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Unterscheiden sich Mathematiklehrkräfte 
an Grundschulen mit und ohne  

Fach-Lehrbefähigung hinsichtlich ihrer  
berufsbezogenen Überzeugungen? 

Ergebnisse aus TIMSS 2007 

von 
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Kurzfassung: Dieser Beitrag widmet sich der Frage, ob Unterschiede zwischen fachfremd 
unterrichtenden Lehrkräften und Fachlehrern in Bezug auf ihre berufsbezogenen – unter-
richts- und selbstbezogenen – Überzeugungen in Mathematik bestehen. Befunde nationaler 
und internationaler Forschungsarbeiten, die die spezifische Situation und Überzeugungen 
von Lehrkräften ohne eine formale Qualifikation für ein Fach untersuchten, werden vorge-
stellt. Anschließend werden Antworten von Mathematiklehrkräften mit und ohne Lehrbefä-
higung für das Fach zu Fragen über ihre berufsbezogenen Überzeugungen und ihr Fortbil-
dungsverhalten aus der nationalen Befragung der TIMS-Studie 2007 ausgewertet. 

Abstract: This article addresses the question of whether there are differences between out-
of-field and in-field teachers with regard to their profession-related beliefs – beliefs about 
teaching and personal convictions in mathematics. Findings of national and international re-
search that examined the specific situation and beliefs of teachers without a formal qualifi-
cation for a subject will be presented. Subsequently responses to questions about profession-
related beliefs and the participation in in-service training of mathematics teachers with and 
without a teaching certificate for the subject will be analysed using national data from the 
TIMS 2007 study. 

1 Thema und Problemstellung 

In den letzten Jahren haben sich zahlreiche Forschungsarbeiten mit der Beschrei-
bung und Erfassung von Professionswissen bzw. -kompetenzen von (angehenden) 
Lehrkräften beschäftigt (MT21: Blömeke, Kaiser & Lehmann 2010a; TEDS-M 
2008: Blömeke, Kaiser & Lehmann 2010b, 2010c; TEDS-LT: Blömeke, Breme-
rich-Vos, Haudeck, Kaiser, Nold, Schwippert & Willenberg 2011, 2013; COAC-
TIV: Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand 2011; BilWiss: z. B. 
Kunina-Habenicht, Schulze-Stocker, Kunter, Baumert, Leutner, Förster, Lohse-
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Bossenz & Terhart 2013). Untersucht wurde u. a. die Wirkung des Wissens auf die 
Leistungen und die Persönlichkeit der Schüler (z. B. COACTIV: Krauss, Neu-
brand, Blum, Baumert, Brunner, Kunter & Jordan 2008; Baumert & Kunter 2011). 
Grundsätzlich besteht die Annahme, dass Unterschiede bei Lehrkräften in der 
Quantität und Qualität der Ausprägung in diesen Domänen vorliegen und sie durch 
ihr unterrichtliches Handeln Einfluss auf die Schülerinnen und Schüler (ihre Leis-
tungen, Persönlichkeit, Überzeugungen u. a.) nehmen. 

Bisher liegen jedoch wenige Arbeiten über fachfremd unterrichtende Lehrkräfte in 
Deutschland vor. Empirisch untersucht wurde, ob die formale Qualifikation von 
Lehrkräften in der Primar- und der Sekundarstufe I, die keine fachbezogene oder 
eine eingeschränkte Ausbildung1 (z. B. im Schwerpunkt fachdidaktische Kompe-
tenzen) absolviert haben, im Zusammenhang mit den Schülerleistungen steht (Tie-
demann & Billmann-Mahecha 2007; Richter, Kuhl, Reimers & Pant 2012; Richter, 
Kuhl, Haag & Pant 2013; Porsch & Wendt eingereicht). Es zeigen sich dabei für 
das Fach Mathematik – außer in der Untersuchung von Tiedemann und Billmann-
Mahecha (2007) – Unterschiede in den Leistungen zugunsten derjenigen Schüler, 
die von Lehrkräften unterrichtet werden, welche Mathematik studiert oder als 
Schwerpunktfach gewählt haben.2 Aus dem anglo-amerikanischen Raum liegen be-
reits seit mehr als zwei Jahrzehnten zahlreiche Arbeiten zum Thema out-of-field 
teaching3 vor, die ebenfalls einen Schwerpunkt auf die Frage legen, ob und in wel-
chem Umfang die Qualifikation von Lehrkräften in einem Fach die Leistungen der 
Schüler beeinflusst (z. B. Monk & King 1994; Goldhaber & Brewer 1997, 2000; 
Darling-Hammond 2000; Heck 2007; Dee & Cohodes 2008). Ein negativer Ein-
fluss – d. h., eine fehlende fachbezogene Qualifikation der Lehrkräfte führt zu 
schlechteren Schülerleistungen – zeigte sich in der Mehrheit dieser Arbeiten, ins-
besondere für das Fach Mathematik in der Sekundarstufe I. 

Der Fokus dieser nationalen und internationalen Studien liegt jedoch nicht auf der 
Frage, ob sich Lehrkräfte, denen formal die Lehrbefähigung fehlt oder deren Aus-
bildung für ein Fach nur teilweise vorhanden ist (z. B. lediglich eine fachdidakti-
sche Ausbildung), im Hinblick auf andere Merkmale unterscheiden. Für angehen-
                                                                 
1 Zur Definition und Gründen von fachfremdem Unterricht in Deutschland vgl. Porsch 

(2016) sowie Törner und Törner (2010, 2012). 
2 Die Qualifikation – und damit die Festlegung, welche Lehrkräfte als fachfremd bezeich-

net werden – wurde in den Studien nicht einheitlich erfasst. Beispielsweise wurden die 
Lehrkräfte im Ländervergleich für die Primarstufe (Richter u. a. 2012) gefragt, ob sie 
Deutsch oder Mathematik studiert haben. Dagegen hat man in der TIMS-Studie 2011 
gefragt, ob Mathematik das Schwerpunktfach im Studium war (Porsch & Wendt einge-
reicht). 

3 Auch der Begriff teaching across specialisations wird für das Phänomen verwendet. 
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de Lehrer im Fach Mathematik mit davon verschiedener Schwerpunktwahl bzw. 
ohne das Studienfach Mathematik konnten Unterschiede in ihrem Fachwissen und 
ihrem fachdidaktischen Wissen (Blömeke u. a. 2010b, 2010c) sowie ihren Emotio-
nen bzw. ihrer Ausprägung von Mathematikangst (Porsch, Strietholt, Macharski & 
Bromme 2015) nachgewiesen werden. Unterschiede im Hinblick auf ihre berufsbe-
zogenen Überzeugungen sind bisher wenig erforscht worden, verdienen jedoch Be-
achtung, um beispielsweise zielgruppenspezifisch Inhalte in der Aus- und Fortbil-
dung für diese relativ große Zahl an fachfremd unterrichtenden Lehrkräften – an 
Grundschulen ein Anteil von durchschnittlich ca. 27 Prozent (Richter u. a. 2012) – 
auszuwählen.  

Im folgenden Beitrag werden nach einem Überblick über Gegenstandsbereiche be-
rufsbezogener Überzeugungen von Lehrkräften (Abschnitt 2.1) Befunde aus Unter-
suchungen zu unterrichts- und selbstbezogenen Überzeugungen (Abschnitt 2.2 und 
2.3) berichtet, wobei Studien zu Lehrkräften in der Primar- und Sekundarstufe be-
rücksichtigt werden. Anschließend werden Forschungsarbeiten zu berufsbezogenen 
Überzeugungen von fachfremd unterrichtenden Lehrkräften vorgestellt (Abschnitt 
2.4). Nach der Benennung der Ziele und Forschungsfragen der empirischen Arbeit 
(Abschnitt 3) werden auf Grundlage von Daten der Lehrerbefragung in TIMSS 
2007 die Antworten von Grundschullehrkräften mit und ohne Lehrbefähigung für 
das Fach Mathematik im Hinblick auf unterrichts- und selbstbezogene Überzeu-
gungen verglichen (Abschnitt 4) und die Ergebnisse abschließend diskutiert (Ab-
schnitt 5). Der Beitrag endet mit einem Fazit (Abschnitt 6), indem Überlegungen 
für zukünftige Forschungsarbeiten dargelegt werden. 

2 Forschungsstand 

2.1 Berufsbezogene Überzeugungen von Lehrkräften 

Die eingangs aufgeführten Studien zu Aspekten professioneller Kompetenzen von 
(angehenden) Lehrkräften basieren auf Modellen, welche professionelle Hand-
lungskompetenz zu strukturieren suchen. Die Kompetenzen von Lehrern sollen in 
Bezug auf theoretisch abgeleitete Bereiche beschrieben werden und sich empirisch 
prüfen bzw. messen lassen (sog. kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz: vgl. 
Terhart 2011). Ausgebildete Lehrkräfte werden (heute) als Experten betrachtet 
(Bromme 1992/2014; zur Begriffsdiskussion vgl. Terhart 2011; Krauss & Bruck-
maier 2014), die über berufsspezifisches Wissen und eine Vielzahl an Kompeten-
zen verfügen müssen (KMK 2010, 2014). Baumert und Kunter (2006) unterschei-
den in ihrem Modell kognitive und nicht-kognitive Komponenten, insgesamt vier 
Domänen: Überzeugungen/Werthaltungen, Motivationale Orientierungen, Selbst-
regulative Fähigkeiten und Professionswissen von Lehrkräften. Letzteres wird in 
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verschiedene Wissensbereiche wie das pädagogische Wissen, das Fachwissen oder 
das fachdidaktische Wissen unterteilt. Überzeugungen (beliefs) – Gegenstand die-
ses Beitrags – und Werthaltungen (value commitments) werden in dieser Klassifi-
kation in Wertbindungen, epistemologische Überzeugungen, subjektive Theorien 
über Lehren und Lernen sowie Zielsysteme für Curriculum und Unterricht unter-
schieden. Neben Wissen und motivationalen Merkmalen der Lehrkräfte werden 
Überzeugungen als bedeutsam für die Qualität des Lehrerhandelns angesehen, 
„indem sie die Auswahl von Zielen und Handlungsplänen, die Wahrnehmung und 
Deutung von Situationen sowie das didaktische und kommunikative Handeln und 
Problemlösen im Unterricht beeinflussen und steuern“ (Reusser & Pauli 2014, 
642). In der Forschung zum Thema existieren jedoch zahlreiche – teilweise syno-
nym verwendete – Begriffe für Überzeugungen wie Einstellungen, Haltungen, Ori-
entierungen, Konzeptionen, subjektiven Theorien oder beliefs (vgl. auch Forgasz & 
Leder 2008). In diesem Beitrag wird dem Vorgehen von Reusser und Pauli (2014) 
folgend der Begriff „berufsbezogene Überzeugungen“ verwendet „als übergreifen-
de Bezeichnung für jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen, 
welche über das deklarative und prozedurale pädagogisch-psychologische und dis-
ziplinär-fachliche Wissen hinausgehen“ (ebd., 479). Woolfolk Hoy, Davis und Pa-
pe (2006) unterscheiden verschiedene Ebenen, auf die sich Überzeugungen bezie-
hen können: auf das Selbst (z. B. eigene Fähigkeiten als Lehrkraft), auf den unmit-
telbaren Lehr-Lern-Kontext (z. B. Mathematikunterricht) sowie auf der höchsten 
Ebene Überzeugungen, welche das Bildungssystem sowie den gesellschaftlichen 
Kontext betreffen (vgl. Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld 2008, 235). Ent-
sprechend dieser Klassifizierung unterscheiden Reusser und Pauli (2014) drei Be-
reiche berufsbezogener Überzeugungen von Lehrkräften: allgemeine und domä-
nenspezifische epistemologische Überzeugungen, personenbezogene Überzeugun-
gen (Fremd- und Selbstwahrnehmung der Lehrkräfte, Einschätzung der Schüler) 
sowie kontextbezogene Überzeugungen zu Schule und Gesellschaft. Nachfolgend 
werden die zwei erstgenannten Bereiche näher erläutert und Forschungsergebnisse 
benannt, da diese die Gegenstandsbereiche der vorgestellten Studie bilden. 

