2 Uber den fachfremd erteilten
Mathematikunterricht

2.1 Bemerkungen zur Wahrnehmung des Phianomens

Torner und Torner (2010) stellten noch vor ein paar Jahren fest, dass der fach-
fremd erteilte Mathematikunterricht in der deutschen bildungspolitischen und erst
recht in der fachdidaktischen Diskussion (zumindest bis dato) marginalisiert wur-
de. Der entsprechende Artikel in den Mitteilungen der Deutschen Mathematiker
Vereinigung (DMV) sollte fiir Aufmerksamkeit sorgen und die Offentlichkeit sensi-
bilisieren. Denn als relevantes Problemfeld wahrgenommen wurde das Phanomen
lange Zeit nicht, obwohl schon mindestens seit den 1970er Jahren fachfremd unter-
richtende Lehrpersonen zur Deckung des Unterrichtsbedarfs im Fach Mathematik
eingesetzt werden (— 2.3.3).

Lediglich punktuell gibt es 6ffentlich gemachte kritische AuBerungen seitens
der Betroffenen, wie zum Beispiel bei Boese (2000) von der Gewerkschaft fiir
Erziehung und Wissenschaft (GEW) in Nordrhein-Westfalen, die bereits zehn
Jahre vor Torner und Torner (2010) iiber den fachfremd erteilten Unterricht als
ungliickliche, im Schulalltag aber etablierte Form des Umgangs mit sogenannten
,Mangelfachern® klagt:

Der fachfremde Unterricht ist [...] ein klares Indiz dafiir, dass Entwicklun-
gen verschlafen wurden, die sich in den Schulen seit Jahren manifestiert
haben: Es geht immer irgendwie, aber irgendwann ist die Grenze erreicht
- insbesondere wenn wir von Qualitdtssicherung und Qualitatsentwicklung
reden. (Boese, 2000, S. 4).

Neben Boese (2000) sowie Torner und Torner (2010), die eine Tabuisierung des
Phanomens in Bildungspolitik bzw. Fachdidaktik feststellen, stuft auch Schufft
(2010) das Problemfeld aus erziehungswissenschaftlicher Sicht als Forschungs-
desiderat ein: Es fehle in Deutschland an Studien, die wissenschaftlich fundiert
den fachfremd erteilten Unterricht in den Mittelpunkt riickten und nicht nur die
Probleme in der Schul- und Unterrichtspraxis benannten (ebd., S. 121). Seine
Dissertation (Schufft, 2010) kann als erste umfangreichere Studie zum fachfremd
erteilten Unterricht in Deutschland angesehen werden. Allerdings beschrankt sich
Schufft bei der quantitativen Untersuchung auf fachfremd erteilten Unterricht an
niedersachsischen Hauptschulen. Das Phanomen mag zwar wegen des Klassenleh-
rerprinzips vermehrt an dieser und daraus entstandenen Schulformen vorherrschen;
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es ist aber auch an allen anderen Schulformen mehr oder weniger von Bedeutung
(— 2.3.3). Ferner setzt sich Schufft mit dem fachfremd erteilten Unterricht
primar auf fachunabhangiger Ebene auseinander, ohne sich auf ein spezifisches
Fach zu beschranken und damit verbundene fachdidaktische Problemfelder zu
bearbeiten.

Die Einschatzung von Boese (2000), dass die bildungspolitischen Instanzen die
Relevanz des Phanomens eher als gering einstufen, kann teilweise unterstrichen
werden. So erklart der Senat der Biirgerschaft Hamburg in der Antwort auf eine
GroRe Anfrage der Opposition zur quantitativen Bezifferung des fachfremd erteil-
ten Unterrichts, dass ,die erfragten Daten von der zustandigen Behorde statistisch
nicht erfasst werden" (Biirgerschaft der freien und Hansestadt Hamburg, 2013,
S. 1). Eine dhnliche Antwort gibt das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
in Baden-Wiirttemberg der Opposition hinsichtlich der quantitativen Datenlage
zur Lehrbefahigung der Lehrerinnen und Lehrer in den naturwissenschaftlichen
Fachern und in Mathematik:

Dem Kultusministerium liegen zum schulart- und fachscharfen Anteil des
fachfremden Unterrichts in den naturwissenschaftlichen Fachern und in
Mathematik und zu dessen Veranderung in den vergangenen zehn Jahren
keine Erkenntnisse vor. Es wurde und wird hierzu keine landesbezogene
Erhebung durchgefiihrt. (Landtag von Baden-Wiirttemberg, 2013, S. 2)

In Nordrhein-Westfalen konnten Daten zum fachfremd erteilten Unterricht vor
dem Jahr 2006 nur in einer Erhebung von 2001 recherchiert werden (— 2.3.3).
Dementsprechend reagiert die Landesregierung auf eine Kleine Anfrage des Ab-
geordneten Witzel zum Thema (Landtag Nordrhein-Westfalen, 2004b) im Jahr
2004: ,Aktuelle Daten Uber die Erteilung von fachfremdem Unterricht liegen nicht
vor." (Landtag Nordrhein-Westfalen, 2004a)

Es muss davon ausgegangen werden, dass das Feld von bildungspolitischer Seite
also zumindest teilweise als nicht relevant eingeschatzt worden ist und es erst in
den letzten Jahren zunehmend an Aufmerksamkeit erfahrt. Erst jiinst wurde bei-
spielsweise die Expertise der Fachdidaktik eingeholt, als die nordrhein-westfalische
Landesregierung zur qualitativen Lehrerversorgung im MINT-Bereich und hier ins-
besondere zum Phanomen des fachfremd erteilten Unterrichts Stellung beziehen
musste (Landtag Nordrhein-Westfalen, 2015).

Vor dem Hintergrund der dargestellten Tabuisierung auf bildungspolitischer Ebene
einerseits und dem Forschungsbedarf auf wissenschaftlicher Ebene andererseits
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ist es von besonderem Wert, dass das Institut fiir Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) im Rahmen der Landervergleichsstudien 2011 (Stanat, Pant,
Bohme & Richter, 2012) und 2012 (Pant et al., 2013) den fachfremd erteilten
Unterricht allgemein und speziell im Fach Mathematik beriicksichtigt. Hier sind es
nicht nur quantitative Daten lber fehlende Lehrbefahigungen von Lehrpersonen
der Primarstufe (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012) bzw. der Sekundarstufe
I (Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013) (— 2.3.3), sondern auch die Erkennt-
nisse iiber Konsequenzen des fachfremd erteilten Unterrichts, die interessieren
(= 2.3.2).

Die oben angefiihrten Beispiele, in denen parlamentarische Oppositionen seit 2013
ein Interesse an fachfremd erteilten Unterricht haben, kann als ein Effekt der
Veroffentlichungen des IQB verstanden werden. Es kann ferner konstatiert werden,
dass der fachfremd erteilte Unterricht erst im Anschluss an die Publikation der
Landervergleichsstudien von Forschungsseite verstarkt in den Blick genommen
wird? (Bosse & Torner, 2013, 2015b; Porsch, 2016; Schiiler, Résken-Winter,
WeiBenrieder, Lambert & Romer, in Druck; Liinne & Biehler, 2016; Liinne, Biehler,
Schiiler & Rosken-Winter, 2016) (— 2.3.2).

Im Gegensatz zu Deutschland tritt das Phanomen zum Beispiel in den USA schon
Mitte der 1980er Jahre in das Bewusstsein von Bildungspolitik (z.B. Robinson,
1985), Offentlichkeit (z.B. Hechinger, 1985) und Forschung (z.B. Roth, 1986).
Am Ende der 1990er Jahren wird es dort unter soziologischen Parametern neu
bewertet (Ingersoll, 1996, 1998, 1999) und spatestens seit dem Jahr 2000 auch
unter dem Aspekt des Einflusses auf Schiilerleistungen betrachtet (Dee & Cohodes,
2008; Goldhaber & Brewer, 2000; Darling-Hammond, Berry & Amy Thoreson,
2001). Auch in anderen Landern wie z.B. Siidafrika (Steyn & Du Plessis, 2007),
Irland (Riordain & Hannigan, 2009), England (Crisan & Rodd, 2011; Rodd, 2012),
Australien (Du Plessis, Gillies & Carroll, 2014; McConney & Price, 2009a; Hobbs,
2013) oder Siidkorea (Kim & Kim, 2014) wird dem fachfremd erteilten Unterricht
zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt (— 2.4.2).

2.2 Definition des fachfremd erteilten Unterrichts

Wird eine Person mit dem Begriff fachfremd bezeichnet, wird ihr zunachst einmal
unterstellt, dass sie in einem Fachgebiet fremd ist. Der Begriff charakterisiert die
Person als nicht-ausgebildet in dem Bereich und beschreibt, dass der fachfremden
Person die entsprechende (formale) Qualifikation fehlt, um auf dem Gebiet des

1 Im DZLM laufen zu Beginn des Jahres 2016 drei weitere Promotionsarbeiten liber den
fachfremd erteilten Mathematikunterricht.
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Faches tatig zu sein (siehe dazu auch Porsch, 2016). Lehrpersonen, die das Fach
Mathematik fachfremd unterrichten, sind also formal-qualifizierte Expertinnen
und Experten fiir das Lehren im Allgemeinen, sowie fiir das Unterrichten von
bestimmten Fachern im Besonderen — dies allerdings nicht auf dem Fachgebiet
der Mathematik.?

Der englische Begriff out-of-field, der im anglo-amerikanischen Raum mindestens
seit den 1960er Jahren (Gorrell, 1966), vor allem aber auch in den 1980er Jahren
gepragt wurde (Woolford, Presti, Gray & Coble, 1982; Masland & Williams,
1983; Robinson, 1985; Roth, 1986; Barrett, 1986), wird ebenfalls in diesem Sinne
verwendet: , Teaching ‘out-of-field’ occurs when teachers teach a subject for
which they are not qualified." (Hobbs, 2013, S. 1). Bei Stone (1963) heift es,
dass es Lehrerinnen und Lehrer gibt, die ,outside of their major area of preparati-
on" (S. 348) unterrichten; Woolford et al. (1982) berichten von Lehrpersonen,
die ,outside their areas of certification (S. 49) Unterricht erteilen. Uber die
Bedeutung zertifizierter Lehrbefahigungen fiir ,specific teaching fields" (Jonas,
1943, S. 1) ist auch schon in der Mitte des 20. Jahrhunderts diskutiert worden
(siehe auch Woellner, 1949). In GroBbritannien findet der Begriff out-of-field
teaching keine Anwendung, um das Phdanomen zu beschreiben. Vielmehr wer-
den non-specialist mathematics teachers von specialist mathematics teachers
unterschieden (Donaldson, Jenny, Harries, Tope & Taylor, 2012; Crisan & Rodd,
2014).

