mathematikunterricht durch Lehrerfortbildung nutzbar gemacht 
werden könnten. 

4. Professionalisierung der mathematikbezogenen Lehreridentität als 
Fortbildungsanliegen 
Aus diesen drei Überlegungen heraus scheint es sinnvoll, auch das Konzept 
der Lehreridentität als interventionsleitenden Zugang zu wählen, der neben 
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KK auch AMC der Lehrpersonen einbezieht (Grootenboer & Zevenbergen, 
2008). Das Konzept dient als Instrument der Weitwinkelaufnahme, das un-
terschiedliche Facetten und Variablen fachfremd erteilten Mathematikun-
terrichts einerseits und der Lehrperson mit ihrem Verhältnis zur Mathema-
tik andererseits sichtbar machen kann. Ziel von Lehrerfortbildungen für 
fachfremd Unterrichtende sollte demnach auch die Professionalisierung der 
mathematikbezogenen Lehreridentität sein. 

5. Fazit: Effektive Lehrerfortbildung 
Das Deutsche Zentrum für Lehrerbildung Mathematik (DZLM) entwickelt 
Lehrerfortbildungen unter Berücksichtigung eines theoretischen Rahmens, 
welcher aufzeigt, welche Gestaltungsprinzipien für Fortbildungen wirk-
samkeitsfördernd sind (vgl. Blömeke, Leuders, Barzel, Scherer & Selter, 
2013). 
Zur Teilnehmerorientierung: Aufgrund mangelnder Fähigkeit zur Selbstre-
flexion werden die fachfremd Unterrichtenden maximal dort Schwierigkei-
ten im Erteilen von Mathematikunterricht sehen, wo sich die Grenzen ihrer 
spezifischen Unterrichtspraxis befinden. Diese Schwierigkeiten sollten in 
Lehrerfortbildungen zuerst angegangen werden, da sie subjektiv die größte 
Relevanz haben. 
Zur Fallbezogenheit: Bei der Gestaltung von Fortbildungen durch die Ori-
entierung an Praxiserfahrung sollte berücksichtigt werden, dass sich die 
Unterrichtspraxis bei fachfremd Unterrichtenden von der nicht-fachfremd 
Unterrichtender unterscheiden kann. Grund dafür können nicht nur Defizite 
im professionellen Wissen, sondern auch die AMC der Lehrpersonen sein. 
Was für reguläre Mathematiklehrkräfte unterrichtsrelevant ist, kann für 
fachfremd Unterrichtende keine Bedeutung haben. Will man erreichen, 
dass auch diese Lehrpersonen andere, wünschenswerte Praxismomente des 
Mathematikunterrichts (er)kennen, sollte Mathematik als Prozess und Wis-
senskörper neu erfahrbar gemacht werden. 
Zur Kompetenzorientierung und dem Anregen von Selbstreflexion: 
Lehrerfortbildungen für die genannte Zielgruppe sollten über KK hinaus 
auch die Entwicklung einer wünschenswerten, mathematikbezogenen Leh-
reridentität im Blick haben. Dazu gehört es auch, zur Reflexion über das 
eigene professionelle Handeln und Lernen anzuregen. 
Zur Vernetzung: Kollegialer Austausch und Deprivatisierung von Unter-
richtsgestaltung und -durchführung können effektive Wege zur Professio-
nalisierung sein, da die Nutzung von sozialen Ressourcen für einige fach-
fremd Unterrichtende sowieso schon fester Bestandteil bei der Gestaltung 
und Durchführung von Mathematikunterricht ist. 
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