2.2 Unterrichtsbezogene Überzeugungen von Lehrkräften 

Dem Gegenstandsbereich der allgemeinen und domänenspezifischen epistemologi-
schen Überzeugungen werden Überzeugungen über die Prozesse des Lehrens und 
Lernens zugeordnet. Diese werden auch als unterrichtsbezogene Überzeugungen 
bezeichnet (vgl. Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky 2008) und bilden in diesem 
Bereich den Schwerpunkt der Forschung. Die Mehrzahl der Studien unterscheidet 
im Hinblick auf die Vorstellung der Lehrkräfte zum Lehren und Lernen zwischen 
knowledge transmission bzw. direct transmission view (rezeptiv-transmissive lern-
theoretische Überzeugung: Lernen wird eher im Sinne des Behaviorismus betrach-
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tet, auch als „direkte Instruktion“ übersetzt) und cognitive construction bzw. 
constructivist view (konstruktivistische Sichtweise: Lernen wird eher im Sinne 
konstruktivistischer Lerntheorien aufgefasst). 

Baumert und Kunter (2006, 499) verweisen auf die vergleichsweise wenigen quan-
titativen Untersuchungen, welche subjektive Theorien über das Lehren und Lernen 
bei Lehrkräften untersucht haben, was auch auf die Schwierigkeit der validen Mes-
sung von Überzeugungen zurückgeführt werden kann. So lassen sich durch vorge-
gebene Kategorien persönliche Sichtweisen nur unzureichend abbilden (vgl. z. B. 
König 1995). Ohne Betrachtung von Teilgruppen (z. B. nach der Qualifikation von 
Lehrkräften) wurde empirisch ein Zusammenhang zwischen einer konstruktivisti-
schen Orientierung und dem fachdidaktischen Wissen bei Mathematiklehrkräften 
der Grundschule sowie den Leistungen der Schüler (Peterson, Fennema, Carpenter 
& Loef 1989) nachgewiesen. In einer Replikationsstudie – ebenfalls in der Primar-
stufe durchgeführt – zeigte sich, dass Mathematiklehrkräfte mit einer konstruktivis-
tischen Überzeugung häufiger strukturorientierte Aufgaben einsetzen, welche ma-
thematisches Verständnis erfordern (Staub & Stern 2002). Die erste international 
vergleichende Studie über die Bedingungen von Lehren und Lernen, die TALIS-
Studie (Teaching and Learning International Survey) der OECD (2009), unter-
suchte u. a. die Bereiche berufliche Weiterbildung, Überzeugungen, Standpunkte 
und Methoden sowie Beurteilung und Feedback von Lehrkräften. Die Studie fand 
2008 in 23 Ländern und 2013 in 33 Ländern ohne die Teilnahme von Deutschland 
statt, befragt wurden die Schulleitung sowie Lehrkräfte in der Sekundarstufe I aller 
Fächer. Die GEW hat unter Nutzung der in TALIS verwendeten Instrumente 2008 
eine Online-Befragung in Deutschland durchgeführt („TALIS-GEW“, vgl. Dem-
mer & von Saldern 2010) und die Ergebnisse mit den internationalen Befunden 
verglichen. Die internationale TALIS-Studie (OECD 2009) zeigt, dass nicht in al-
len untersuchten Ländern die beiden Konstrukte negativ korreliert sind (vgl. auch 
Voss u. a. 2011). Deutsche Lehrkräfte in der Sekundarstufe I – eine fachbezogene 
Auswertung fand nicht statt – vertreten eher eine konstruktivistische Auffassung 
(Fastner & von Saldern 2010). Andere Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
wie Partizipation (participation) und Schülerorientierung (nurturing) sind dagegen 
wenig untersucht worden; häufig sind dazu qualitative Forschungsmethoden einge-
setzt worden (Schlichter 2012, 14–17). 

Im Hinblick auf die Entwicklung unterrichtsbezogener Überzeugungen im Laufe 
des Berufslebens von Lehrkräften stellt Schlichter (2012) fest, dass „die empirische 
Forschung auf Unterschiede zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen zukünftiger 
Lehrkräfte in ihrer universitären Ausbildung und denen der schon im Beruf stehen-
den Lehrkräfte hinweisen“ (ebd., 22). In Schlichters Arbeiten und früheren Studien 
(z. B. Dann, Cloetta, Müller-Fohrbrodt & Helmreich 1978) zeigt sich, dass „die 
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progressiveren pädagogischen Einstellungen, die durch die Lehrerausbildung ge-
prägt wurden, direkt nach den ersten Kontakten mit der Berufspraxis aufgegeben“ 
werden (Schlichter 2012, 22). Erfahrene Lehrkräfte nähern sich jedoch im Hinblick 
auf ihre Überzeugungen wieder Studierenden zu Beginn des Lehramtsstudiums an. 
Eine mögliche Erklärung ist die Diskrepanz zwischen schulischer Praxis und dem 
im Studium Gelernten, so dass innovative Überzeugungen und Unterrichtsmetho-
den von Berufsanfängern wieder aufgegeben werden. Mehrheitlich wird deutlich, 
dass Lehrkräfte mit steigender Berufserfahrung eine eher traditionelle Auffassung 
zum Lehren und Lernen vertreten. Die TALIS-GEW-Studie zeigt beispielsweise, 
dass deutsche Lehrkräfte in der Sekundarstufe I, die 40 Jahre oder älter sind, eine 
konstruktivistische Auffassung zunehmend ablehnen (Fastner & von Saldern 2010, 
74); ein vergleichbares Muster zeigt sich mit der Zunahme der Dienstjahre (ebd., 
75). 

Die Auswirkungen unterrichtsbezogener Überzeugungen auf das unterrichtliche 
Handeln fassen Reusser und Pauli (2014) wie folgt zusammen (vgl. auch Schlichter 
2012, 25 ff.): „Konstruktivistische Überzeugungen [wirken sich] tendenziell posi-
tiv (vs. transmissive negativ) auf lern- und motivationsrelevante Merkmale der Un-
terrichtsgestaltung“ aus (ebd., 652). Voss u. a. (2011) fassen die Befunde aus der 
COACTIV-Studie wie folgt zusammen: „Transmissive Überzeugungen von Lehr-
kräften [für das Fach Mathematik in der Sekundarstufe I] erwiesen sich als nachtei-
lig für die Unterrichtsqualität und den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler; 
konstruktivistische standen dagegen in einem positiven Zusammenhang mit Unter-
richtsqualität und Lernerfolg“ (ebd., 250). Empirisch geprüfte Modelle belegen den 
direkten Einfluss von Lehrerüberzeugungen auf Schülerleistungen als auch vermit-
telt über die Unterrichtsgestaltung, insbesondere die kognitive Aktivierung.  

Belastbare Befunde zu Unterschieden bezogen auf transmissive und konstruktivis-
tische Lehr-Lern-Überzeugungen zwischen Lehrkräften aufgrund der Fachausbil-
dung bzw. Qualifikation liegen bislang nicht vor (vgl. Abschnitt 2.4). Auf Grund-
lage der dargestellten Befundlage kann die Annahme getroffen werden, dass eine 
fachbezogene Ausbildung vertieftes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen 
vermittelt, welches die Grundlage für das Verständnis von Denkstrukturen und 
verschiedenen Lernwegen der Schüler ermöglicht, so dass differenziert bzw. indi-
viduell Methoden der Vermittlung gewählt und angewendet werden können. Die-
ses Vorgehen würde eher mit einer konstruktivistischen Sicht auf das Lehren und 
Lernen assoziiert werden. 

2.3 Selbstbezogene Überzeugungen von Lehrkräften 

Zu den personenbezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte zählen schüler- und 
selbstbezogene Überzeugungen, also Überzeugungen, die sich auf die Lerner oder 
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die Lehrkräfte (Fremd- oder Eigenwahrnehmung) beziehen. Ein Untersuchungs-
schwerpunkt im letztgenannten Bereich liegt auf den Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen von Lehrkräften und deren Wirkungen bzw. Konsequenzen für ihr berufli-
ches Handeln. Selbstwirksamkeit kann unterschieden werden in Konsequenz- und 
Kompetenzerwartungen. Unter Konsequenzerwartungen wird die Annahme über 
die Folge einer bestimmten Handlung ungeachtet des eigenen Vermögens verstan-
den, unter Kompetenzerwartungen die „persönliche Einschätzung eigener Hand-
lungsmöglichkeiten“ (Schwarzer & Warner 2014, 662) bzw. die „persönliche Ver-
fügbarkeit von Handlungen“ (ebd.). Lehrer-Selbstwirksamkeitsüberzeugungen de-
finiert Kunter (2011, 261 f.) als „die Einschätzung einer Lehrkraft (…), wie gut es 
ihr gelingen kann, das Lernen und Verhalten ihrer Schülerinnen und Schüler zu un-
terstützen und zu fördern, und zwar auch bei vermeintlich schwierigen oder unmo-
tivierten Schülerinnen und Schülern.“ Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeit 
umfassen Items mit Aussagen zur Einschätzung, wie sicher bzw. selbstwirksam 
sich Lehrkräfte in Bezug auf das Handeln in verschiedenen unterrichtsbezogenen 
Situationen fühlen (im Sinne von Kompetenzerwartungen; z. B. Schwarzer & Jeru-
salem 1999). 