Verschiedene Definitionen in Untersuchungen unterscheiden sich darin, ob sie sich
ausschlieBlich auf das Fehlen der formalen Zertifizierung der Lehrperson beziehen
(,have not been certified”, Robinson, 1985, S. 3) oder ob sie die fehlenden quali-
fizierenden Voraussetzungen nicht erfiillen (,they have inadequate training and
qualifications”, Ingersoll, 2002, S. 1). Auf den Unterschied zwischen Zertifizie-
rung und Qualifizierung weist in diesem Zusammenhang auch Roth (1986) hin.
Aulerdem wird bei einigen Definitionen betont, dass fachfremd unterrichtende
Lehrpersonen von hoherer Stelle mit der Erteilung entsprechenden Unterrichts
beauftragt und damit fehlalloziert worden sind (Misassignment, Robinson, 1985;
Barrett, 1986; Roth, 1986; ,teachers assigned to teach subjects”, Ingersoll, 2001,

2 In personlichen Gesprachen im privaten sowie beruflichen Umfeld hat der Autor der Studie
mehrfach die Erfahrung gemacht, dass unter ,fachfremden Lehrkraften® diejenigen Personen
verstanden werden, die den Seiten- bzw. Quereinstieg in den Schuldienst vollzogen haben.
Solche ,Career Changers" (J. Williams, 2013) konnen — wie noch gezeigt werden wird —
nach der verwendeten Definition fachfremd sein, miissen es aber nicht, wenn sie die formale
Lehrbefahigung fiir ein Fach erworben haben. Das Phdnomen der Berufswechsler/innen ist
damit ein eigener Forschungsgegenstand, dem sich diese Arbeit nicht explizit widmet.
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S.1), wahrend bei anderen Definitionen dieser Aspekt wiederum fehlt (z.B. bei
Du Plessis, 2013).

Sowohl der englische als auch der deutsche Begriff unterstellen der Lehrperson
eine Distanz zum Fach bzw. zum field. Dies ist insofern schwierig, als dass die
betreffenden Lehrpersonen unter Umstanden taglich und teilweise seit Jahrzehnten
das Fach Mathematik unterrichten. Auf der internationalen Ebene versucht man
neue Begriffe zu finden, die das Phanomen weniger defizitar fassen. So wird hier
inzwischen von Teaching Across Specialisations® (Hobbs & Torner, 2014) bzw.
Teaching Across Subject Boundaries* gesprochen.

Da sich diese Untersuchung dem fachfremd erteilten Mathematikunterricht in
Deutschland widmet, wird die sogenannte Lehrbefahigung als Distinktionsmerkmal
zur Unterscheidung fachfremd Unterrichtender von ,regularen’ Lehrpersonen ge-
wahlt. Die Referenz auf die personenbezogene, formale Qualifikation kniipft an die
gangige Definition in der internationalen Literatur wie auch an die Terminologie der
nationalen Verordnungen der Kultusministerien und der Bildungsadministrationen
an (Porsch, 2016).

Die formale Lehrbefihigung fiir ein Fach® wird in der Regel erworben, wenn die
Erste und die Zweite Staatspriifung im Fach erfolgreich abgelegt worden sind.
Das heilst, dass im Allgemeinen ,regulare’, nicht-fachfremd unterrichtende Lehr-
personen sowohl ein Studium als auch ein Referendariat bzw. Vorbereitungsdienst
im Fach Mathematik absolviert haben (Porsch, 2016). Das Fach Mathematik ist
somit sowohl Studien- als auch Ausbildungsfach derjenigen Lehrpersonen gewesen,
die eine Lehrbefihigung besitzen.®

3 Das Teaching Across Specialisations (TAS) Collective ist eine durch Online-Kommunikation
verbundene Forschergruppe, die sich der Untersuchung des fachfremd erteilten Unterrichts
widmet. Der Autor ist Mitglied des TAS Collectives. Informationen und Proceedings des 1.
und des 2. TAS Symposiums sind online abrufbar: https://www.uni-due.de/TAS

4 Das Teaching Across Subject Boundaries (TASB) Projekt ist ein durch das Australian
Research Council (ARC) finanziertes Forschungsprojekt. Publikationen oder Referenzen
liegen zur Zeit noch nicht vor.

5 Die Lehrbefahigung bezieht sich nicht nur auf das Fach, sondern auch auf die Schulstufe.
Der Begriff ,out-of-field teaching' bezieht sich nicht nur auf das fachfremde, sondern auch
auf das schulstufenfremde Unterrichten. Diesem Aspekt widmet sich diese Untersuchung
nicht explizit.

6 In der Literatur gibt es keine einheitliche Ubereinstimmung darin, ob sich die Definition auf
Studien- und Ausbildungsfach oder nur auf das Fachstudium bezieht. Beispielsweise wird
in den Landervergleichsstudien des IQB (Richter et al., 2012, 2013) nur am Studienfach
festgemacht, ob eine Lehrperson fachfremd ist oder nicht.
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Fiir diese Untersuchung sollen diejenigen Lehrpersonen fachfremd genannt werden,
welche die formale Lehrbefahigung nicht erworben haben.

Aufgrund dieser Definition ergeben sich Konsequenzen bei der Betrachtung ,fach-
fremd" bzw. ,reqguldr’ Unterrichtender:

1. Die formal-bescheinigte Qualifikation im Sinne einer Zertifizierung sagt noch
nichts iiber die tatsachliche Qualifikation (d.h. die Kompetenzvoraussetzun-
gen) der Lehrpersonen mit Lehrbefahigung aus — und zwar aus zwei Griinden:
Erstens unterscheidet sich der Umfang an Studienleistungen durch unterschied-
liche Ausbildungs- bzw. Studienordnungen in den verschiedenen Bundeslandern
(Porsch, 2016), so dass schon allein aus nicht vom Individuum abhangigen,
institutionellen Griinden bei der Gruppe der ,regularen’ Lehrpersonen nicht
davon ausgegangen werden kann, dass diese deutschlandweit homogen ist. Der
Vergleich ,fachfremd' vs. ,reguldr’ miisste fiir jedes Bundesland neu bewertet
werden. Zweitens unterscheiden sich die ,regular’ Unterrichtenden beziiglich
ihrer Kompetenzvoraussetzungen natiirlicherweise voneinander, da auf Indi-
vidualebene auch die formal-zertifizierte Qualifikation kein Garant dafiir ist,
dass Schiilerinnen und Schiiler ausnahmslos in qualitativ hochwertigem Ma-
thematikunterricht von hoch-kompetenten Lehrpersonen unterrichtet werden.
Bei der Betrachtung einer einzelnen ,reguldren’ Lehrperson sollte auch von
einer moglichen Inkongruenz der formal attestierten Qualifikation und der
tatsachlichen fachbezogenen Kompetenz ausgegangen werden.

2. Lehrpersonen, die Mathematik fachfremd unterrichten, konnen trotz einer
fehlenden Lehrbefahigung im Sinne der Definition in einem gewissen Umfang
Mathematik (im Regelfall mit mathematikdidaktischem Schwerpunkt) als
Studienfach belegt haben. In diesen Fallen ist Mathematik als sogenanntes Nei-
gungsfach in einem (didaktischen) Grundlagenstudium oder als Drittfach mit
geringerem Studienumfang ergdanzend zu den beiden Studienfachern Bestand-
teil des Lehramtsstudiums gewesen. Porsch (2016) bezeichnet die betreffenden
Lehrpersonen als ,Semiprofis” und betont, dass diese Gruppe ebenfalls hetero-
gen sei.

3. Selbst im Falle einer vorhandenen Lehrbefdhigung ist nicht klar, auf welchem
Wege diese erworben wurde. Beispielsweise ist eine Lehrperson in Nordrhein-
Westfalen, die auf Basis der Anerkennung eines ingenieurwissenschaftlichen
Studiums das Erste Staatsexamen und das Zweite Staatsexamen im Rahmen
der Regelung zur berufsbegleitenden Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2013b) erworben hat, im Sinne der Definition nicht
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fachfremd. Das bedeutet, dass die Gruppe der nicht-fachfremden Lehrpersonen
ebenfalls aufgrund verschiedener Ausbildungsbiographien heterogen ist.

4. Es ist moglich, dass fachfremd Unterrichtende durch Zertifikatskurse berufs-
begleitend qualifiziert werden, ohne die formale Lehrbefahigung zu erwerben
(Liinne & Biehler, 2016). Die Teilnehmenden solcher Kurse erwerben eine Lehr-
erlaubnis bzw. Lehrbefugnis fiir das Unterrichten eines Faches in spezifischen
Schulstufen und tauchen schlieBlich nicht mehr als fachfremd Unterrichtende
in den amtlichen Statistiken auf. Auch wenn eine Kompetenzerweiterung der
Lehrpersonen beabsichtigt ist, sind solche — meist einjahrigen — Kurse sicher-
lich nicht mit einer mehrjahrigen universitaren und praktischen Ausbildung
gleichzusetzen. Porsch (2016) rechnet diese Gruppe ebenfalls zu den ,Semi-
profis”. Gemal der obigen Definition werden fiir diese Arbeit berufsbegleitend
zertifizierte Lehrpersonen den fachfremd Unterrichtenden zugeordnet.

5. Die fehlende formal-bescheinigte Qualifikation berlicksichtigt nicht, wie lange
eine Lehrperson fachfremd unterrichtet. Die Frage ist, inwiefern fachfremd
unterrichtende Lehrpersonen ihre Kompetenzen erfahrungsbasiert erweitern
konnen. Das Problem ist in Arbeitsgruppen des DZLM ohne eine einhellige
Position immer wieder diskutiert worden. Auch wenn man einen Einfluss von
Berufserfahrung annehmen kann (Schufft, 2010, S. 125 und S. 147), wider-
spricht die ,Kompetenz-durch-Erfahrung’-These einigen empirischen Befunden
(Brunner et al., 2006; Porsch, 2016). Die Frage stellt sich, ob Erfahrung auf
andere Variablen einen Einfluss hat.

