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Perspektiven auf Mathematikhaltigkeit von Lehrkräften mit 
verschiedenen Fachhintergründen aus dem MINT-Bereich 
Outdoor-Mathematik trägt dazu bei auch außerhalb des regulären Klassen-
raumsettings mathematisch tätig zu sein. Hierzu gibt es vielfältige Formate 
und Projekte, die oft außerunterrichtlich verortet oder nur vergleichsweise 
kurze Episode im Unterricht einnehmen. Im Projekt MINTco@NRW wird 
zurzeit erprobt, wie ein außerunterrichtliches Setting in den Regelunterricht 
übertragen werden kann. Im Projekt arbeiten Lernende in internationalen 
Solver-Teams kooperativ und längerfristig (ca. drei Monate) an echten un-
gelösten Problemstellungen aus Unternehmen. Neben Chancen der Ermög-
lichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen ergeben sich vielfältige Heraus-
forderungen für Lernende und Lehrkräfte, die solche Formate oft nicht ken-
nen (Stoffels, 2023). Für Letztere ergeben sich organisatorische und metho-
dische Herausforderungen wie auch Fragen zur curricularen Einbettung. 
Diese erfolgt in den beteiligten Schulen auch aus organisatorischen Gründen 
in unterschiedlichen Formaten. An zwei Schulen wird das Projekt in einer 
MINT bzw. naturwissenschaftlichen Vertiefung der Mittelstufe angeboten 
(jeweils 2 Lehrkräfte, männlich), in einer weiteren Schule im fächerverbin-
denden Unterricht zwischen Mathematik (Lehrkraft weiblich), Chemie 
(Lehrkraft männlich) und Englisch (Lehrkraft weiblich). Aus mathematikdi-
daktischer Sicht ist interessant, welches mathematische Potential die Akteure 
bei der Auseinandersetzung mit echten Problemstellungen identifizieren, 
also wie sie die Mathematikhaltigkeit des Projektkontextes einschätzen. 

Entwicklung einer Arbeitsdefinition von „Mathematikhaltigkeit“ 
Vor dem Hintergrund einer hoch technologisierten Gesellschaft spielen An-
wendungen von Mathematik und von Wissenschaften, die mathematische 
Konzepte und Methoden nutzen, eine äußerst wichtige Rolle. Damit die An-
wendbarkeit von Mathematik auch für Lernende erfahrbar wird, ist schon 
seit geraumer Zeit in deutschen und internationalen Curricula das Konzept 
des „mathematischen Modellierens“ implementiert. Nichtsdestotrotz scheint 
Mathematik und ihre Anwendung im Alltag oft unsichtbar zu bleiben, auch 
wenn ihr grundsätzlich ein wichtiger Platz in Bildung, Forschung und Inno-
vation zugesprochen wird (Niss, 1994). Ähnlich unsichtbar bleibt Mathema-
tik in verschiedenen Konzeptionen in schulischen und universitären 
(M)INT-Kontexten, was zum Forschungsdesiderat führt, wie Mathematik in 
interdisziplinären MINT-Kontexten sichtbarer (gemacht) werden kann 
(Maass et al., 2019). Gründe für diese Nicht-Wahrnehmung von Mathematik 
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liegen möglicherweise darin, dass trotz der mittlerweile reichhaltigen Aus-
wahl von Aufgaben mit Sachbezug, diese als artifiziell und konstruiert für 
den Mathematikunterricht erachtet werden (Jahnke, 2005). Ein weiterer 
Grund könnte darin liegen, dass die beteiligten Akteure ein möglicherweise 
vorhandenes Potential zur mathematischen Auseinandersetzung nicht wahr-
nehmen. Entsprechend fordert Blum (1985, S. 18) die methodologische Qua-
lifikation der Lernenden im Umgang mit anwendungsorientierten Aufgaben, 
wozu neben Meta- und Strategie-Wissen auch die Fähigkeit gehört „geeig-
nete Situationen als "mathematikhaltig" zu erkennen“. Für Lehrkräfte zeigt 
sich, dass das Erkennen mathematischer Potentiale in Anwendungen eben-
falls herausfordernd ist, insbesondere in außerschulischen beruflichen Kon-
texten (Nicol, 2002). Somit scheint die Einschätzung der Mathematikhaltig-
keit von Problemlöseprozessen und Situationen nicht nur vom mathemati-
schen Potential einer Problemstellung und dem verfügbaren mathematischen 
Wissen der Akteure, sondern auch von eigenen Anwendungserfahrungen 
und ihrer Auffassung von Mathematik abhängig zu sein.  
In Anlehnung an die Konzeption von belief-systemen, bzw. Auffassungen 
nach Stoffels (2020), sind Erfahrungen, die mit Mathematik gemacht wurden 
und werden, eng mit den Auffassungen von Mathematik eines Subjekts ver-
knüpft. Die Erfahrungsbereiche des Subjekts konstituieren sich dabei aus 
verschiedenen spezifischen Elementen wie etwa dem Wissen, Emotionen, 
Wertungen, Ich-Identität (Bauersfeld, 1983). Aus diesen Vorüberlegungen 
kann nun folgende Arbeitsdefinition entwickelt werden: 
Mathematikhaltigkeit (Arbeitsdefinition) 
Die Einschätzung eines Subjekts, dass ein Kontext mathematikhaltig ist, ver-
weist darauf, dass das Subjekt im Kontext aus dessen Perspektive mathema-
tische Elemente, Prozesse oder Tätigkeiten identifiziert. Entsprechend han-
delt es sich bei der Einschätzung der Mathematikhaltigkeit um eine Auffas-
sung/belief-system (Stoffels, 2020), die auf Basis (subjektiver) Erfahrungs-
bereiche (Bauersfeld, 1983) entwickelt wurden und werden. 
Mathematikhaltigkeit als Konzept kann so auf theoretischer Ebene genutzt 
werden, um Fragen zu beliefs über Mathematisierungsprozesse, aber auch 
genereller Auffassungen zum Fach Mathematik und dessen Verbindung zu 
anderen Disziplinen zu präzisieren. Ähnliches gilt für die Beschreibung von 
Perspektiven und Funktionen (Lawler, 1981), die von Akteuren als mathe-
matisch wahrgenommen werden. Auf empirischer Ebene bietet das Konzept 
einen Reflexionsanlass für Akteure über Zusammenhänge von Mathematik 
und „WELT“ (Burscheid, 2023) nachzudenken. Insbesondere inwiefern ma-
thematische Tätigkeiten relevant für konkrete Anwendungssituationen sind, 
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oder was es bedeuten soll, dass Mathematik eine Hilfswissenschaft in den 
naturwissenschaftlichen und technischen Fächern sei.  