Zahlreiche Studien belegen den positiven Einfluss hoher Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen von (angehenden) Lehrkräften auf ihr unterrichtliches Handeln, ihre 
Zufriedenheit bzw. ihr Wohlbefinden und ihre Bereitschaft, sich außerhalb des Un-
terrichts zu engagieren (Überblick in Kunter 2011, 262). Zudem konnte ein Zu-
sammenhang zwischen den Lehrer-Selbstwirksamkeitsüberzeugungen mit Schüler-
leistungen im Fach Mathematik nachgewiesen werden (Tschannen-Moran, Wool-
folk Hoy & Hoy 1998). Selbstwirksamkeitserwartungen sind zudem bei Lehrkräf-
ten mit längerer Berufserfahrung höher als bei Berufseinsteigern (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy 2007), was auf die vermehrte Anzahl von Erfolgserlebnis-
sen zurückgeführt werden kann. Untersuchungen mit (angehenden) Lehrkräften 
konnten zeigen, dass eine Vermittlung verschiedener methodischer Fertigkeiten 
auch ihre Selbstwirksamkeit erhöhen kann (Überblick in Schwarzer & Warner 
2014). In einer Studie in den USA von Swackhamer und Kollegen (2009) führte 
die Zunahme des Fachwissens durch den Besuch von Fortbildungskursen durch er-
fahrene Mathematiklehrkräfte in der Sekundarstufe I auch zu einer deutlichen Stei-
gerung ihrer Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. 

Neben der Selbstwirksamkeit zählt zu den selbstbezogenen Überzeugungen das 
Selbstkonzept. Dieses bezieht sich auf die Bewertung der eigenen Fähigkeiten und 
ist multidimensional bzw. wird bereichsspezifisch ausgebildet. In neueren Arbeiten 
wird zwischen einer selbstbeschreibenden (kognitiv-evaluative, Bsp. „Ich bin gut in 
Mathematik.“) und einer affektiven Komponente (Bsp. „Ich mag Mathematik.“) 
unterschieden. Ein häufig eingesetztes und vielfach adaptiertes Instrument stellt der 
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Self Description Questionnaire von Marsh dar. Die Items messen das akademische 
und nicht-akademische Selbstkonzept und decken sowohl die kognitiv-evaluative 
als auch die affektive Komponente ab. Das Inventar liegt für verschiedene Alters-
gruppen vor (z. B. für junge Erwachsene: SDQ III vgl. Marsh 1992; adaptierte 
deutsche Fassung vgl. Schwanzer, Trautwein, Lüdtke & Sydow 2005). Das Selbst-
konzept einer Person beeinflusst nachweislich (positiv) ihre akademischen wie 
auch beruflichen Leistungen (self-enhancement-model; Marsh & Martin 2011), 
allerdings wird auch die umgekehrte Wirkungsrichtung angenommen, d. h., die 
Leistungen wirken auf das Selbstkonzept (skill-development-model). Roche und 
Marsh (2000, 445) berichten in ihrer Studie mit Lehramtsstudierenden, dass die 
Steigerung von Unterrichtskompetenzen mit einer Zunahme im Selbstkonzept ein-
hergeht. Chan und Kollegen (1993) fanden zudem einen Zusammenhang von 
Facetten des Selbstkonzepts von Grundschullehrkräften und den selbstbezogenen 
Überzeugungen ihrer Schüler. 

Zum berufsbezogenen Selbstkonzept bei Lehrkräften und seinen Auswirkungen auf 
das unterrichtliche Handeln liegen jedoch – im Vergleich zu Untersuchungen des 
Selbstkonzepts bei Schülern – vergleichsweise wenige Untersuchungen vor, die 
sich zudem im Hinblick auf den methodischen Zugang (qualitativ/quantitativ, 
global/domänenspezifisch) unterscheiden (Studien seit den 1990er Jahren z. B. 
Friedman & Farber 1992; Chan, Chan, Cheung, Ngan & Yeung 1993; Zoglowek 
1995; Roche & Marsh 2000; Villa & Calvete 2001; Stein 2004; Zheng 2007; 
Hammel 2011; Rotter 2013). Zudem liegt den Arbeiten ein unterschiedlich weites 
Verständnis des Konstrukts zugrunde, und entsprechend unterscheiden sich die 
entwickelten bzw. eingesetzten Erhebungsinstrumente (vgl. auch Hammel 2011, 
119 ff.). Beispielsweise versteht Hammel (2011) das Selbstkonzept „als Gesamt-
heit aller selbstzugeschriebenen Kognitionen und Einstellungen“ statt des „aus der 
quantitativen Selbstkonzeptmessung gewohnten fähigkeitsorientierten Selbstkon-
zeptbegriff[s]“ (ebd., 372). Zuletzt legten Retelsdorf und Kollegen (2014) eine 
Selbstkonzeptskala für angehende Lehrkräfte vor, welche „an theoretische Modelle 
professioneller Kompetenz von Lehrkräften anschließt (Baumert & Kunter 2006) 
und sich andererseits explizit an verschiedenen beruflichen Kompetenzbereichen 
orientiert“ (ebd., 99 f.). Insgesamt decken die Items sechs Kompetenzbereiche der 
Standards zur Lehrerbildung für die Bildungswissenschaften (KMK 2014) ab. 

Neben Studien zu Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Selbstkonzept bei Lehr-
kräften liegen im Bereich der selbstbezogenen Überzeugungen beispielsweise For-
schungsarbeiten zu Überzeugungen über die (Wirksamkeit der) Lehrerbildung vor 
(z. B. Herrmann & Hertramph 2000). In einer Befragung von Lersch (2006) gaben 
Referendare beispielsweise an, dass der Berufsfeldbezug im Studien für ihre aktu-
ellen Aufgaben im Rückblick zu gering ist, wobei der Nutzen der fachwissen-
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schaftlichen Inhalte bedeutend höher als der der fachdidaktischen und erziehungs-
wissenschaftlichen eingeschätzt wird (ebd., 171). 

Aus den bisherigen Befunden zu selbstbezogenen Überzeugungen von Lehrkräften 
lässt sich die Annahme ableiten, dass sich fachfremd unterrichtende Lehrkräfte von 
Fachlehrern im Hinblick auf ihre selbstbezogenen Überzeugungen wie ihr Selbst-
konzept unterscheiden, insbesondere dann, wenn diese Konstrukte im Falle eines 
quantitativen Zugangs domänenspezifisch bzw. fachspezifisch erfasst werden. 
Fachfremd unterrichtende Lehrkräfte würden danach geringere selbstbezogene 
Überzeugungen aufweisen, sofern sie über geringeres Fachwissen oder fachdidak-
tisches Wissen verfügen und die Verfügbarkeit dieses Wissens selbst als gering 
bzw. unzureichend einschätzen. 

2.4 Berufsbezogene Überzeugungen fachfremd unterrichtender Lehrkräfte 

Nachfolgend werden (in chronologischer Reihenfolge) nationale und internationale 
Untersuchungen vorgestellt, die im Schwerpunkt die Situation von fachfremd un-
terrichtenden Lehrkräften und ihre berufsbezogene Überzeugungen erforschten. 
Berücksichtigt werden aufgrund der bisher geringen Anzahl an Studien auch sol-
che, die andere Fächer als Mathematik untersucht haben. 

Becker (2000) berichtet Ergebnisse einer schriftlichen Befragung amerikanischer 
Lehrkräfte, die in Klasse 4 bis 12 alle Fächer bis auf Sport unterrichteten. Unter-
schieden wurde in der (quantitativen) Auswertung, ob die Lehrkräfte in Klasse 6 
oder höher eine Klasse oder verschiedene Klassen unterrichteten und ob sie für die 
diese Fächer eine formale Qualifikation (minor oder major) besaßen. Von den 
309 Lehrkräften wurden 26 Prozent als fachfremd klassifiziert, weil die Mehrheit 
ihrer Unterrichtsstunden nicht in ihren Studienfächern stattfand. Befragt wurden 
die Lehrkräfte u. a. zu ihrer Lehr-Lern-Perspektive (knowledge-transmission vs. 
constructivist) und ihrer Unterrichtspraxis. Die Unterschiede zwischen den Grup-
pen sind nicht signifikant, jedoch sind die mittleren Werte bzw. die Zustimmung 
für die Sichtweise und Methoden, die mit einer konstruktivistischen Lehr-Lern-
Auffassung zusammenhängen, für die fachfremd unterrichtenden Lehrkräfte höher 
als für die Fachlehrer, was gegen die zuvor getroffene Annahme (vgl. Abschnitt 
2.2) sprechen würde. Jedoch verweist Becker selbst auf die Schwierigkeit der Zu-
ordnung der Lehrkräfte zu den Vergleichsgruppen hin, da jede der befragten Lehr-
kräfte mehrere Fächer unterrichtet und davon mindestens ein Fach nicht studiert 
hat. Die Vergleichbarkeit der Antworten aller Probanden ist zudem eingeschränkt, 
weil beispielsweise die Lehrkräfte zur Frage der angewendeten Unterrichtsmetho-
den das Fach wählen konnten, in welchem sie glauben, am erfolgreichsten ihre Un-
terrichtsziele umzusetzen. 
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Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) verweisen auf die Bedeutung der wahr-
genommenen Belastungen und Mängel an Kompetenzen durch Lehrkräfte, da diese 
Einschätzungen wiederum ihr unterrichtliches Handeln bzw. die Qualität ihres 
Unterrichts beeinflussen können. Aufgrund der Aussagen von Grundschullehr-
kräften aus Interviews4 wurde den Autoren deutlich, dass „sich etliche fachfremd 
eingesetzte Lehrkräfte weniger fachwissenschaftliche und fachdidaktische Exper-
tise zu[schreiben] wie einschlägig vorgebildete Kolleginnen und Kollegen. Im 
Deutschunterricht betrifft diese Expertise nach ihren Aussagen z. B. die Unter-
scheidung verschiedener Textsorten, die Kenntnis verschiedener Möglichkeiten, 
Lesestrategien zu vermitteln, oder auch die Frage nach der richtigen Methodik und 
Dosierung des Grammatikunterrichts“ (ebd., 58). 