6. Es ist fraglich, ob Lehrpersonen, die fir MINT-Facher formal-qualifiziert
sind, das Fach Mathematik im gleichen Sinne fachfremd unterrichten, wie
Lehrpersonen, die fiir Nicht-MINT-Facher qualifiziert sind. Mit dem Begriff
Domanenspezifitat kann beschrieben werden, dass es Lehrpersonen gibt, die das
Fach Mathematik zwar fachfremd unterrichten, jedoch als formal-qualifizierte
Lehrperson eines oder mehrerer MINT-Facher mathematiknah qualifiziert sind.

7. Das Selbstbild der Lehrperson muss nicht ihrem formalen Qualifikationsstatus
entsprechen. Hobbs (2013) weist darauf hin, dass es Mathematiklehrpersonen
gibt, die sich aufgrund niedriger Kompetenzeinschatzungen selbst als fachfremd
bezeichnen, obwohl sie dies nicht sind. Umgekehrt gibt es auch Falle, bei denen
fachfremd Unterrichtende sich selbst nicht als fachfremd sehen.

Fiir die Vergleichbarkeit von Studien und Forschungsergebnissen ist es also wichtig,
dass der Definition von fachfremd Unterrichtenden besondere Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Porsch (2016) merkt an, dass gerade die Vielfalt von Studien-
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und Ausbildungsgangen dazu fiihrt, dass die Definitionen von fachfremd Unter-
richtenden in den Untersuchungen teilweise variieren.

Eine weitere Herausforderung bei der Begriffsdefinition ist, dass es von Land zu
Land Unterschiede darin gibt, was die formale Qualifikation einer Lehrperson
ausmacht. Eine Lehrkraft kann mangels Zweiten Staatsexamens in Deutschland
formal nicht fiir die Erteilung von Mathematikunterricht qualifiziert sein, in
Australien aber schon, wenn schulpraktische Studien wahrend der universitaren
Phase absolviert wurden (L. Hobbs, personliche Kommunikation, 30. August
2014). Die Definition des Begriffs ist also kulturell abhingig.”

2.3 Fachfremd erteilter Mathematikunterricht in
Deutschland

2.3.1 Ursachen

Es obliegt in der Regel den Schulleitungen fiir einen bedarfsdeckende Unterrichts-
versorgung zu sorgen und Unterrichtsausfall zu vermeiden. Stellt die Schulleitung
fest, dass ein bestimmter Fachunterricht nicht mehr im vollen Umfang von Lehrper-
sonen mit Lehrbefahigungen fiir das entsprechende Fach erteilt werden kann, kann
sie auf Lehrpersonen ohne Lehrbefihigung zuriickgreifen® (siehe dazu auch Térner
& Torner, 2010). In Nordrhein-Westfalen liefert die Allgemeine Dienstordnung
(ADO) dazu den rechtlichen Rahmen? (siehe dazu auch Porsch, 2016):

Wenn es zur Vermeidung von Unterrichtsausfall oder aus padagogischen
Griinden geboten ist und die entsprechenden fachlichen Voraussetzungen
vorliegen'®, sind Lehrerinnen und Lehrer verpflichtet, Unterricht auch
in Fachern zu erteilen, fiir die sie im Rahmen ihrer Ausbildung keine
Lehrbefahigung besitzen. [...] Lehrerinnen und Lehrer im Primarbereich
[...] erteilen in der Regel nach dem Klassenlehrerprinzip den Unterricht
in mehreren Fachern. (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 12)

7 Rosken (2011) pladiert generell fiir ,cultural awareness” (S. 2), wenn man sich Fragen
beziiglich der Professionalitdt und Professionalisierung von Lehrpersonen widmet. Aus
diesem Grund widmet sich die Arbeit in Abschnitt 2.4.1 dem fachfremd erteilten Unterricht
in anderen Landern.

8 Das Fach Religion ist davon ausgenommen.

9 Wenn man bedenkt, dass der Erwerb einer formalen Lehrbefdhigung fiir ein bestimmtes
Fach mit erheblichem zeitlichen, institutionellen und inhaltlichen Aufwand verbunden ist
(Terhart, 2000), ist es umso erstaunlicher, dass im System verankerte Personen diesen
Aufwand legitim umgehen kénnen.

10 Was diese fiir die einzelnen Facher sind und wie lberpriift wird, ob sie vorliegen, regelt die
Dienstordnung nicht.
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Neben der Sicherung der Unterrichtsversorgung wird hier noch eine zweite Ur-
sache fiir den fachfremd erteilten Unterricht sichtbar: Aus padagogischen Griin-
den (Hammel, 2011; Schufft, 2010) unterrichten Lehrpersonen im Sinne des
Klassenlehrerprinzips in moglichst grolem Umfang in der Klasse, in der sie die
Klassenleitung haben (Torner & Torner, 2010, 2012). Mit dem Prinzip wird
beabsichtigt, dass Schiilerinnen und Schiiler von einer moglichst geringen Anzahl
an Lehrpersonen und mit einer festen Bezugsperson unterrichtet werden (Porsch,
2016). Das Klassenlehrerprinzip wird vor allem in der Primarstufe (siehe Hammel,
2011, S. 36-41) und in Hauptschulen (siehe Schufft, 2010, S. 73-77), aber auch
an anderen Schulformen mit Sekundarstufen praktiziert (Porsch, 2016).

G. Torner (personliche Kommunikation, 30. August 2014) vermutet, dass unter
den fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrpersonen auch gerade diejenigen
seien, die aufgrund des Anspruchs des Faches einen Bogen um das Mathema-
tikstudium gemacht hatten. Obwohl diese Gruppe grundsatzlich fiir das Fach
interessiert sei, habe sie schlichtweg kalkuliert, dass das System gute Noten von
Berufseinsteigerinnen und -einsteigern verlange, die mit dem Studium anderer
Facher als Mathematik leichter zur bekommen seien. Die betreffenden Personen
konnten also als fachfremd Unterrichtende den Beruf der Mathematiklehrkraft
austiben, ohne dass sie den schwierigen Weg des Hochschulstudiums hatten gehen
miissen.

Den Arbeitsgruppen des DZLM wird ferner immer mal wieder davon berichtet,
dass Studienseminare fiir die schulpraktische Lehrerausbildung aufgrund hoher
Bewerberzahlen einen facherunabhangigen Numerus Clausus (NC) festsetzen, der
an die Gesamtnote des Hochschulabschlusses gekoppelt ist. Man kann davon
ausgehen, dass das Erbringen guter und sehr guter Leistungen in Mathematik
mit groBeren Schwierigkeiten verbunden ist als das Erreichen von Bestnoten
in ,weicheren® Fachern. Es werden auf diese Weise also bevorzugt Lehrkrafte
eingestellt, die keine formale Lehrbefahigung fiir das Fach Mathematik haben.
Falls sich ein NC auf Dauer etabliert und der Bedarf an zu erteilenden Mathe-
matikstunden sich nicht verringert, kann deshalb angenommen werden, dass der
Anteil der Lehrpersonen ohne Lehrbefahigung fiir das Fach im Vergleich zum
Anteil der Lehrpersonen mit Lehrbefdhigung fiir Mathematik groBer wird. Somit
befordert ein fachunabhangier NC den fachfremd erteilten Mathematikunterricht
auf Dauer.
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2.3.2 Forschungsergebnisse
2.3.2.1 Einfluss auf Schiilerleistungen

Umfassende empirische Untersuchungen iiber die professionelle Kompetenz von
(angehenden) Lehrerinnen und Lehrern — wie die COACTIV-Studie oder TEDS-M
— zeigen, dass das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen direkt und deren
Fachwissen indirekt positiven Einfluss auf Schiilerleistungen haben (Baumert et
al., 2010; Baumert & Kunter, 2011a). Griinde dafiir sind gemaRk Autorinnen
und Autoren, dass die Lehrpersonen mit geringerem fachdidaktischen Wissen
weniger kognitiv-aktivierenden Mathematikunterricht erteilen, Schiilerinnen und
Schiiler in geringerem Male individuell unterstiitzen und weniger anspruchsvolle
Lerngelegenheiten schaffen (Baumert et al., 2010; Richter et al., 2013).%!

Diese Erkenntnisse schaffen Raum, um Fragen hinsichtlich des fachfremd erteilten
Mathematikunterrichts zu stellen: Ist das mathematikbezogene professionelle
Wissen und Konnen fachfremd Unterrichtender niedriger als das der ,regularen’
Lehrpersonen? Und miissen gemald der empirischen Befunde tber die Implika-
tion von fachdidaktischem Wissen und Fachwissen auch niedrigere Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern in fachfremd erteiltem Mathematikunterricht
konstatiert werden?

Die Autoren von TEDS-M legen diesbeziiglich dar, dass angehende Lehrkrafte der
Primarstufe in der Phase des Referendariats bzw. Vorbereitungsdiensts geringeres
fachdidaktisches Wissen aufweisen, wenn sie im Studium Mathematik nicht als
Schwerpunktfach belegt hatten (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010). Die Befunde
tiber entsprechende Auswirkungen auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
sind allerdings nicht konsistent.

Auf der einen Seite stellen Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) in ihrer
Studie liber Effekte des fachfremd erteilten Unterrichts in der Primarstufe fest,
dass Lehrpersonen, die Mathematik als Fach studiert haben, im Vergleich zu
fachfremd Unterrichtenden keinen hoheren Lernzuwachs von der 3. zur 4. Jahr-
gangsstufe im Fach Mathematik erzielen.1? Fiir die Sekundarstufe | liegen Daten
aus der MARKUS-Studie vor, bei der es sich um eine umfangreiche Erhebung der
mathematischen Fachleistungen eines gesamten 8. Jahrgangs in Rheinland-Pfalz
handelt (Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2002). Hier kommen die Autoren zu dem
Schluss, dass kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen fachfremd erteiltem

11 Es gibt Hinweise darauf, dass dies in dhnlicher Art und Weise auch fiir andere Facher giiltig
ist (Vermunt, 2014).
12 Zur Diskussion siehe auch Porsch (2016) und Térner und Torner (2010).
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Mathematikunterricht und dem Leistungsniveau besteht (Helmke et al., 2002, S.
438).