Mathematikhaltigkeit aus Sicht von Lehrkräften des MINT-Bereichs 
In Tabelle 1 wird ein begrenzter Einblick in die Daten des ersten Interviews 
zweier beteiligter Lehrkräfte der Fallstudie der ersten unterrichtlichen Im-
plementation des Projekts, gegeben. Ein Teil der Lehrkräfte unterrichtet das 
Fach Mathematik (exemplarischer Fall 𝜇) ein weiterer Teil der Lehrkräfte 
unterrichtet andere MINT-Fächer und nicht Mathematik (exemplarischer 
Fall 𝛾). Daran soll die Anwendung der Arbeitsdefinition der Mathematikhal-
tigkeit illustriert werden, indem das spezifische Element „Wertung“, im 
Sinne von „attitude“ nach Hannula (2002), eines aktivierten Erfahrungsbe-
reiches identifiziert wird. Die Interviews sind Teil einer multiplen Fallstudie 
(Yin, 2014, S. 50) über den gesamten Zeitraum eines Schuljahrs (Stichprobe: 
4 Lehrkräfte aus Deutschland, 4 Lehrkräfte aus den USA). 
Spezifische 

Elemente 
        μ          γ 

Wertung „Vielleicht weniger, es wird weni-
ger etwas sein, wie wir lineare 
Gleichungssysteme lösen oder 
so, […] es ist, glaube ich, weni-
ger an Inhaltskompetenzen ge-
knüpft, die wir haben, […], son-
dern wirklich eher an diesen 
großen Prozesskompetenzen.“ 

„Aber […] gut, […] sagen wir 
mal, viele Mathematikkolle-
gen […] für die ist […] Mathe 
natürlich das absolut Wich-
tigste auf der Welt. […] Wir 
können alle Fächer abschaf-
fen, […] aber Mathe ist aber 
ganz, ganz wichtig.“ 

Tabelle 1: Exemplarischer Auszug aus den Interviews mit 𝜇 (Mathematik Lehrkraft) 
und 𝛾 (Nicht-Mathematik Lehrkraft) zum spezifischen Element Wertung. 

Die Leitfadeninterviews fanden bei allen Lehrkräften vor der unterrichtli-
chen Implementation des Projekts statt, nachdem erste Rahmenbedingungen 
geklärt wurden. Die Interviews wurden im Anschluss transkribiert. Bezogen 
auf „Mathematikhaltigkeit” wurden folgende Fragen im Interview gestellt: 
 Ist die Verortung des Projekts in der Mathematikdidaktik für Sie richtig?
 Inwiefern ist das Projekt für Sie „mathematikhaltig”?
 Was bedeutet für Sie „mathematikhaltig“? Gibt es für Sie einen Unter-

schied zwischen „mathematikhaltig“ und „mathematisch“?

Auffallend (auch im weiteren Verlauf) ist, dass 𝜇 vorwiegend prozessbezo-
gene Kompetenzen fokussiert, wogegen 𝛾 einen Fokus auf inhaltsbezogene 
Aspekte legt. Eine mögliche Ursache kann in der schulischen Erfahrung oder 
weiteren Lehrkräfte(aus-)bildung von 𝛾 liegen. 
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