Auch Hammel (2011) gewann aus Interviews mit acht fachfremd unterrichtenden 
Musiklehrern an deutschen Grundschulen die Erkenntnis, dass fachfremd unter-
richtende Lehrkräfte über zahlreiche „empfundene Unzulänglichkeiten“ (ebd., 168) 
verfügen. Zu diesen zählen fehlende Fachkompetenzen (hier: musikalische oder 
musikdidaktische Fähigkeiten bzw. Kenntnisse) oder Hemmungen, bestimmte Tä-
tigkeiten im Unterricht auszuüben (z. B. mit den Kindern zu tanzen). Zudem nann-
ten die Lehrerinnen auch Verhaltensweisen, die ihrer Ansicht nach diese Unzu-
länglichkeiten verdeutlichen, beispielsweise gelegentlich den Musikunterricht aus-
fallen zu lassen, nicht den gesamten Lehrplan zu erfüllen, sich weniger ausführlich 
vorzubereiten oder eher frontal zu unterrichten. Jedoch konnte Hammel auf Grund-
lage von Unterrichtsbeobachtungen diese Konsequenzen lediglich teilweise bestä-
tigen. 

Hobbs (2012) ging in ihrer Untersuchung der Frage nach, welche Faktoren dafür 
verantwortlich sind, dass Lehrkräfte sich fachfremd fühlen. So können sich nach 
Hobbs (2013, 10) Lehrkräfte „out-of-field“ fühlen, obwohl sie formal die Qualifi-
kation für das Unterrichtsfach besitzen; andersherum können sich Lehrkräfte „in-
field“ fühlen, obwohl sie keinen fachbezogenen Abschluss besitzen. Die Faktoren 
können gleichermaßen als erfolgreiche Strukturen und Bedingungen gelten, um 
Defizite wie fehlendes Fachwissen zu kompensieren. Hobbs (2012) identifizierte 
aufgrund der Aussagen aus Interviews in Australien mit insgesamt achtzehn fach-
fremd unterrichtenden Lehrkräften5 verschiedener Fächer, die in der Primar- und 
Sekundarstufe tätig sind, drei Bereiche, ob sich Lehrkräfte „out-of-field“ fühlen 
(ebd., 24–25): Kontext, Unterstützungsmechanismen und persönliche Ressourcen. 

                                                                 
4  Nähere Informationen zu den Interviews werden jedoch weder in dieser noch einer an-

deren Publikation von Tiedemann oder Billmann-Mahecha gegeben. 
5  Zudem wurden zwei (stellvertretende) Schulleiter, ein Lernbegleiter und ein Labortech-

niker befragt. Zu diesen Interviews werden jedoch keine Ergebnisse berichtet. 
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Zum Kontext gehört beispielsweise die Lage der Schule (Stadt vs. Land) oder die 
Schulgröße. Unterstützungsmechanismen werden drei Kategorien zugeordnet: vor-
handene Schulstrukturen, genutzte Ressourcen, die auf die Initiative der Lehrkräfte 
zurückgehen, und solche, die persönliches Engagement verlangen. Konkret zählen 
dazu Materialien zur Unterstützung, Prozesse und Personen (z. B. Team Teaching), 
professionelle Entwicklung (z. B. durch externe Beratung), kollegialer Austausch, 
externe (persönliche) Unterstützung (z. B. durch die Familie), persönliche Erfah-
rungen und Recherchen (ebd., 26). Zu den persönlichen Ressourcen zählt Hobbs 
(ebd., 26) „teachers’ adaptive expertise, knowledge, and confidence and commit-
ment as dispositions.“ Beispielsweise können bestimmte Lehrkräfte als offen ge-
genüber Innovationen beschrieben werden, andere dagegen haben eine eher abweh-
rende Haltung gegenüber Veränderungen. Auch das Interesse am Fach stellt einen 
Bedingungsfaktor dar, welcher erfolgreichen Unterricht trotz fehlender Qualifika-
tion verspricht.6 

Bosse und Törner (2013) stellten neun Mathematiklehrern, die in der Sekundarstu-
fe I in Deutschland fachfremd unterrichten, offene Fragen. Im Hinblick auf (epis-
temologische) Überzeugungen zur Struktur der Mathematik konnten sie drei Orien-
tierungen7 identifizieren, die sich beispielsweise in der Ansicht unterscheiden, wie 
viel Nutzen Mathematik für das tägliche Leben zugeschrieben wird. Es lassen sich 
Überzeugungen identifizieren, die von den Autoren als ungünstig bewertet werden, 
wie die Ansicht, dass Mathematik wenig Relevanz außerhalb der Schule hat und 
meist klar strukturiert ist, d. h., dass es immer ein eindeutiges „Schwarz-Weiß“ gibt 
(ebd., 349). Alle interviewten Lehrkräfte benannten Defizite im Hinblick auf ihr 
fachdidaktisches Wissen wie das Wissen über das mathematische Denken von 
Schülern, ihr diagnostisches Wissen zum Erkennen von Problemen bei den Schü-
lern oder für mathematische Phänomene Anwendungen zu finden. Für die fach-
fremd unterrichtenden Lehrkräfte sind Schulbücher äußerst bedeutsam für den Ma-
thematikunterricht und dessen Vorbereitung, so dass die Autoren den Schluss zie-
hen „that the textbook compensates the teachers’ lack of CK [content knowledge/ 

                                                                 
6  Köller, Baumert und Schnabel (2001) konnten für Schüler einen Zusammenhang ihrer 

Interessen mit der Kurswahl nachweisen, die zudem die Leistungen beeinflussen. Für 
Lehrkräfte lässt sich ein ähnliches Muster annehmen, d. h., das Interesse beeinflusst die 
Wahl der Studienfächer und ihre akademischen Leistungen sowie ihr unterrichtliches 
Handeln, welches wiederum Einfluss auf die Motivation der Schüler nimmt. 

7  Bosse und Törner verwenden in Anlehnung an Schoenfeld (2011) neben dem Begriff 
resources (statt knowledge) den Begriff orientations. Dieser wird wie folgt definiert: 
„How people see things (their ‚worldviews‘ and their [more specific] attitudes and be-
liefs about people and objects they interact with) shapes the very way they interpret and 
react to them“ (Schoenfeld 2011, 29 in Bosse & Törner 2013, 345). 
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Fachwissen] and PCK [pedagogical content knowledge/fachdidaktisches Wissen]“ 
(ebd., 352). Die Mehrzahl der fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrkräfte 
gab zudem an, mit Fachlehrern zu kooperieren. 

Du Plessis und Kollegen (2014) berichten Ergebnisse einer Untersuchung mit drei-
zehn fachfremd unterrichtenden Lehrkräften verschiedener Fächer, die an australi-
schen und südafrikanischen Schulen in der Primar- und Sekundarstufe tätig sind. 
Ergänzend wurden Schulleiter, Fachlehrer, Eltern und Erziehungsdirektoren be-
fragt. Die zusätzlich durchgeführten Befragungen dieser Akteure erlauben, ihre 
Sichtweise auf die Situation der fachfremd unterrichtenden Lehrer einzubeziehen 
(ausführlich in du Plessis 2013). Die Mehrheit der fachfremd unterrichtenden 
Lehrkräfte gab an, dass sie oft das Gefühl hat, nicht gut genug zu sein (ebd., 94). 
Die Lehrkräfte lernen Inhalte zur Vorbereitung ihres Unterrichts auswendig, was 
ein Hinweis darauf ist, dass ihnen ein vertieftes Verständnis der Inhalte und Kon-
zepte fehlt (ebd., 95). Bei ihnen entsteht der Eindruck, dass sie nicht den Anforde-
rungen oder Erwartungen entsprächen (ebd., 95). Zur Frage nach den Vorstellun-
gen über einen guten Lehrer wird die Sichtweise von vier der sieben Schulleiter 
und zwei der vier Bildungsdirektoren wie folgt zusammengefasst: „A good teacher 
should be able to teach anything and that out-of-field teachers should take respon-
sibility to develop themselves“ (ebd., 95). Unsicheres Auftreten, geringes Selbst-
wertgefühl und Selbstvertrauen der Lehrkräfte ist nicht allein das Resultat selbst 
wahrgenommener Defizite in der Planung und Durchführung von Unterricht, son-
dern das Selbstbild der Lehrkräfte wird durch die Überzeugungen der Schulleiter 
und Leitenden in der Schuladministration beeinflusst. Allerdings besteht aus Sicht 
einiger Lehrkräfte eine Kluft zwischen den (unrealistisch hohen) Erwartungen der 
Schulleitung und deren Unterstützung, auf die die fachfremd unterrichtenden Lehr-
kräfte angewiesen sind (ebd., 95). Lehrkräfte berichten ferner über mangelnden 
Respekt ihnen gegenüber sowie Schwierigkeiten in der Kommunikation, wenn sie 
Verständnis für ihre Situation erwarten (ebd., 96). 

Die vorgestellten Untersuchungen zu den Überzeugungen fachfremd unterrichten-
der Lehrkräfte haben sich bis auf die Untersuchung von Becker (2000)8 qualitativer 
Instrumente bedient. Zahlreiche Studien verweisen auf die mehrheitlich negativen 
Auswirkungen auf die Schülerleistungen, wenn Mathematik fachfremd unterrichtet 
wird (vgl. Abschnitt 1). Weitere Folgen für das unterrichtliche Handeln wie bei-

                                                                 
8  Mohd Salleh und Darmawan (2013) führten ebenfalls eine quantitative Untersuchung 

fachfremd unterrichtender Lehrer und Fachlehrer in Malaysia durch. Allerdings werden 
die Konstrukte und eingesetzten Skalen nicht hinreichend beschrieben und keine de-
skriptiven Ergebnisse berichtet, so dass die Bewertung der Ergebnisse und die Möglich-
keit der Replikation der Studie stark eingeschränkt sind; daher wurde auf eine Darstel-
lung verzichtet. 
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spielsweise die Präferenz für Frontalunterricht (vgl. Hammel 2011) können ergänzt 
werden. Die befragten Lehrer in den Studien nahmen häufig Defizite bzw. nach 
Hammel (2011) „Unzulänglichkeiten“ im Hinblick auf ihr vorhandenes Wissen 
und ihr unterrichtliches Handeln wahr. Deutlich wurde, dass das Selbstwertgefühl 
und Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten von fachfremd unterrichtenden Lehrkräf-
ten geringer als das ihrer Fachkollegen ausgeprägt sein kann, sofern sie ihr Wissen 
und ihre Kompetenzen als unzureichend einschätzen (Hobbs 2012; du Plessis u. a. 
2014). Fachfremd unterrichtenden Lehrkräften kann bewusst sein, dass ihnen für 
den Unterricht benötigtes Wissen fehlt (vgl. Hammel 2011; Bosse & Törner 2013), 
oder sie nehmen mögliche Wissenslücken selbst nicht wahr, wie die Bewertung ei-
ner Lehrerin durch einen Schulleiter in der Befragung von du Plessis u. a. (2014, 
96) zeigt: „She is a very effective teacher but she doesn’t know what she doesn’t 
know.“ 