Auf der anderen Seite wird sehr wohl davon berichtet, dass es Implikationen
auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern gibt. So stellen Richter et al.
(2012, 2013) im Rahmen der 1QB-Landervergleichsstudien 2011 (Jahrgangsstu-
fe 4) und 2012 (Jahrgangsstufe 9) fest, dass Schiilerinnen und Schiiler einer
Lehrperson, die das Fach Mathematik fachfremd unterrichtet, niedrigere Mathema-
tikleistungen vorweisen: ,Insgesamt zeigen sich [...] signifikante Zusammenhange
zwischen der fachbezogenen Lehrbefahigung und den erreichten Schiilerkompe-
tenzen, insbesondere an den nicht gymnasialen Schulartent3* (Richter et al.,
2013, S. 383). Fir die Primarstufe wirkt sich die fehlende Lehrbefahigung vor
allem auf die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler aus: ,Besonders deut-
liche Kompetenzunterschiede zeigen sich dann, wenn man die fiinf Prozent der
Leistungsschwachsten gesondert betrachtet” (Richter et al., 2012, S. 241).

Dass Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe tendenziell bessere Leis-
tungen zeigen, wenn sie von Lehrpersonen mit Studienschwerpunkt Mathematik
unterrichtet werden, ist auch ein Ergebnis bei Porsch, Strietholt, Macharski und
Bromme (2014) sowie Porsch und Wendt (2015). Allerdings werden kleinere
Effekte festgestellt als bei den IQB-Landervergleichsstudien. Als ursachlich dafiir
wird eine andere Definition von ,fachfremd’ angesehen: Richter et al. (2012) und
Richter et al. (2013) zahlen Lehrerinnen und Lehrer, die Mathematik als Fach
nur im Studium und nicht in der Ausbildung hatten, zu den ,requldren’ Lehrperso-
nen. Da angenommen werden kann, dass das Absolvieren eines Referendariats
bzw. Vorbereitungsdienstes zu hoherem fachdidaktischen Wissen fiihrt und dieses
Pradiktor fiir besseren Unterricht ist (Baumert et al., 2010; Baumert & Kunter,
2011a), kann je nach Definition von ,fachfremd’ ein hoherer oder geringerer
Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt werden.

Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe zeigen insbesondere dann schlechtere
Leistungen in fachfremd erteiltem Mathematikunterricht, wenn der Anteil von
Kindern mit Migrationshintergrund in der Klasse hoch ist (Porsch et al., 2014;
Porsch & Wendt, 2015). Das lasst die Vermutung zu, dass fachfremd Unterrich-
tende Schwierigkeiten haben, mit heterogenen Lerngruppen umzugehen (Porsch
& Wendt, 2015).

13 Da Mathematik eher an den nicht gymnasialen Schularten fachfremd unterrichtet wird
(— 2.3.1), sollte man dieser Erkenntnis besondere Aufmerksamkeit schenken.
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2.3.2.2 Subjektive Selbsteinschatzung und affektiv-motivationale
Charakteristika

Aus der Arbeit von Schufft (2010) wissen wir, dass das individuelle Interesse am
Fach den groten Einfluss darauf hat, ob die Tatigkeit als fachfremd unterrich-
tender Lehrkraft an der Hauptschule als erfolgreich empfunden wird oder nicht.
Weitere Kriterien fiir das subjektive Kompetenzempfinden sind die Unterrichtser-
fahrung und der biographisch-berufliche Hintergrund jenseits der Lehrtatigkeit. 85
% der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer geben in der Untersuchung dariiber
hinaus an, dass sie ihre eigenen Kompetenzen als iiberaus bzw. ausreichend gut
einschatzen. Diejenigen, die dies nicht tun, halten sich beim Unterrichten eher
an vorgefertigte Arbeitsmittel (z.B. an das Schulbuch (siehe dazu in der inter-
nationalen Diskussion auch Du Plessis, 2013, S. 199)). Grundsatzlich scheinen
Schulbiicher und andere Leitmedien des Mathematikunterrichts wichtige Res-
sourcen fiir die Gestaltung von Mathematikunterricht zu sein (Bosse & Torner,
2013). Zur Diskussion steht auch, inwiefern das Internet bei der Erteilung von
Mathematikunterricht ohne entsprechende Lehrbefahgigung hilfreich sein kann
(Loong, 2011).

Schufft (2010) stellt auBerdem fest, dass das Fach Mathematik an der Hauptschule
gerne fachfremd unterrichtet wird. In einer qualitativ-explorativen Interviewstudie
(— 4.1) von Bosse und Torner (2013) berichteten fachfremd unterrichtende
Lehrpersonen sowohl von positiven wie auch von negativen Emotionen, die sie
mit Mathematik und Mathematikunterricht verbinden, wobei positive Emotionen
von den Interviewten eher genannt werden, wenn sie Mathematik als Instrument
zur Erforschung der eigenen Lebenswelt verstehen.

Fiir die Grundschule hingegen konstatieren Porsch und Wendt (2014), dass
Mathematikangst bei Lehramtsstudierenden der Primarstufe signifikant hoher
ist, wenn Mathematik im Rahmen des Studiums kein Schwerpunktfach gewesen
ist. Eine erhohte Belastung beim fachfremden Unterrichten an Hauptschulen
wird von den betreffenden Lehrpersonen dann wahrgenommen, wenn zusatzlicher
Vorbereitungsaufwand entsteht. Das sollte bei fachfremd Unterrichtenden eher der
Fall sein, da sich Lehrpersonen mit Lehrbefahigung besser auf das Unterrichten
vorbereitet fiihlen als Fachfremde (Porsch & Wendt, 2015).

Schiiler et al. (in Druck) untersuchen die epistemologischen Beliefs zur Mathe-
matik und den Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens von 15
Lehrpersonen der Sekundarstufe, die fachfremd unterrichten und die Teilnahme an
einer DZLM-FortbildungsmaRnahme beabsichtigen. Der (iiberraschende) Befund
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ist, dass die Lehrpersonen mathematisches Handeln eher als entdeckenden Prozess
des Erkenntnisgewinns sehen (dynamisches Bild von Mathematik) und weniger
als das Handeln in einem System von Regeln, Schemata und Prozeduren (stati-
sches Bild von Mathematik). Ferner wird der Erwerb mathematischen Wissens
eher als aktiv-konstruktivistisch und weniger als direktiv-transmissionsorientiert
charakterisiert, was in anderen Untersuchungen auch beobachtet wird (Porsch &
Wendt, 2015; Liinne et al., 2016). Das ist insofern bemerkenswert, als dass die
Annahme im Raum steht, fachfremd Unterrichtende wiirden aufgrund geringerer
fachdidaktischen Kompetenz eher auf vorgefertigte mathematischen Strukturen,
Regeln und Prozeduren Bezug nehmen (Schiiler et al., in Druck). Auch der Befund
von TEDS-M ist, dass Lehrkrafte'* eher der dynamischen Perspektive zustimmen,
wenn sie das Unterrichtsfach Mathematik studiert haben (Felbrich, Schmotz &
Kaiser, 2010).

Zu den variierenden Ergebnissen sei erstens angemerkt, dass der Kontext, auf den
die Lehrpersonen ihre Sicht auf mathematisches Handeln und Lernen beziehen,
eine Rolle spielt. Bosse und Torner (2013) stellen in der qualitativ-explorativen
Interviewstudie fest, dass sich das Bild von Mathematik fachfremd Unterrichtender
andert, wenn die Lehrpersonen es auf den Bezugsrahmen ihres eigenen beruflichen
Kontextes einschranken bzw. es davon I0sen. Es scheint namlich einen Unterschied
zu machen, ob die Lehrkrafte sich allgemein auf Mathematik beziehen, oder auf
die Mathematik, die fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler von Relevanz ist (Bosse &
Torner, 2013, S. 348).

Zweitens handelt es sich bei den Lehrpersonen des Samples in der Studie von
Schiiler et al. um Lehrpersonen, die freiwillig an einer einjahrigen Fortbildungsmafs-
nahme teilnehmen wollten, was einen relativ hohen zusatzlichen Arbeitsaufwand
zur Folge gehabt hatte. Da Lehrpersonen mit Mathematik als Studienfach eher
an fachbezogenen Fortbildungen teilnehmen (Porsch et al., 2014; Porsch &
Wendt, 2015, 2015) und fachfremde Lehrpersonen signifikant seltener Fortbil-
dungsangebote im Bereich Fachdidaktik wahrnehmen (Richter et al., 2013), ist
davon auszugehen, dass das Sample in der Studie von Schiiler et al. hinsichtlich
affektiv-motivationaler Charakteristika libermaBig homogen ist.

2.3.2.3 Professionelle Praxis und Unterrichtsqualitat

Es muss davon ausgegangen werden, dass affektiv-motivationale Charakterisitika
der Lehrpersonen Einfluss auf deren Mathematikunterricht haben (Schoenfeld,
2011a). Im Rahmen einer Fallstudie ist gezeigt worden, dass Orientierungen

14 Primarstufenlehrkrafte und Lehrkrafte mit Primarstufen- und Sekundarstufen-I-Ausbildung
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im Sinne von Schoenfeld (2011a) als Teil der fachbezogenen Lehrer-ldentitat
(Bosse & Torner, 2015a, siehe auch — 3.3) zu unterrichtlichem Handeln fiihren
kann, welches die Unterrichtsqualitdt negativ beeinflusst (Bosse, 2014; Bosse &
Torner, 2015b). Insbesondere gibt es Hinweise darauf, dass die Erweiterung der
Fachkompetenz einer fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen nicht hinreichend
ist, um deren Unterricht zu verbessern (ebd.). Dies wurde in einer Fallstudie bei
einer Lehrperson festgestellt, die in den Themenfeldern der Schulmathematik firm
ist und Aufgabenformate praferiert, bei denen der Fokus auf Prozeduren und das
Abarbeiten von Rechenschemata gelegt wird.

Fachfremde schatzen das Studium und das Referendariat im Fach sowie das eigene
Interesse am Fach im Gegensatz zu ihren Kollegen mit Lehrbefahigung fiir das
Fach als weniger bedeutsam fiir die Qualitat des Unterrichts ein (Porsch & Wendt,
2015). Wenn fachfremd Unterrichtende den Studien- und Ausbildungsinhalten
weniger Aufmerksamkeit schenken, bleibt die Frage, auf welche Ressourcen sich
die Lehrpersonen dann beziehen, wenn sie Mathematikunterricht erteilen. Porsch
und Wendt (2015) kommen zu dem Schluss, dass die Kooperation mit Kollegen
fir die fachfremd unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer eine groBere Rolle
spielt als fiir ihre Fachkollegen. Wie solche sozialen Ressourcen von fachfremden
Lehrpersonen genutzt werden, um Mathematikunterricht zu erteilen, ist noch
nicht untersucht worden.

2.3.3 Daten iiber die Verbreitung
2.3.3.1 Bemerkungen zur quantitativen Messung der Verbreitung

Ingersoll (2002) weist darauf hin, dass es eine Vielzahl unterschiedlicher Moglich-
keiten zur quantitativen Messung von fachfremd erteiltem Unterricht gibt. Je nach
Variable, die zur Grundlage der Messung gemacht wird, wird die Verbreitung von
fachfremd erteiltem Unterricht anders beziffert. Die Existenz fachfremd erteilten
Unterrichts wird deshalb mal kaum festgestellt, mal wird sie als bedriickendes
Problem benannt. Die Messung der Verbreitung hangt neben der Definition von
fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen (— 2.2) in diesem Sinne auch davon ab,
ob sich die Messung auf

die Anzahl an fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen,

die Anzahl an Klassen, die fachfremd unterrichtet werden,

die Anzahl an Unterrichtsstunden, die fachfremd erteilt werden,

die Anzahl an Schulen, an denen fachfremd erteilter Unterricht stattfindet,
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e oder die Anzahl an Schilerinnen und Schilern, die fachfremd unterrichtet
werden

bezieht. Weitere Variablen wie Schulbezirke, Regierungsbezirke, Regionen usw.
sind denkbar.

Es kann davon ausgegangen werden, dass fachfremd erteilter Unterricht in
Deutschland zu einem bedeutenden Teil aufgrund des Klassenlehrerprinzips statt-
findet (Porsch, 2016; Schufft, 2010; Torner & Torner, 2010, 2012). Da Klas-
senlehrerinnen und Klassenlehrer vermutlich vor allem in ihrer eigenen Klasse
Mathematik fachfremd unterrichten und selten dariiber hinaus, wird der Anteil
fachfremd Unterrichtender an allen Mathematiklehrpersonen wohl auch hoher
sein als der Anteil fachfremd erteilter Mathematikunterrichtsstunden an der Sum-
me aller Unterrichtsstunden im Fach Mathematik. Eine Statistik, die Auskunft
liber den Anteil fachfremd erteilter Unterrichtsstunden im Fach Mathematik gibt,
verschleiert somit in gewisser Weise, dass ein grolerer Anteil an entsprechenden
Lehrpersonen das Fach Mathematik ohne Lehrbefahigung unterrichtet. Ferner
mag es fiir eine Landesregierung mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler
von Interesse sein, die Verbreitung des Phanomens am Anteil fachfremd erteil-
ter Unterrichtsstunden zu messen; mit Blick auf die Personalentwicklung der
Lehrerinnen und Lehrer ist die Verbreitung gemessen an der Anzahl fachfremd
unterrichtender Lehrkrafte aber wesentlich bedeutender. Vor diesem Hintergrund
miissen die im Folgenden dargestellten Daten (ber die Verbreitung von fachfremd
erteiltem Mathematikunterricht verstanden werden.

2.3.3.2 Lehrerindividualerhebung des Statistischen Bundesamtes (1971)

Die altesten Zahlen iiber die Verbreitung des fachfremd erteilten Unterrichts im
Fach Mathematik in Deutschland konnen anhand der Lehrerindividualerhebung
der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung (BLK) aus dem Jahr 1971
rekonstruiert werden. Die entsprechenden Daten des Statistischen Bundesamtes
sind in der Dissertation von Kéhler (1975) aufgearbeitet worden (Tabelle 2.1).
Vergleichbare Erhebungen werden gegenwartig nicht mehr durchgefiihrt und
lediglich Nordrhein-Westfalen legt aktuelle, entsprechend umfangreiche Statistiken
auch ohne die Initiative parlamentarischer Oppositionen offen (siehe dazu auch
Schufft, 2010).

Es wird deutlich, dass bereits vor liber 40 Jahren Lehrpersonen Mathematik ohne ei-
ne Lehrbefdahigung unterrichtet haben. Hier sind es vor allem die nicht-gymnasialen
Schulformen, die mit einem Anteil fachfremd unterrichtender Lehrerinnen und
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Schulform Anteil fachfremd unterrichtender Mathematiklehrkrifte™
Sonderschule 56,5 %
Volksschule 53,8 %
Gesamtschule 53,1 %
Realschule 48,6 %
Grundschule 47,9 %
Hauptschule 41,7 %
Gymnasium 24,5 %

Tabelle 2.1: Daten des Statistischen Bundesamtes iiber den fachfremd erteilten Ma-
thematikunterricht in der Bundesrepublik Deutschland von 1971, erhoben im Zuge der
Lehrerindividualerhebung der Bund-Lander-Kommission (BLK) (Quelle: Kohler, 1975, S.
219-226). *Messgré@e: Lehrpersonen in Vollzeitbeschaftigung mit Unterricht im Fach
Mathematik, aber ohne Lehrbefdhigung fiir das Fach.

Lehrern zwischen 41,7 % und 56,5 % auffallen. Trotzdem unterrichtet entspre-
chend den Daten des Statistischen Bundesamtes auch am Gymnasium knapp jede
4. Lehrperson im Jahr 1971 fachfremd, wenn sie Mathematikunterricht erteilt.

2.3.3.3 Daten aus PISA-E (2000)

Im Rahmen der ersten nationalen PISA-Erhebung (PISA-E), die gleichzeitig mit
der internationalen PISA-Studie im Jahr 2000 stattfand, wurden Schulleitungen
gefragt, ob ein ,Mangel oder fachfremder Einsatz‘ von Lehrpersonen in Mathematik
,das Lernen von 15-Jahrigen® in der Schule beeintrachtigt. Schiimer, Tillmann
und WeiR (2002, S. 204) stellen im entsprechenden Bericht eine Ubersicht iiber
den Anteil an Schulen je Bundesland dar, deren Leitungen die Frage mit ,etwas'’
oder ,sehr' beantwortet haben (Tabelle 2.2).

Die Schulleitungen in den alten Bundeslandern tendierten eher dazu, die Frage
entsprechend zu beantworten (7 %), wobei Nordrhein-Westfalen (13,0 %) und
Schleswig-Holstein (13,4 %) hervorzuheben sind. In den neuen Bundeslandern
wurde der fachfremd erteilte Mathematikunterricht zum Zeitpunkt der Erhebung
eher nicht als Problem gesehen (2,3 %). Die Statistik gibt allerdings keine Aus-
kunft dariiber, ob Mathematikunterricht nicht auch fachfremd an den Schulen
erteilt wird, an denen die Schulleitungen keine Beeintrachtigung des Mathema-
tikunterrichts durch den Einsatz von Lehrpersonen ohne Lehrbefahigung fiir das
Fach sehen.
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Bundesland Anteil Schulen™
Baden-Wiirttemberg 52 %
Bayern 2,1 %
Bremen 13,6 %
Hessen 6,9 %
Niedersachsen 9,0 %
Nordrhein-Westfalen 13,0 %
Rheinland-Pfalz 4.7 %
Saarland 56 %
Schleswig-Holstein 13,4 %
@ Alte Bundeslander ohne Bremen 7%
Brandenburg 1,3%
Mecklenburg-Vorpommern 3,8 %
Sachsen 2.4 %
Sachsen-Anhalt 1,3 %
Thiiringen 3.3 %
@ Neue Bundeslander 23 %

Stidte mit mindestens 300.000 Einwohnern™* 6,4 %

Tabelle 2.2: Daten iiber den fachfremd erteilten Mathematikunterricht in den Bundes-
landern aus PISA-E von 2000 (Quelle: Schiimer et al., 2002, S. 204). *MessgroRe:
Schulleitungen, die die Frage, ob ein ,Mangel oder fachfremder Einsatz' von Lehrper-
sonen in Mathematik ,das Lernen von 15-Jahrigen’ in der Schule beeintrachtigt, mit
,etwas’ oder ,sehr’ beantwortet haben. **ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

2.3.3.4 Daten der Landesregierung Nordrhein-Westfalen (2001)

Fiir Nordrhein-Westfalen sind Daten liber den fachfremd erteilten Mathematik-
unterricht erstmals 2001 im Rahmen einer Grolen Anfrage der Opposition zur
Standortbestimmung und Zukunftsfahigkeit des nordrhein-westfalischen Bildungs-
systems von der Landesregierung (Landtag Nordrhein-Westfalen, 2001, S. 66-74)
herausgegeben worden (Tabelle 2.3). Im Gegensatz zur Lehrerindividualerhebung
der BLK von 1974 wird hier der Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden
an der Summe aller Unterrichtsstunden im Fach Mathematik angegeben, so dass
die Anteile mindestens auch wegen der veranderten Messgrofe im Gegensatz
zu 1974 kleiner sein sollten. Deutlich wird, dass das Gefalle zwischen Schulen
der Primarstufe (knapp tiber 30 %) bzw. den Schulformen der Sekundarstufe |
ohne Oberstufe (16,6 % bis 24,7 %) und dem Gymnasium (3,9 %) auch in dieser
Statistik grofs ist.
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Schulform Anteil fachfremd erteilter Mathematikunterricht™
Volksschule 33,0 %

Grundschule 31,9 %

Hauptschule 24,7 %

Sonderschule 17,7 %

Realschule 16,6 %

Gesamtschule 13,0 %

Weiterbildungskolleg 12,1 %

Gymnasium 3,9 %

Tabelle 2.3: Daten der nordrhein-westfalischen Landesregierung liber den fachfremd
erteilten Mathematikunterricht im Bundesland von 2001 (Quelle: Landtag Nordrhein-
Westfalen, 2001, S. 66-74). >kl\/lessgrb'@e: Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstun-
den im Fach Mathematik.

2.3.3.5 Daten der Landesregierung Nordrhein-Westfalen (2007 bis 2015)

Seit 2007 liefert die Landesregierung Nordrhein-Westfalens im Rahmen einer sta-
tistischen Ubersicht (,Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer
Sicht") jahrlich auch Daten tiber die Verbreitung des fachfremd erteilten Unter-
richts mit Bezug auf die fachfremd erteilten Unterrichtsstunden (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007, S. 91). Die An-
teile werden sowohl fiir die jeweiligen Schulformen der gesamten Sekundarstufe |
ausgewiesen (siehe Abbildung 2.1) als auch spezifisch fiir die Jahrgangsstufen 5
und 8 (siehe Abbildung 2.2).