Die Untersuchungen konnten zahlreiche Möglichkeiten zur Kompensation von 
fehlendem Fachwissen oder fachdidaktischem Wissen ermitteln, beispielsweise die 
intensive Nutzung von Schulbüchern (Bosse & Törner 2013) oder die Kooperation 
mit Fachkollegen (Hobbs 2012; Bosse & Törner 2013; du Plessis u. a. 2014). 
Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007), die in ihrer Untersuchung an Grund-
schulen keine Leistungsunterschiede aufgrund der Qualifikation der Lehrkräfte 
feststellen konnten, formulieren mehrere Annahmen zur Erklärung dieses Befunds, 
welche gleichfalls als Kompensationsstrategien für wahrgenommene oder objektiv 
vorhandene Defizite fachfremd unterrichtender Lehrkräfte angesehen werden kön-
nen (ebd., 68–70). So könnte die Berufserfahrung zur Kompensation eines fehlen-
den Fachstudiums führen.9 Die pädagogische Grundausbildung im Bereich der 
Schulpädagogik und der Pädagogischen Psychologie befähige Lehrkräfte – so die 
Überlegung von Tiedemann und Billmann-Mahecha – unabhängig von fachspezifi-
schen Inhalten das fachfremde Fach zu unterrichten, d. h., Lehrkräften nützt ihr 
fachunabhängig anwendbares Wissen. Denkbar wäre auch ein Transfer erworbenen 

                                                                 
9  Jedoch weisen vorliegende Befunde zur Beziehung zwischen dem Fachwissen, dem 

fachdidaktischen Wissen oder der Qualität des Unterrichts mit dem Alter bzw. der Be-
rufserfahrung der Lehrkräfte auf einen geringen oder keinen Zusammenhang hin. Die 
Befundlage ist insgesamt inkonsistent und die Ergebnisse schwer zu interpretieren, „da 
die Dauer der Berufsausübung mit verschiedenen anderen Merkmalen, wie z. B. dem 
fachlichen und fachdidaktischen Wissen, den schul- und klassenbezogenen Kontextbe-
dingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen des Lehrerarbeitsmarkts konfundiert 
sind“ (Lipowsky 2006, 54). Grund kann das Fehlen strukturierter Lerngelegenheiten 
sein, die durch professionelle Reflexion bzw. Beratung unterstützt werden (Brunner u. a. 
2006, 540). 
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Wissens der studierten Fächer für die fachfremd unterrichtenden Fächer.10 Eine 
weitere Erklärungshypothese der Autoren lautet, dass „eine fehlende fachspezifi-
sche Ausbildung durch institutionalisierte oder nicht institutionalisierte Weiterbil-
dung kompensiert werden“ könne (ebd., 68). Für die professionelle Entwicklung 
der fachfremd unterrichtenden Lehrkräfte ist nach du Plessis und Kollegen (2014) 
eine vertrauensvolle Beziehung zur Schulleitung und die Unterstützung durch diese 
bedeutsam. Diese Voraussetzungen gelten gleichermaßen für alle Lehrkräfte als 
notwendige Bedingungen für kontinuierliches berufliches Lernen und erfolgreiche 
Unterrichtsentwicklung an Schulen (vgl. z. B. Rolff 2007).  

Auch Hobbs (2012) konnte u. a. Strukturen an den Schulen als eine Bedingung 
identifizieren, ob sich Lehrkräfte fachfremd fühlen und wie sie die Aufgabe bewäl-
tigen, ein Fach ohne die fachbezogene Ausbildung zu unterrichten. Daneben sind 
Kontextfaktoren sowie persönliche Faktoren wie das Interesse am Fach von Bedeu-
tung. Lehrkräfte sind unterschiedlich gut in der Lage, sich auf neue, ihnen unver-
traute Situationen und Inhalte einzulassen. „A teacher’s response to teaching out-
of-field demonstrates their adaptability, their commitment to the subject, beliefs 
about their role, and identity as teachers“ (ebd., 27). Hobbs schlägt zudem die Un-
terscheidung von „sich fachfremd fühlen“ und „fachfremd auf Grundlage der Qua-
lifikation bzw. Lehrbefähigung sein“ vor. Die Gefühle bzw. Überzeugungen, die 
mit einem Fach verbunden werden, seien relevant, „because a teachers’ approach 
to their subject will influence their willingness to engage with professional  
learning, invest time in preparation, and engage in professional dialogue“ (Hobbs 
2013, 10). Hammel (2011) berücksichtigt in ihren Überlegungen ebenfalls die Be-
deutung des Interesses der Lehrkräfte am Fach, welches sie unterrichten. Sie gibt 
zwei weitere Erklärungen an, warum Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) in 
ihrer Untersuchung keine Unterschiede in den Leistungen der Schüler finden konn-
ten, die durch Deutsch- und Mathematiklehrkräfte mit oder ohne eine Lehrbefähi-
gung für diese Fächer unterrichtet wurden. Begründet kann ihrer Ansicht nach die-
ser Befund mit dem Neigungs- sowie dem Klassenlehrereffekt: „Erstens kann ein 
Klassenlehrereffekt kompensatorisch auf den unterstellten Fachlehrereffekt wirken. 
Denn in der Regel unterrichten die Lehrer hauptsächlich in ihrer eigenen Klasse 
fachfremd – und dass das Lernen bei einer vertrauten Bezugsperson, die gleichzei-
tig Expertin für Grundschulunterricht ist, positive Effekte auf Lernfreude und 
Kompetenzerwerb der Kinder hat, ist ähnlich naheliegend wie der erwartete und 
doch nicht nachgewiesene Fachlehrereffekt – daher wird das Klassenlehrerprinzip 

                                                                 
10  Timperley und Kollegen (2007) argumentieren dagegen, dass „having expertise in one 

situation does not necessarily translate into expertise in another (ebd., 6). Bosse und 
Törner (2013, 350) berichten von einer Lehrerin, die angab, Schwierigkeiten zu haben, 
ihre Expertise zu einem Fach in einem anderen Fach anzuwenden. 
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ja so überzeugt praktiziert. (…) Hinzu kommt nun aber zweitens, dass in den Fäl-
len, in denen Grundschullehrer doch fachfremd in einer fremden Klasse unterrich-
ten, sie das in der Regel in Fachgebieten tun, die ihnen besonders liegen – im Fach 
Musik beispielsweise, weil sie auch außerschulisch musikalisch aktiv sind und so-
mit besondere fachliche Kompetenzen und Neigungen haben. Im Vergleich mit 
diesen Neigungslehrern wäre der vermutete Fachlehrereffekt dann nicht nachzu-
weisen, weil er im Sinne eines ‚Fachexpertiseeffekts‘ auch auf diese zutreffen 
würde, obwohl sie das Fach nicht studiert haben“ (ebd., S. 47). 

3 Ziele und Forschungsfragen 

Auf Grundlage vorliegender Forschungsbefunde kann die Annahme formuliert 
werden, dass Unterschiede in den berufsbezogenen Einstellungen für ein Fach (hier 
Mathematik) zwischen fachfremd unterrichtenden Lehrkräften und Fachlehrern be-
stehen. Es sind im Vergleich niedrigere selbstbezogene Überzeugungen zu erwar-
ten, da mehrheitlich von geringen Selbstwertüberzeugungen der fachfremd unter-
richtenden Lehrkräfte berichtet wird. Allerdings verweist Hobbs (2012, 2013) auf 
die Möglichkeit, dass einige Lehrkräfte, die fachfremd Unterricht erteilen, sich mit 
dem Fach identifizieren und zahlreiche Unterstützungsmöglichkeiten nutzen, so 
dass sie sich selbst nicht fachfremd fühlen. In diesem Falle könnten sich Überzeu-
gungen dieser Lehrkräfte denen ihrer Fachkollegen anpassen. Bisher liegen kaum 
Erkenntnisse aus quantitativen Forschungsarbeiten vor, die Überzeugungen fach-
fremd unterrichtender Mathematiklehrkräfte mit denen von Fachlehrern verglichen 
haben. Solche Erkenntnisse können dazu beitragen, Kompetenzprofile von Lehr-
kräften zu erstellen, um beispielsweise zielgruppenspezifische Fortbildungen zu 
entwickeln oder die Erkenntnisse in der Ausbildung zu berücksichtigen.  

Die nachfolgenden Auswertungen zu berufsbezogenen Überzeugungen von Mathe-
matiklehrkräften der Grundschule orientiert sich an den in TIMSS 2007 vorliegen-
den Daten der nationalen Lehrkräftebefragung für das Fach Mathematik. Folgende 
Forschungsfrage soll im Schwerpunkt beantwortet werden:  

1. Zeigen sich Unterschiede in unterrichts- und selbstbezogenen Überzeugungen 
zwischen Mathematiklehrkräften der Grundschule mit und ohne Lehrbefähi-
gung für das Fach Mathematik? 

Darüber hinaus soll Antwort auf die folgende Forschungsfrage gegeben werden: 

2. Zeigen sich Unterschiede in der Häufigkeit der Nutzung von Fortbildungsange-
boten zwischen Mathematiklehrkräften der Grundschule mit und ohne eine 
Lehrbefähigung für das Fach Mathematik?  
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Zwei Annahmen können formuliert werden: Fachlehrer bilden sich aufgrund ihres 
persönlichen Interesses am Fach fort (Vertiefungsthese), was die Vermutung zu-
lässt, dass sie mehr fachbezogene Fortbildungen als fachfremd unterrichtende 
Lehrkräfte besuchen. Dagegen ist ebenfalls denkbar, dass Lehrkräfte, die fach-
fremd unterrichten, häufiger fachspezifische Fortbildungen besuchen, um wahrge-
nommene Defizite auszugleichen (Kompensationsthese). 

4 Methode 

4.1 Datengrundlage und Stichprobe 

Die Datengrundlage für die folgende Auswertung stellen die Daten von TIMSS 
(Trends in International Mathematics and Science Study) 2007 dar. Diese wurden 
vom Forschungsdatenzentrum (FDZ) für diese Auswertung zur Verfügung gestellt. 
Stichprobe sind die Lehrkräfte in den Fächern Mathematik und Sachkunde der na-
tionalen Erhebung in Deutschland. Insgesamt nahmen 373 Lehrkräfte an der Be-
fragung teil (vgl. Bos, Bonsen, Baumert, Prenzel, Selter & Walther 2008).  