Bei der Betrachtung des Anteils des fachfremd erteilten Mathematikunterrichts in
der gesamten Sekundarstufe | wird erneut deutlich, dass in Nordrhein-Westfalen
an den Gymnasien (etwa 5 %) deutlich weniger Unterrichtsstunden fachfremd
erteilt werden als an den Hauptschulen (ca. ein Drittel). Im Jahr 2015 wird das
Fach Mathematik an Hauptschulen etwa 6,5 mal haufiger fachfremd unterrichtet
als an Gymnasien. Der Anteil des fachfremd erteilten Mathematikunterrichts
in Nordrhein-Westfalen ist in den Jahren 2007 bis 2015 an den Hauptschulen
um 4,6 % gewachsen, an den Realschulen um 2,5 % gesunken und an den
Gesamtschulen und Gymnasien etwa gleichgeblieben.

Das Gefalle zwischen dem Anteil fachfremd erteilten Mathematikunterrichts
an Hauptschulen und dem an Gymnasien ist in allen Jahren vorhanden und
zeigt sich fiir das Jahr 2015 sowohl bezogen auf den Unterricht in Klasse 5
(43,0 % an Hauptschulen und 8,6 % an Gymnasien) als auch bezogen auf
den in Klasse 8 (36,1 % an Hauptschulen und 3,1 % an Gymnasien). Das
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Anteil des fachfremd erteilten Mathematikunterrichts*
in NRW Sekundarstufe | (gesamt)

©-Hauptschule 4Gesamtschule +rRealschule #Gymnasium
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2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Hauptschule  30,7% 31,1% 31,6% 32,4% 33,0% 34,2% 35,8% 33,6% 35,3%
Gesamtschule 17,2% 16,8% 16,8% 16,9% 16,8% 17,4% 17,8% 16,5% 17,7%
Realschule 16,0% 15,8% 15,1% 15,1% 14,7% 14,4% 15,0% 13,0% 13,5%
Gymnasium  54% 58% 58% 60% 59% 50% 45% 51% 55%

Abbildung 2.1: Daten der nordrhein-westfalischen Landesregierung tiber den fachfremd
erteilten Mathematikunterricht in der Sekundarstufe | von 2007 bis 2015 (Quellen:
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007, S. 91,
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 82,
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2009, S. 85,
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S. 83,
Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2011, S. 97,
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2012, S. 95,
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013a,
S. 99, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015a,
S. 104-105, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2015b, S. 106-107). >kMessgrbBe: Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden im
Fach Mathematik.
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Anteil des fachfremd erteilten Mathematikunterrichts*
in NRW Sekundarstufe | (5. und 8. Jahrgangsstufe)
Hauptschule (5. Jg.) Gesamtschule (5. Jg.) ¥Realschule (5. Jg.) ©Gymnasium (5. Jg.)
#Hauptschule (8. Jg.) Gesamtschule (8. Jg.) =#Realschule (8. Jg.) ==>Gymnasium (8. Jg.)
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2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Hauptschule (5. Jg.) 35,1% 352% 353% 354% 378% 393% 42,8% 40,7% 43,0%
Gesamtschule (5.Jg.) 21,9% 22,6% 22,7% 21,0% 21,7% 22,8% 23,5% 24,8% 24,7%
Realschule (5.Jg.) 24,2% 24,2% 23,1% 23,7% 21,7% 20,6% 23,6% 19,3% 22,2%
Gymnasium (5. Jg.) 9,6% 9,9% 9,8% 10,3% 11,7% 9,9% 10,5% 8,0% 8,6%
Hauptschule (8.Jg.) 29,6% 30,3% 33,0% 32,3% 32,8% 33,7% 34,3% 32,7% 36,1%
Gesamtschule (8.Jg.) 14,8% 14,8% 16,1% 14,5% 155% 15,0% 15,3% 13,4% 15,7%
Realschule (8.Jg.) 12,8% 11,8% 10,9% 11,4% 10,4% 12,2% 12,0% 10,1% 10,5%
Gymnasium (8. Jg.) 3,5% 3,3% 3,6% 3,9% 3,7% 3,7% 4,2% 3,3% 3,1%

Abbildung 2.2: Daten der nordrhein-westfalischen Landesregierung tiber den fachfremd
erteilten Mathematikunterricht im 5. und 8. Jahrgang der Sekundarstufe | von 2007
bis 2015 (Quellen: s. Abblildung 2.1). >l<l\/Iessgr(')'Ee: Anteil der fachfremd erteilten
Unterrichtsstunden im Fach Mathematik.
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Anteil des fachfremd erteilten Mathematikunterrichts*

in NRW in 2015
B Sekundarstufe | (5. Jahrgangsstufe) ™ Sekundarstufel (8. Jahrgangsstufe)
43,0%

36,1%
0,
24,7% 22,2%
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B

Hauptschule Gesamtschule Realschule Gymnasium

Abbildung 2.3: Daten der nordrhein-westfalischen Landesregierung tiber den fachfremd
erteilten Mathematikunterricht im 5. und 8. Jahrgang der Sekundarstufe | in 2015 (Quel-
len: s. Abblildung 2.1). >"Messgrb’@e: Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden
im Fach Mathematik.

heilt, dass Mathematik 2015 an nordrhein-westfalischen Hauptschulen in der 5.
Jahrgangsstufe etwa 5 mal haufiger und in der 8. Jahrgangsstufe etwa 11,6 mal
haufiger fachfremd unterrichtet wird. Auch beim Vergleich mit den Real- und
Gesamtschulen wird am Gymnasium der fachfremd erteilte Mathematikunterricht
in der 8. Klasse deutlicher reduziert. Die Tendenz, dass der Anteil fachfremd
erteilten Mathematikunterrichts an den nordrhein-westfalischen Hauptschulen seit
2007 zugenommen hat, ist bezogen auf den 5. Jahrgang mit einer Steigerung
von 7,9 % noch starker ausgepragt als die Entwicklung bezogen auf die gesamte
Sekundarstufe |.

Mathematikunterricht wird an allen Schulformen in der 5. Jahrgangsstufe haufiger
fachfremd erteilt als in der 8. Jahrgangsstufe (siehe Abbildung 2.3). Dies ist ein
Hinweis darauf, dass Mathematik eher in den niedrigeren Jahrgangsstufen der
Sekundarstufe | fachfremd unterrichtet wird.

2.3.3.6 Daten der Landervergleichsstudien des IQB (2011 und 2012)

In den Landervergleichsstudien des IQB wird die Verbreitung des fachfremd
erteilten Mathematikunterrichts ebenfalls rekonstruiert (Richter et al., 2012,
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Bundesland Anteil Lehrpersonen™ in  Anteil Lehrpersonen™ in
Jahrgangsstufe 4** Jahrgangsstufe g

Baden-Wiirttemberg 44,9 % 8,9 %

Bayern 15,8 % 18,9 %

Berlin 37,6 % 19,1 %

Brandenburg 14,7 % 40 %

Bremen 46,4 % 36,4 %

Hamburg 48,1 % 25,0 %

Hessen 40,0 % 12,8 %
Mecklenburg-Vorp. 133 % 3,6 %

Niedersachsen 39,7 % 16,2 %
Nordrhein-Westfalen 27,3 % 13,1 %
Rheinland-Pfalz 24,7 % 20,7 %

Saarland 33,3 % 24,5 %

Sachsen 2.9 % 3.1 %
Sachsen-Anhalt 51 % 8,8 %
Schleswig-Holstein 38,2 % 10,9 %

Thiiringen 1,3 % 1,9 %

@ Deutschland 27,3 % 13,6 %

Tabelle 2.4: Daten der IQB-Landervergleichsstudien liber den fachfremd erteilten Ma-
thematikunterricht in 2011 und 2012 (Quellen: **Richter et al., 2012, S. 240 und
**XRichter et al., 2013, S. 375). *Messgrb@e: Anteil der Lehrpersonen, die Mathematik
nicht studiert haben.

S. 240) und (Richter et al.,, 2013, S. 375). Hier bildet allerdings nicht die
Anzahl an fachfremd erteilten Unterrichtsstunden, sondern die Anzahl derjenigen
Lehrpersonen, die das Fach Mathematik nicht studiert haben, die MessgroRe
(Tabelle 2.4).

Die Daten liefern nach der Statistik der BLK von 1974 und der Erhebung im
Rahmen der PISA-E Untersuchung von 2000 die aktuellsten gesamtdeutschen
Informationen tiber die Verbreitung des fachfremd erteilten Mathematikunter-
richts!®. Sie geben spezifische Auskunft iiber die Bundeslinder, nicht aber iiber
die verschiedenen Schulformen.

AuBer in Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen erteilen in der 4.
Jahrgangsstufe (teilweise deutlich) mehr Lehrpersonen Mathematikunterricht,
ohne Mathematik studiert zu haben, als in der 9. Jahrgangsstufe. Auffallig ist,

15 Wobei hier Lehrpersonen, die Mathematik studiert haben, aber kein Zweites Staatsexamen
erworben haben, in der Statistik fehlen, obwohl sie im Sinne der Definition der vorliegenden
Arbeit fachfremd sind (— 2.2).
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dass in den neuen Bundeslandern (teilweise deutlich) weniger Lehrpersonen ohne
ein Mathematikstudium das Fach unterrichten. Im Durchschnitt haben gemal der
Erhebungen deutschlandweit 27,3 % der Lehrpersonen, die das Fach Mathematik
in der 4. Klasse unterrichten, und 13,6 % der Lehrpersonen, die es in der 9. Klasse
unterrichten, Mathematik nicht studiert.

2.3.3.7 Daten des Senats der Freien und Hansestadt Hamburg (2012 bis
2014)

In der Antwort des Senats der Stadt Hamburg auf eine Grole Anfrage der
Opposition wurden 2013 Daten tiber fachfremd erteilte Unterrichtsstunden im
Fach Mathematik je Schule veroffentlicht (Biirgerschaft der freien und Hansestadt
Hamburg, 2013). Die veroffentlichen Daten wurden in eigenen Berechnungen
nachtraglich aggregiert, so dass nun Daten lber die Summe fachfremd erteilter
Unterrichtsstunden im Fach Mathematik je Schuljahr (2012/13 und 2013/14)
und Schulform (Stadtteilschulen und Gymnasien) sowie fiir die Jahrgangsstufen 5
und 6 bzw. 7 bis 9 verfiigbar sind (Tabelle 2.5).