 Lehrkräfte mit LB  Lehrkräfte ohne LB 

N (Anteil) 173 (73%) 64 (27%) 

Alter: unter 25/25-29/30-39/40-49/
50-59/60 o. älter 

.06%/8.7%/20.3%/19.8%/
42.4%/8.1% 

0%/7.9%/15.9%/11.1%/ 
57.1%/7.9% 

Anzahl der Berufsjahre 21.12 (12.37) 21.91 (11.74) 

Geschlecht: m/w 14.5%/85.5% 17.5%/82.5% 

Lehrberechtigung: ja/nein 100%/0% 96.8%/3.2% 

LB Grundschullehramt: ja/nein 96.5%/3.5% 83.9%/16.1% 

Lehrbefähigung Sek. I oder II: 
ja/nein 

77.2%/22.8% 41%/59% 

Tabelle 1: Merkmale der befragten Lehrkräfte nach Gruppen  
(mit/ohne Lehrbefähigung (LB) für das Fach Mathematik) 

In die Auswertung werden ausschließlich Antworten von Lehrkräften einbezogen, 
die Mathematik in Klasse 4 zum Zeitpunkt der Befragung unterrichteten. Wenn die 
Lehrkräfte als Förderlehrer in der Klasse tätig sind, wurden diese nicht berücksich-
tigt. Insgesamt konnten aufgrund dieser Auswahl 242 Lehrkräfte ausgewählt wer-
den, von denen 237 angegeben haben, ob sie für Mathematik eine Lehrbefähigung 
(LB) erworben haben (vgl. Tabelle 1). Die Studien- und Ausbildungsordnungen in 
den Bundesländern regeln allerdings den Erwerb einer Lehrbefähigung sehr unter-
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schiedlich (vgl. z. B. Walm & Wittek 2014). Möglich ist, dass ein Teil der befrag-
ten Lehrkräfte „lediglich“ eine fachdidaktische Ausbildung für das Fach Mathema-
tik absolviert hat. Zudem besteht die Möglichkeit, dass Lehrkräfte für ein Studien-
fach auch dann eine Lehrbefähigung besitzen können, wenn das Fach nicht Ausbil-
dungsfach im Referendariat war (vgl. Porsch 2016). 

4.2 Instrumente 

Für die Auswertung werden insgesamt sechs Konstrukte aus dem nationalen Leh-
rerfragebogen von TIMSS 2007 herangezogen. Vier dieser Fragen beziehen sich 
auf unterrichtsbezogene Überzeugungen.  

a) Die „Einstellung zu grundlegenden mathematischen Unterrichtsprinzipien“11 

wird durch Items erfasst, die eine konstruktivistische Sichtweise auf das Lehren 
und Lernen im Fach Mathematik widerspiegeln.  

b) Zudem wird die „Realisierung grundlegender mathematischer Unterrichtsprin-
zipien“ im eigenen Unterricht erfragt. Einzuschätzen sind Aussagen zur metho-
dischen Umsetzung im eigenen Unterricht, die sich an einer konstruktivisti-
schen Sichtweise auf das Lehren und Lernen orientieren.  

c) Die dritte berücksichtigte Frage zielt auf die „Einstellung zu qualitätsfördern-
den Unterrichtsbedingungen“. Die Lehrkräfte sollten einschätzen, was ihrer 
Meinung nach wichtig ist, um guten Mathematikunterricht zu realisieren. Zur 
Auswahl standen u. a. das Schulbuch und die Kooperation im Kollegium.  

d) Die Lehrer sollten verschiedene Schüler wählen, die für sie mehr oder weniger 
eine „Beeinträchtigung des Unterrichts“ darstellen. Eine Frage an die Grund-
schullehrkräfte bezieht sich auf selbstbezogene Überzeugungen.  

e) Es wurde die „eigene Einschätzung der Lehrbefähigung durch die Themen der 
Befragung“ im Fach Mathematik verlangt und gefragt, wie gut sich die Lehr-
kräfte vorbereitet fühlen, Themen aus insgesamt vier mathematischen Inhalts-
bereichen zu unterrichten. Trotz der abweichenden Formulierung („Wie gut 
fühlen Sie sich vorbereitet …?“) im Vergleich zu Skalen, die Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen messen (vgl. Abschnitt 2.3), kann diese Fragestellung als 
eine Messung des Konstrukts angesehen werden, da nach der Einschätzung der 
eigenen Handlungsfähigkeit der Lehrkräfte gefragt wurde. Allerdings kann bei 
der Beantwortung auch die Qualität der eigenen Ausbildung berücksichtigt 
werden.  

                                                                 
11  Die Benennung – hier der Begriff „Einstellung“ – gibt immer die im Skalenhandbuch 

von Bos u. a. (2009) verwendete Bezeichnung an und wird in der Beschreibung der In-
strumente beibehalten. 
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f) Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage werden die Antworten der 
Lehrkräfte in Bezug auf ihr Fortbildungsverhalten für das Fach Mathematik ge-
trennt nach den betrachteten Gruppen berichtet. 

Nachfolgend werden Merkmale der berücksichtigten Items bzw. Skalen aufgeführt: 

a) „Einstellung zu grundlegenden mathematischen Unterrichtsprinzipien“: Bei-
spielitem (Bos, Bonsen, Kummer, Lintorf & Frey 2009, 160): Im Mathematik-
unterricht sollten Kinder in mindestens zwei Stunden pro Woche entdeckend 
lernen können. 4 Items, Optionen 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft genau zu), 
α = .75 (akzeptable Reliabilität). 

b) „Realisierung grundlegender mathematischer Unterrichtsprinzipien“: Die Items 
benennen Aussagen zur „Umsetzung einer konstruktivistischen Sichtweise auf 
das Lehren und Lernen im Fach Mathematik“: Beispielitem (ebd., 162): Im Ma-
thematikunterricht lernen die Kinder in mindestens zwei Stunden pro Woche 
entdeckend. 4 Items, Optionen 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft genau zu), 
α = .63 (eingeschränkte Reliabilität). 

c) „Einstellung zu qualitätsfördernden Unterrichtsbedingungen“: Die Lehrkräfte 
sollten einschätzen, was ihrer Meinung nach wichtig ist, um guten Mathema-
tikunterricht zu realisieren (ebd., 161). Die zehn zur Auswahl stehenden Grün-
de sind vielfältig (u. a. verwendete Materialien, Zeit, Ausbildung und Fort-
bildung, Selbststudium, Zusammensetzung der Schüler, Kooperation im Kolle-
gium und eigenes Interesse am Fach), daher werden Mittelwerte für die Items 
berichtet und keine Skala gebildet. Optionen sind 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 
(trifft genau zu). 

d) „Beeinträchtigung des Unterrichts“: Die Frage lautete für die Lehrkräfte: „In 
welchem Ausmaß wird Ihrer Einschätzung nach das Unterrichten in Mathema-
tik in der TIMSS-Klasse durch folgende Dinge beeinträchtigt?“ (ebd., 104). 
Optionen sind 1 (nicht zutreffend) bis 5 (sehr). Die Mittelwerte werden für die 
Items einzeln berichtet, um die Schülergruppen zu identifizieren, die von den 
Lehrkräften der zwei Gruppen gegebenenfalls als besondere Belastung emp-
funden werden. 

e) „Eigene Einschätzung der Lehrbefähigung durch die Themen der Befragung 
(Mathematik)“: Den Lehrkräften wurde folgende Frage gestellt: „Wie gut füh-
len Sie sich vorbereitet, folgende Themenbereiche in Mathematik zu unterrich-
ten?“ Folgende Themenbereiche12 standen zur Auswahl: Zahlen, geometrische 

                                                                 
12  Nicht alle der aufgeführten Inhaltsbereiche, die in der TIMS-Untersuchung getestet und 

zu denen die Lehrkräfte befragt wurden, können als curricular valide bezeichnet werden 
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Formen und Zahlen sowie die Darstellung von Daten. Beispielitems (ebd., 
154): Ganze Zahlen inklusive Stellenwerte und Anordnung (Zahlen); Winkel 
vergleichen und zeichnen (Geometrische Formen und Zahlen); Schlussfolge-
rungen aus dargestellten Daten (Darstellung von Daten); 10, 7 bzw. 3 Items, 
Optionen 0 (wird nicht unterrichtet), 1 (nicht gut vorbereitet), 2 (einigermaßen 
vorbereitet), 3 (sehr gut vorbereitet)13, α = .75/.70/.84 (akzeptable bzw. gute 
Reliabilität). 

f) „Fortbildung in Mathematik“: Gefragt wurden die Lehrkräfte, ob sie in den 
letzten zwei Jahren an einer Fortbildungsveranstaltung zu insgesamt sechs ver-
schiedenen Inhalten bezogen auf das Fach Mathematik teilgenommen haben 
(ebd., 158). Optionen sind jeweils 1 (Ja) bzw. 0 (Nein).14 

4.3 Auswertung 

Zur Aufbereitung der Daten, Ermittlung der Skalenqualität und deskriptiven Werte 
wurde das Programm Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) in der 
Version 22 verwendet. Zur Überprüfung der Signifikanz der Mittelwertsunter-
schiede wurde der IEA International Database Analyzer (IDB Analyzer) in der 
Version 3.1 genutzt, um das sogenannte Jackknife-Verfahren (Jackknife Repeated 
Replication Technique) anzuwenden. Dieses Verfahren wird bei Vorliegen von 
Clusterstichproben angewendet und führt zu einer präziseren Schätzung der Stan-
dardfehler (ausführlich in Wendt, Tarelli, Bos, Frey & Vennemann 2012). Der 
Standardfehler (SE) wird für die Signifikanzprüfung der Mittelwertsunterschiede 
zwischen den betrachteten Gruppen genutzt. Es wird ein Signifikanzniveau von 
5 Prozent zugrundegelegt, was einem t-Wert von ±1.96 entspricht. 

5 Ergebnisse 

a) Konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung im Mathematikunterricht 

b) Realisierung einer konstruktivistischen Sichtweise im Mathematikunterricht 

Die Mittelwerte für die Skala „Einstellung zu grundlegenden mathematischen Un-
terrichtsprinzipien“, die eine konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung im Ma-

                                                                                                                                                    
bzw. müssen laut den Lehrplänen an deutschen Grundschulen unterrichtet werden (vgl. 
dazu ausführlich Walther u. a. 2008). 

13  Die ursprüngliche Kodierung (1 = wird nicht unterrichtet bis 4 = nicht gut vorbereitet) 
wurde geändert, damit hohe Werte eine Einschätzung wiedergeben, die eine gute Vorbe-
reitung aus der Sicht der Lehrkräfte widergeben. 

14  Die ursprüngliche Kodierung (1 = Ja, 2 = Nein) wurde geändert, so dass die Angaben als 
Zustimmung in Prozent interpretiert werden können. 
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thematikunterricht widerspiegelt, und für die Skala „Realisierung grundlegender 
mathematischer Unterrichtsprinzipien“ sind insgesamt relativ hoch (vgl. Tabelle 2). 
Sie belegen die hohe Zustimmung zu einer konstruktivistischen Sichtweise des 
Lehrens und Lernens durch alle befragten Lehrkräfte. Es zeigt sich für beide Ska-
len, dass die Fachlehrer (Lehrkräfte mit einer Lehrbefugnis für das Fach Mathema-
tik) eher der konstruktivistischen Sichtweise auf das Lehren und Lernen im Ma-
thematikunterricht zustimmen; ihre Zustimmung ist im Vergleich zu den fachfremd 
unterrichtenden Mathematiklehrern größer. Die Differenz der Mittelwerte ist für 
die Skala zur Realisierung signifikant (p < .05). 

Skalen Lehrkräfte mit LB Lehrkräfte ohne LB 

Einstellung zu grundlegenden mathe-
matischen Unterrichtsprinzipien 

3.26 (.04) 3.19 (.06) 

Realisierung einer konstruktivistischen 
Sichtweise im Mathematikunterricht 

2.87 (.04) 2.70 (.06) 

Anmerkung: Optionen von 1 bis 4.   

Tabelle 2: Mittelwerte (in Klammern Standardfehler) nach Gruppen 

c) Überzeugungen zu qualitätsfördernden Unterrichtsbedingungen im Mathema-
tikunterricht 

Alle Lehrkräfte (vgl. Tabelle 3) schätzen die verfügbare Zeit als am wichtigsten für 
die Qualität des Mathematikunterrichts ein, die Heterogenität der Schüler als am 
wenigsten bedeutsam. Die Kooperation mit Kollegen spielt für die fachfremd un-
terrichtenden Lehrkräfte eine größere Rolle, um guten Mathematikunterricht zu re-
alisieren, als für ihre Fachkollegen. Das Studium und das Referendariat (p < .05) 
werden von den Fachlehrern als bedeutsamer eingeschätzt als von ihren Kollegen 
ohne eine Lehrbefugnis für das Fach. Fortbildungsangebote und das Selbststudium 
schätzen beide Gruppen gleichermaßen als relevant für guten Unterricht ein. Das 
eigene Interesse am Fach bewerten die Fachlehrer als deutlich wichtiger für die 
Qualität des Mathematikunterrichts als die fachfremd unterrichtenden Mathematik-
lehrkräfte (p < .05).  
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Items Lehrkräfte mit LB Lehrkräfte ohne LB 

Verwendetes Schulbuch 2.84 (.06) 2.91 (.13) 

Ergänzende Materialien (z. B. Freiarbeits-
material) 

3.38 (.04) 3.54 (.07) 

Zur Verfügung stehende Unterrichtszeit 3.54 (.04) 3.63 (.07) 

Studium (1. Phase) 2.53 (.08) 2.28 (.11) 

Ausbildung im Studienseminar (2. Phase) 2.99 (.06) 2.67 (.12) 

Fortbildungsangebote (Vorträge o.ä.) 3.10 (.11) 3.15 (.05) 

Selbststudium (Fachzeitschriften, -bücher) 3.09 (.05) 3.10 (.10) 

Heterogenität der Leistungen der Kinder 2.52 (.07) 2.61 (.14) 

Kooperation im Kollegium 3.10 (.06) 3.29 (.08) 

Eigenes Interesse an Mathematik 3.44 (.05) 3.33 (.09) 

Anmerkung: Optionen von 1 bis 4.   

Tabelle 3: Mittelwerte (in Klammern Standardfehler) nach Gruppen 

d) Beeinträchtigung des Mathematikunterrichts durch Schüler mit verschiedenen 
Merkmalen 

Beide Lehrergruppen geben an (vgl. Tabelle 4), dass Schüler mit sehr unterschied-
lichen Leistungsfähigkeiten am stärksten den Unterricht beeinträchtigen würden. 
Bis auf die Gruppe der desinteressierten Schüler stimmen jedoch die fachfremd un-
terrichtenden Mathematiklehrer im Vergleich zu ihren Fachkollegen im Mittel häu-
figer den Aussagen zu, dass Schüler mit unterschiedlichen Leistungsfähigkeiten, 
unterschiedlicher Herkunft (p < .05) und sonderpädagogischem Bedarf sowie stö-
rende Schüler den Unterricht beeinträchtigen. 

Items Lehrkräfte mit LB Lehrkräfte ohne LB 

Schüler mit unterschiedlichen Leistungsfähig-
keiten 

3.41 (.07) 3.65 (.16) 

Schüler mit sehr unterschiedlicher Herkunft 
(z. B. ökonomisch, sprachlich) 

2.50 (.09) 2.86 (.17) 

Schüler mit sonderpädagog. Förderbedarf 2.27 (.10) 2.55 (.19) 

Desinteressierte Schüler 2.76 (.08) 2.61 (.11) 

Schüler, die den Unterricht stören 2.73 (.08) 2.91 (.13) 

Anmerkung: Optionen von 1 bis 5.   

Tabelle 4: Mittelwerte (in Klammern Standardfehler) nach Gruppen 
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e) Einschätzung der Lehrkräfte zu ihrer Vorbereitung auf das Unterrichten ma-
thematischer Inhaltsbereiche 

Alle Lehrkräfte fühlen sich insgesamt gut auf den Unterricht zu den drei mathema-
tischen Inhaltsbereichen vorbereitet (vgl. Tabelle 5), wobei für die Darstellung von 
Daten die beste Vorbereitung in der Wahrnehmung der Lehrkräfte und die schlech-
teste für den Inhaltsbereich „Zahlen“ besteht. In der Tendenz zeigt sich für alle drei 
Skalen bzw. erfassten Inhaltsbereiche, dass sich die Fachlehrer besser auf das Un-
terrichten vorbereitet fühlen als die fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrer. 
Lediglich der Unterschied zu den Aussagen der Skala „Vorbereitet auf das Unter-
richten – Darstellung von Daten“ ist statistisch signifikant (p < .05). 

Skalen Lehrkräfte mit LB Lehrkräfte ohne LB 

Vorbereitet auf das Unterrichten – Zahlen 2.05 (.04) 2.01 (.08) 

Vorbereitet auf das Unterrichten –  
Geometrische Formen und Zahlen 

2.25 (.04) 2.11 (.12) 

Vorbereitet auf das Unterrichten –  
Darstellung von Daten 

2.59 (.04) 2.30 (.12) 

Anmerkung: Optionen von 0 bis 3.   

Tabelle 5: Mittelwerte (in Klammern Standardfehler) nach Gruppen 

f) Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen für das Fach Mathematik (in den 
letzten zwei Jahren) 

In der Tendenz zeigt sich (vgl. Tabelle 6) – außer Veranstaltungen zur Integration 
von Informationstechnologien in Mathematik, die von wenigen Lehrkräften be-
sucht wurden –, dass die Fachlehrer häufiger Fortbildungen in den letzten beiden 
Jahren vor der Befragung besuchten. Die Unterschiede zwischen den Gruppenmit-
telwerten sind jedoch lediglich für die Frage nach dem Besuch von Veranstaltun-
gen zur „Leistungsfeststellung in Mathematik“ signifikant höher für die Gruppe der 
Fachlehrer (p < .05). 
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Items Lehrkräfte mit LB Lehrkräfte ohne LB 

Mathematische Inhalte .48 (.04) .44 (.07) 

Mathematikdidaktik .38 (.04) .26 (.06) 

Lehrplan Mathematik .41 (.04) .28 (.06) 

Integration von Informationstechnologien in 
Mathematik 

.07 (.02) .07 (.04) 

Verbesserung des kritischen Denkens der 
Schüler oder der Problemlösefähigkeit 

.32 (.04) .22 (.07) 

Leistungsfeststellung in Mathematik .32 (.04) .13 (.03) 

Anmerkung: Optionen sind 0 (nicht teilgenommen) bzw. 1 (teilgenommen), entsprechend können 
die Mittelwerte als Prozente gelesen werden. 

Tabelle 6: Mittelwerte (in Klammern Standardfehler) nach Gruppen 

6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

Die empirische Arbeit in diesem Beitrag hat sich der Frage gewidmet, ob sich bei 
Grundschullehrkräften, die das Fach Mathematik unterrichten, Unterschiede in ih-
ren unterrichts- und selbstbezogenen Überzeugungen bezogen auf das Fach Ma-
thematik in Abhängigkeit von ihrer Qualifikation – Lehrbefähigung für Mathema-
tik vorhanden oder nicht – zeigen. Dazu wurde auf Daten aus der nationalen Lehr-
kräftebefragung von TIMSS 2007 zurückgegriffen. Danach unterrichten 27 Prozent 
der Mathematiklehrkräfte fachfremd. Einzelne Ergebnisse verweisen auf deutliche 
Unterschiede zwischen den betrachteten Gruppen, allerdings sind wenige der Mit-
telwertdifferenzen statistisch signifikant. Die fehlenden Signifikanzen könnten u. a. 
auf die relativ geringe Stichprobengröße der Lehrkräfte und die damit verbundenen 
hohen Mess- bzw. Stichprobenfehler zurückgeführt werden. Einschränkend für die 
Interpretation muss zudem die teilweise mangelnde bzw. geringe innere Konsistenz 
der Skalen berücksichtigt werden.15 

Forschungsfrage 1: Unterrichts- und selbstbezogene Überzeugungen 

Die fachfremd unterrichtenden Lehrkräfte stimmten im Mittel seltener einer kon-
struktivistischen Lehr-Lern-Überzeugung zu und realisieren laut ihren Aussagen 
diese weniger häufig im Unterricht. Diese Befunde deuten auf den Einfluss der 
fachspezifischen Ausbildung der Lehrkräfte hin. Sie können Hinweis darauf sein, 

                                                                 
15  Allerdings verweisen Müller, Felbrich und Blömeke (2008, 278) darauf hin, dass „ent-

sprechend der Konvention in der beliefs-Literatur (…) Werte ab α = .60 als zufrieden-
stellend und Werte ab α = .70 als gut interpretiert“ werden. 
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dass fachfremd unterrichtende Lehrkräfte über geringeres fachliches und/oder 
fachdidaktische Wissen verfügen, so dass sie in ihrer Wahrnehmung mathemati-
sche Prinzipien, welche sich an einer konstruktivistischen Überzeugung orientie-
ren, weniger gut in ihrem unterrichtlichen Handeln umsetzen können als ihre Fach-
kollegen. Für zukünftige Untersuchungen ist eine systematische Erfassung von 
fachbezogenen Lehr-Lern-Überzeugungen, insbesondere der Prüfung der rezeptiv-
transmissiven und der konstruktivistischen Überzeugungen, wünschenswert. 