Auch hier wird deutlich, dass der Anteil des fachfremden Unterrichts im Fach
Mathematik an Gymnasien und in hoheren Jahrgangsstufen eher geringer ist.
So wurden an Hamburger Gymnasien im Schuljahr 2012/13 1,4 % aller Un-
terrichtsstunden der Jahrgange 7 bis 9 im Fach Mathematik fachfremd erteilt;
an Stadtteilschulen im Schuljahr 2013/14 in den Jahrgangen 5 und 6 waren es
17,3 %. Tendenziell nahm der fachfremd erteilte Mathematikunterricht in der
Sekundarstufe | zwischen 2012 und 2014 insgesamt an beiden Schulformen zu.
Im Schuljahr 2013/14 wurden entsprechend der Statistik 9,9 % der Mathematik-
unterrichtsstunden der Sekundarstufe | fachfremd erteilt.

Vergleicht man die Daten des Hamburger Senats mit denen des IQB fiir den

Gymnasium Stadtteilschule Sekundarstufe |
2012/13 2013/14 2012/13 2013/14 2012/13 2013/14
Jg.5und 6 53% 6,2 % 156 % 173% 105% 11.9%
Jg.7bis9 14 % 1,8 % 14,4 % 141 % 8,6 % 8,9 %
Sekundarstufe | 2,8 % 3,5 % 4.8 % 152% 93% 9,9 %

Tabelle 2.5: Daten des Senats der Freien und Hansestadt Hamburg iiber den fachfremd
erteilten Mathematikunterricht in der Sekundarstufe | in den Schuljahren 2012/13
und 2013/14 (eigene Berechnungen, Quelle: Biirgerschaft der freien und Hansestadt
Hamburg, 2013). MessgroRe: Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden im Fach
Mathematik.
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Zeitraum 2012/13, so ergeben sich erhebliche Unterschiede. Ursachlich dafiir sind
die unterschiedlichen MessgroBen: Wahrend sich die IQB-Studie auf Lehrpersonen
ohne Mathematikstudium bezieht (25,0 %), sind es bei der Statistik des Senats die
fachfremd erteilten Unterrichtsstunden. Auch hier kann angenommen werden, dass
das Klassenlehrerprinzip zu den Unterschieden beitrdagt: Wenn eine Lehrperson
Mathematik fachfremd unterrichtet, dann eher nur in der eigenen Klasse.

2.3.3.8 Daten der Landesregierung Rheinland-Pfalz (2014/15)

Auch fiir Rheinland-Pfalz sind jiingst auf Initiative einer Oppositionsfraktion
(Landtag Rheinland-Pfalz, 2015) Daten iiber den fachfremd erteilten Unter-
richt in verschiedenen Fachern von der Landesregierung herausgegeben worden
(Landtag Rheinland-Pfalz, 2016). Die Verbreitung des fachfremd erteilten Mathe-
matikunterrichts wird wie fiir Hamburg und Nordrhein-Westfalen iiber die Variable
der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden bestimmt (siehe Tabelle 2.6).

Da sowohl die Haupt- als auch die Realschule Auslaufmodelle in dem Bundesland
sind und durch das Modell der sogenannten Realschule plus weitestgehend ersetzt
wurden, ist ein Vergleich mit Nordrhein-Westfalen unangebracht. Die Daten
zur Haupt- bzw. Realschule basieren auf nur wenigen Schulen. Trotzdem kann
auch fiir Rheinland-Pfalz festgestellt werden, dass der Anteil fachfremd erteilten
Unterrichts an Gymnasien (2,5 %) deutlich niedriger ist als der an Schulen der
Jlow-track'-Schulform der Realschule plus (20,9 %).

Schulform Anteil fachfremd erteilter Mathematikunterricht™
Hauptschule (N=2) 48,9 %

Realschule (N=10) 7.6 %

Realschule plus 20,9 %

Gymnasium 2.5 %

Kolleg/Abendgymnasium 0,0 %
Integrierte Gesamtschule 12,7 %
Berufsbildende Schulen 21,9 %

Tabelle 2.6: Daten der Landesregierung Rheinland-Pfalz iiber den fachfremd erteilten
Mathematikunterricht im Schuljahr 2014/15 (Quelle: Landtag Rheinland-Pfalz, 2016,
S. 55-58). >kl\/lessgr('j@e: Anteil der fachfremd erteilten Unterrichtsstunden im Fach
Mathematik.
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2.3.4 ProfessionalisierungsmaBBnahmen und -angebote

Die Konzeption von Kursen und Maknahmen zur Professionalisierung fachfremd
unterrichtender Lehrpersonen sind durch die Bildungsadministrationen in den
Bundeslandern unterschiedlich geregelt. Fiir Nordrhein-Westfalen etwa gibt es
sogenannte Zertifikatskurse zur Qualifizierungserweiterung sowohl fiir die Sekun-
darstufe I'® als auch fiir die Sekundarstufe [1*7, die jeweils von den Bezirksregierun-
gen verantwortet werden. Dabei handelt es sich um Weiterbildungsmalnahmen,
in der mit einem starken Fokus auf mathematische Inhaltsbereiche die mathema-
tische Fachstruktur listenartig innerhalb von zwei Jahren abgearbeitet wird. Die
MaBnahme erfolgt berufsbegleitend und wird mit der sogenannten Lehrerlaubnis
zertifiziert, aus der — im Gegensatz zur Lehrbefahigung — keine laufbahnrechtlichen
Anspriiche abgeleitet werden kénnen.

Das Kurscurriculum richtet sich zwar an den entsprechenden Rahmenlehrplanen
aus, liegt aber letztendlich in den Handen derjenigen, die den Kurs verantworten. Es
gibt keine zentrale Uberpriifung der Kursdurchfiihrung. Was also die Zertifizierung
im Fach letztendlich bedeutet, muss fiir jeden Kursstandort neu bewertet werden.
Hinzu kommt, dass es — auler der Pflicht zur Anwesenheit — kaum Mechanismen
gibt, die eine Kompetenzerweiterung der Lehrkrafte tiberpriifen. Eine Lehrkraft
der Stichprobe der vorliegenden Untersuchung, die einen solchen Zertifikatskurs
besucht hat, bewertet diese Situation folgendermafen:

Q: Und wir sind da morgens hingefahren, haben unser Spassken dahinten
gehabt, sind mittags Essen gegangen, haben nachmittags unser Spassken
da gehabt, sind abends wieder nach Hause gefahren. Das heifst: wir haben
nicht eine verniinftige Zahl da gerechnet. Weil: da vorne turnte einer
'rum, der machte irgendwas. Und dann haben wir gesagt: ,Naja, .." Und
dann kam der mal 'rum. Dann haben wir gesagt: ,Och. Hab' ich nicht
verstanden jetzt. Ich guck’ hier noch mal bei dem hier hin." Oder so.
War ja auch keine Abschlusspriifung und nix, ne. War ja einfach so.

Das DZLM bietet in NRW inzwischen in Kooperation mit der Bezirksregierung
Detmold einen Zertifikatskurs fiir den Sekundarstufen-I-Bereich an, der sich an den
DZLM-Qualitatskriterien messen muss, also wiederum unter anderen Bedingungen

16 z.B. im Regierungsbezirk Kéln http://www.bezreg-koeln.nrw.de/brk _internet/leistungen/
abteilung04/46 /unterrichtsentwicklung/zertifikatskurse/mathematik _sekundarstufe
eins/index.html (zuletzt aufgerufen am 4.3.16)
17 z.B. im Regierungsbezirk Arnsberg: http://www.bezreg-arnsberg.nrw.de/container/Ifb/
2015/2015.1-580.htm (zuletzt aufgerufen am 4.3.16)
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stattfindet.'® Neben dieser MaBnahme bietet das DZLM Kurse im Saarland und
in Bayern an (Deutsches Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik, 2015a).

AbschlieBend muss angemerkt werden, dass wenig dariiber bekannt ist, von wel-
chen Moglichkeiten zur professionellen Entwicklung die Lehrpersonen selbststandig
Gebrauch machen. Zwar scheint es, dass Lehrpersonen ohne Lehrbefahigung
in Mathematik tendenziell weniger Fortbildungen mit Fokus auf die Mathema-
tik(didaktik) besuchen (— 2.3.2); allerdings sollte schon davon ausgegangen
werden, dass einige der betreffenden Lehrkrafte an Angebote teilnehmen, die sich
an ‘regulare’ Mathematiklehrerinnen und -lehrer richten.

Ferner wissen wir auch wenig dartber, inwieweit die fachbezogene professionelle
Kompetenz erfahrungsbasiert oder selbstgesteuert erweitert wird (und erweitert
werden kann). Es ist ein Ziel dieser Untersuchung, mogliche Mechanismen pro-
fessioneller Entwicklung zu identifizieren, die zur bewussten oder unbewussten
Qualifizierung fachfremd Unterrichtender beitragen.

2.4 Internationale Perspektiven

2.4.1 Zur Situation in unterschiedlichen Landern

Das Phanomen des fachfremd erteilten Unterrichts im Allgemeinen und das des
Mathematikunterrichts im Speziellen tritt nicht nur in Deutschland auf: ,[O]ut-
of-field teaching has no boundaries, it is a global issue" (Du Plessis, 2013, S.
3). Im Rahmen der Recherche fiir diese Arbeit ist dem Autor von Personen aus
unterschiedlichen Landern regelmaRig berichtet worden, dass es in der Heimat
Lehrpersonen gibt, welche fachfremd unterrichten. Die Existenz (international)
publizierter Forschung zum Thema mit dem Bezug zum entsprechenden Land
konnte allerdings in den wenigsten Fallen festgestellt werden.

Fruchtbar fiir die Aufarbeitung des Forschungsstandes erwies sich die Zusam-
menarbeit im Teaching Across Specialisations (TAS) Collective, jener informellen
Interessengemeinschaft von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die sich
im August 2014 zum ersten TAS-Symposium in Porto zusammenfand und so
das Einnehmen landerspezifischer Perspektiven ermdglichte (Hobbs, 2014). Im

18 Derzeit arbeitet das DZLM daran, gemeinsam mit den fiinf nordrhein-westfélischen Bezirks-
regierungen Standards fiir Zertifikatskurse zur Qualitatserweiterung im Fach Mathematik zu
setzen.
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Folgenden werden beispielhaft'® anhand der USA, Australien, England, Irland, Siid-
korea, Schweden und der Schweiz landerspezifische Blickwinkel auf das Phanomen
eingenommen.