Im Bereich der Überzeugungen zu qualitätsfördernden Unterrichtsbedingungen 
zeigt sich, dass die Ausbildung – das Studium und das Referendariat – von den 
Lehrkräften mit einer Lehrbefähigung für das Fach Mathematik als bedeutsamer 
eingeschätzt wird, was angesichts einer fehlenden oder lediglich teilweise vorhan-
denen Ausbildung bei den fachfremd unterrichtenden Lehrkräften wenig verwun-
dert. Die Nutzung von Fortbildungsangeboten und das Selbststudium (z. B. mit 
Hilfe von Fachzeitschriften/-büchern) werden von allen Lehrkräften als relevant 
für guten Mathematikunterricht bewertet. Auffallend ist das deutlich höhere 
Fachinteresse der Lehrkräfte mit einer abgeschlossenen Mathematikausbildung. 
Dieser Befund deutet darauf hin, dass fachfremd unterrichtende Lehrkräfte sich 
bewusst gegen das Ausbildungsfach entschieden haben, weil sie selbst kein Inte-
resse am Fach oder sogar Mathematikangst (vgl. Porsch u. a. 2014) haben. Schließ-
lich gaben die Lehrkräfte ohne eine Lehrbefähigung häufiger an, dass Kooperation 
mit Kollegen eine Bedingung für erfolgreichen Unterricht darstellt. Da die Koope-
ration mit Fachkollegen eine weitere Ressource von fachfremd unterrichtenden 
Lehrkräften zur Kompensation fehlender Ausbildungsinhalte darstellt (vgl. Hobbs 
2012), lohnt es sich, die Strukturen und Bedingungen erfolgreicher Kooperation 
zwischen fachfremd unterrichtenden Lehrkräften und Fachlehrern differenzierter 
zu erforschen. Da die Kollegen im Sinne von Peers eine bedeutsame Rolle spielen, 
sind institutionalisierte Peer-Coaching-Programme vielversprechend. In dieser Be-
fragung gaben die Primarstufenlehrkräfte ohne eine Lehrbefähigung etwas häufiger 
als ihre Fachkollegen an, dass Schulbücher und ergänzende Unterrichtsmaterialien 
zur Qualität des Unterrichts beitragen. Da die intensive Nutzung des Schulbuches 
für fachfremd unterrichtendende Lehrkräfte ebenfalls eine Kompensationsstrategie 
darstellen kann (vgl. Bosse & Törner 2013), können die Antworten Hinweis auf ei-
nen unterschiedlich intensiven Gebrauch sein. 

Schüler mit unterschiedlichen Leistungsfähigkeiten, mit unterschiedlicher Herkunft 
und mit sonderpädagogischem Bedarf sowie störende Schüler beeinträchtigen die 
fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrkräfte eher im Unterricht als in der 
Wahrnehmung ihrer Fachkollegen. Annahme ist, dass für diese Lehrkräfte beson-
ders förderbedürftige Kinder eine besondere Herausforderung bzw. sogar Überfor-
derung darstellen. Der Befund bestätigt Unterrichtsbeobachtungen von du Plessis 
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(2013). In ihrer Untersuchung zeigten Lehrkräfte, die in einem nicht ausgebildeten 
Fach unterrichten, unsicheres Verhalten, Schwierigkeiten im Klassenmanagement 
und im Umgang mit Schülern, die besondere Unterstützung benötigen (ebd., 122–
123). Diese Befunde könnten eine Erklärung für die schlechten Ergebnisse der 
schwächsten Grundschüler im Ländervergleich für die Primarstufe 2011 sein: „Be-
sonders deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Klassen, die von Lehrkräften 
in ihrem studierten Fach beziehungsweise fachfremd unterrichtet wurden, zeigen 
sich dann, wenn man die fünf Prozent der Leistungsschwächsten gesondert be-
trachtet (…). Im Kompetenzbereich Lesen beträgt die Differenz in dieser Gruppe 
21 Punkte, im Zuhören 73 Punkte und in Mathematik 58 Punkte“ (Richter u. a. 
2012, 241). Im Hinblick auf die Notwendigkeit der Realisierung einer inklusiven 
Didaktik im Unterricht stellt sich die Frage, ob diese Befunde von 2007 auch noch 
heute Bestand haben würden. In diesem Fall sind insbesondere für fachfremd un-
terrichtende Lehrkräfte Fortbildungen zum Umgang mit Heterogenität notwendig 
(vgl. auch Bosse 2014). 

Die Fachlehrkräfte fühlen sich – unter Berücksichtigung drei verschiedener In-
haltsbereiche der Mathematik – generell im Hinblick auf ihren Unterricht besser 
vorbereitet als die fachfremd unterrichtenden Lehrkräfte. Dieser Befund kann als 
erwartungskonform bezeichnet werden, da vielen Lehrkräften ohne eine Lehrbefä-
higung ihr fehlendes Fachwissen oder fachdidaktisches Wissen häufig bewusst ist 
(vgl. Hammel 2011; Hobbs 2012, 2013; Bosse & Törner 2013; du Plessis u. a. 
2014). Lehrkräfte berücksichtigten in der Beantwortung der Frage nach der ausrei-
chenden Vorbereitung auf das Unterrichten möglicherweise auch die Qualität ihrer 
Ausbildung. Die fachfremd unterrichtenden Lehrkräfte wissen, dass sie keine oder 
lediglich eine eingeschränkte Ausbildung für das Fach Mathematik besitzen. Für 
die Vermittlung im Bereich „Darstellung von Daten“ fühlen sich die Lehrkräfte 
beider Gruppen am besten vorbereitet, was mit der Alltagsnähe der beschriebenen 
Kompetenzen (z. B. „Schlussfolgerungen aus dargestellten Daten ziehen“, aus Bos 
u. a. 2009, 154) zusammenhängen kann. Eine offene Frage ist, ob auch die unter-
richtliche Vermittlung in dieser Domäne einfacher fällt. 

Forschungsfrage 2: Fortbildungsteilnahme für das Fach Mathematik 

Zwar bestehen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den zwei Gruppen in ih-
rer Überzeugung über die Bedeutung von Fortbildungen für die Qualität des Ma-
thematikunterrichts, allerdings wurden Fortbildungen für das Fach Mathematik 
häufiger von den Fachlehrern als von ihren fachfremd unterrichtenden Kollegen 
besucht. Danach gilt die Vertiefungsthese: Lehrkräfte mit einer Lehrbefähigung für 
das Fach Mathematik bilden sich aufgrund ihres Interesses am Fach häufiger fort 
als die Kollegen ohne den fachbezogenen Abschluss. Allerdings konnte nicht be-
rücksichtigt werden, welche Angebote zur Verfügung standen und aus welchen 
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Bundesländern die Lehrkräfte stammen, was bedeutsam ist, da die Regelungen in 
Bezug auf die Verpflichtung und die Anzahl an zu besuchenden Veranstaltungen 
stark variieren (vgl. Richter u. a. 2012, 242). 

7 Fazit 

Warum ist die Erforschung von fachfremdem Unterricht und des fachfremd unter-
richtenden Lehrers von Bedeutung? Zum einen wurde eingangs verdeutlicht, dass 
Lehrkräfte aufgrund ihrer Qualifikation die Leistungen der Schüler in einem Fach 
positiv oder negativ beeinflussen können. In Grundschulen ist aufgrund des „Klas-
senleiterprinzips“ fachfremder Unterricht rechtlich unumstritten. Jedoch sind seit 
der Veröffentlichung der Ergebnisse aus dem Ländervergleich für die Primarstufe 
(Richter u. a. 2012) die große Verbreitung und die (negativen) Auswirkungen auf 
die Leistungen deutscher Grundschüler bekannt. Trotz dieser Befundlage haben 
sich die Erziehungswissenschaft und die Fachdidaktiken in Deutschland bisher 
wenig mit dem Thema auseinandergesetzt (vgl. Törner & Törner 2010, 2012). Der 
Forschungsüberblick in diesem Beitrag über die Wirkung unterrichts- und selbst-
bezogener Überzeugungen von Lehrkräften verweist auf die hohe Bedeutung, die 
die Überzeugungen von Lehrkräften für das unterrichtliche Handeln besitzen. In 
der vorliegenden Studie wurden Befunde für Mathematiklehrkräfte in der Primar-
stufe mit und ohne Lehrbefähigung für Mathematik vorgestellt. Als fachfremd un-
terrichtende Mathematiklehrer wurden in dieser Arbeit diejenigen bezeichnet, die 
keine Lehrbefähigung für das Fach besitzen. Die Ergebnisse dieser Auswertung 
verweisen auf die Notwendigkeit im Bereich der Professionsforschung, eine Unter-
scheidung zwischen Lehrkräften mit einer unterschiedlichen (formalen) Qualifika-
tion zu treffen. Differenzierte Ergebnisse über Überzeugungen oder unterrichtli-
ches Handeln sind insbesondere für die Konzeption von Aus- und Weiterbildungs-
angeboten für Lehrkräfte von Bedeutung.  

Die vorgestellten qualitativen Untersuchungen zur Situation und zu den Überzeu-
gungen fachfremd unterrichtender Lehrkräfte im In- und Ausland konnten bereits 
zahlreiche Erkenntnisse gewinnen, insbesondere über das Verhalten fachfremd un-
terrichtender Lehrkräfte, Defizite kompensieren zu wollen. Auf Grundlage dieser 
Befunde sollten ebenfalls quantitative Befragungen in diesem Forschungsbereich 
geplant und durch etablierte Messinstrumente ergänzt werden. Als Untersuchungs-
design für quantitative und qualitative Untersuchungen empfiehlt sich der Ver-
gleich von Lehrkräften mit und ohne Lehrbefähigung, wobei erfasst werden sollte, 
ob das fachfremd unterrichtende Fach Bestandteil des Studiums und Ausbildungs-
fach im Referendariat war. Ferner lohnt die Untersuchung der Frage, ob die hier 
gewonnenen Erkenntnisse zu berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrkräften an 
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Grundschulen auch in Bezug auf weitere Fächer wie Deutsch oder Sachunterricht 
gelten. 
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