2.4.1.1 United States of America (USA)

Die USA spielen bei der Aufarbeitung des Phdanomens eine besondere Rolle,
da iber den fachfremd erteilten Unterricht wesentlich frilher als in anderen
Staaten publiziert worden ist. Schon Conant (1964) berichtet in dem wichtigen
Uberblickswerk The Education of American Teachers, dass US-amerikanische
Lehrerinnen und Lehrer in den 1960er Jahren Fachunterricht erteilen, fiir den sie
nicht qualifiziert sind.

In den 1980er Jahren kritisiert zunachst R. T. Williams (1981), dass aufgrund
mangelnder formal qualifizierter Mathematiklehrerinnen und -lehrer Schulleitungen
andere Lehrpersonen mit dem Erteilen von Mathematikunterricht beauftragen.
Andere Fachlehrerinnen und -lehrer miissten als ,,Backup Troops* fungieren, um
den Lehrermangel zu kompensieren und die Erteilung von Mathematikunterricht
zu gewahrleisten. R. T. Williams stellt fest, dass der legale Einsatz solcher
.Backup Troops" aus systemischer Perspektive kritisch zu bewerten sei: Bel
Einstellung einer neuen, fachlich-formal qualifizierten Lehrperson endete nicht
etwa die Beauftragung des fachfremd eingesetzten Personals mit der Erteilung
von Mathematikunterricht. Vielmehr blieben — einmal eingesetzt — die fachfremd
Unterrichtenden Bestandteil des Systems.

Masland und Williams (1983) haben es vor allem als Problem angesehen, dass
sowoh! die Offentlichkeit als auch die Bildungsadministration respektive Bildungs-
politik kaum Einblicke in das Phanomen hatten. Die Autoren forderten, dass die
Bedingungen, unter welchen fachfremd erteilter Unterricht iiberhaupt entstehe,
zunachst einmal verstanden werden miissten, und regten an, wissenschaftliche
Studien — z.B. iiber den Einfluss fachfremd erteilten Unterrichts auf Schiilerleis-
tungen — durchzufiihren. Weil nach Einschatzung von Masland und Williams die
Offentlichkeit und insbesondere die Eltern (Robinson, 1985) wohl im Glauben
waren, dass Lehrerinnen und Lehrer nur denjenigen Fachunterricht erteilen, fiir

19 Weitere landerbezogene Publikationen, die den fachfremd erteilten Unterricht allerdings nur
oberflachlich erwahnen, liegen z.B. fiir Norwegen oder die Tiirkei vor (siehe dazu Du Plessis,
Carroll & Gillies, 2015, S. 90). Bei der Beleuchtung der internationalen Perspektive féllt die
Wahl auf die genannten Lander, weil das TAS Collective auf entsprechende Veroffentlichungen
Bezug nimmt oder Daten Uliber die landerspezifische Verbreitung verfiigbar sind. Andere —
insbesondere inhaltliche — Kriterien bei der Auswahl von Landern gibt es nicht.
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den sie auch qualifiziert sind, forderten sie ferner, das Thema aus der tabuisier-
ten Zone herauszuholen, eine ignorante Position seitens der Bildungspolitik und
-administration zu verhindern und eine konstruktiv-unterstiitzende Perspektive zu
ermoglichen.

Dass der Staat eine indifferente Haltung gegeniiber dem Thema hatte, kritisierte
auch Robinson (1985). Sie gab seinerzeit zu bedenken, dass es in sechs Bundes-
staaten keinerlei gesetzliche Beschrankungen zum Umfang des fachfremd erteilten
Unterrichts gab und dass die insgesamt lockere Gesetzgebung es erlaubte, dass
durchschnittlich immerhin 50 bis 60 Schiilerinnen und Schiiler pro Tag von einer
Lehrperson fachfremd unterrichtet worden sind. Aus juristischer Perspektive war
das Phanomen deshalb — so wie in Deutschland auch (— 2.3.1) — kein Indikator
eines defizitaren Bildungssystems. SchlieBlich hatten die Schulleitungen die lega-
le Moglichkeit, Lehrerinnen und Lehrer fachfremd unterrichten zu lassen, ohne
Rechenschaft dariiber gegentiber der Administration abzulegen. Barrett (1986)
kritisierte die Haltung der Bildungsadministration, die wohl die Ansicht teilte, dass
allein ein gutes Schulbuch fiir guten Fachunterricht sorgen konnte.

1985 wurden in den USA zwischen 25 % und 33 % der Lehrpersonen in Fachern
eingesetzt, fiir die sie keine Lehrbefahigung besaBen (Barrett, 1986). Robinson
(1985) stellte zu dieser Zeit fest, dass das Fach Mathematik am dritthdufigsten
fachfremd unterrichtet wurde und bezifferte den Anteil fachfremd unterrichtender
Mathematiklehrkrafte im Bundesstaat North Carolina fiir das Jahr 1981 auf
37,3 %. Dass Mathematik eines derjenigen Facher gewesen war, welches eher
fachfremd unterrichtet wurde, betonte auch Roth (1986). Er kritisiert, dass sogar
etwa 12,4 % aller neu eingestellten Lehrpersonen unmittelbar nach Einstellung
fachfremd eingesetzt wurden.

Im Anschluss an die oben genannten Veroffentlichungen, die eine Ent-Tabu-
isierung des Phanomens in Gang setzten, informierten auch Zeitungen iiber das
Problem des fachfremd erteilten Unterrichts (Hechinger, 1985; Rodman, 1985)
und demaskierten es mit den Worten des Vorsitzenden der American Federation
of Teachers, Albert Shanker, als , dirty little secret* (McConney & Price, 2009a),
das keinerlei bildungspolitischem Monitoring ausgesetzt war (vgl. auch Barrett,
1986).

Der fachfremd erteilte Unterricht in den USA wird in den Referenzen der 80er
und 90er Jahre hauptsachlich als Management-Konsequenz zur Kompensation
von Lehrermangel (Roth, 1986) bzw. der Uber- oder Unterressourcierung von
Lehrpersonen (Barrett, 1986) charakterisiert:
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Eine Uberressourcierung ensteht dann, wenn eine Lehrperson (vor allem aufgrund
Fachlehrermangels) mehr Unterrichtsstunden erteilt als sie eigentlich laut Arbeits-
vertrag miisste. Dabei werden eben nicht nur entsprechend fachlich qualifizierte
Lehrkrafte mit zusatzlichem Fachunterricht beauftragt, sondern auch diejeni-
gen, die keine fachliche Qualifikation erworben haben. Wenn der Workload des
Uberhangs aufgrund zu geringen Umfangs nicht in eine neue (regulire) Stelle
transformiert werden kann, kann der fachfremd erteilte Unterricht nicht verringert
werden.

Eine Unterressourcierung entsteht, wenn eine Lehrperson — zumeist aufgrund einer
formalen Qualifikation in Nebenfachern mit geringer Stundenanzahl — weniger
Stunden erteilt als sie eigentlich laut Arbeitsvertrag miisste. Zur Erfiillung ihres
Arbeitsvertrages wird diese Person dann mit der (fachfremden) Erteilung von
zusatzlichem Fachunterricht (vorzugsweise in Mangelfachern) beauftragt.

Roth (1986) sah es skeptisch, dass der fachfremd erteilte Unterricht in den 1980er
Jahren als administrative Notwendigkeit angesehen wurde. Um das Problem formal
zu umgehen, wurden in den USA sogenannte ,emergency certificates” (Roth,
1986) eingefiihrt. Lehrkrafte wurden also im Eilverfahren in Zertifizierungspro-
gramme mit geringem Umfang geschickt, um schlieBlich nicht mehr in der Statistik
aufzutauchen (Shugart, 1983).

Auch in den 1990er Jahren wurde das out-of-field teaching in den USA als ,one
of the most significant problems"” (Brodbelt, 1990, S. 282) des Bildungssystems
wahrgenommen. Mitte der 1990er Jahre verdffentlichte Ingersoll (1996) auf Basis
von Daten des Schools and Staffing Survey (SASS) durch das National Center
for Education Statistics (NCES) eine erste umfangreiche Studie zum Thema.
Sie sollte klaren, welche Griinde es grundsatzlich fiir den fachfremd erteilten
Unterricht in den USA gibt und wie weit das Phanomen verbreitet war. Fiir
die Jahrgangsstufen 7 bis 12 wurde festgestellt, dass im Schuljahr 87/88 29
%, im Schuljahr 90/91 33 % und im Schuljahr 93/94 27 % der Mathematik
unterrichtenden Lehrkrifte keine formale Lehrbefihigung fiir das Fach besaBen?°
(Ingersoll, 1996, 1999). Die Anteile sind um ca. 10 % héher, wenn die Definition
von fachfremd an einen fehlenden universitaren Abschluss in Mathematik gekoppelt
wird.

Die Studie zeigt dariiber hinaus, dass fachfremd erteilter Unterricht eher an kleinen

20 Eine detailliertere Ubersicht iiber die Daten zur Verbreitung des fachfremd erteilten Un-
terrichts in den USA hinsichtlich der Jahre 1987-88 und 1999-2000 ist verfiigbar (U.S.
Department of Education, National Center for Education Statistics, 2004).
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Schulen, eher in niedrigeren Jahrgangsstufen, eher in , low-track" Schulformen,
eher an offentlichen Schulen und eher in sozio-6konomisch schlechter gestellten
Bezirken vorherrscht (Ingersoll, 1996, 1998, 1999, 2003). Gerade der letzte
Parameter ist bedenklich: Wenn sozio-okonomisch benachteiligte Schiilerinnen
und Schiiler eher von denjenigen Lehrpersonen unterrichtet werden, die keine
Qualifizierung fiir die Erteilung des Fachunterrichts haben, dann werden diese durch
Prozesse institutioneller Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2009) zusatzlich
benachteiligt (siehe dazu auch Cepeda, 2008; Haycock, 1998). Dass in den USA
leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler in der 9. Klasse eher von Lehrkraften
ohne Lehrbefahigung unterrichtet werden und leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler eher von qualifizierten Lehrpersonen, zeigt auch die Untersuchung von
J. G. Hill und Dalton (2013).

Die Griinde fiir die Entstehung von out-of-field teaching sollten nach Ingersoll
(1998) nicht ausschlieBlich auf den Mangel an qualifiziertem Personal zuriickge-
fiihrt werden, auch wenn dieser sicherlich eine gewichtige GroRe darstellt. Mochte
man Ingersolls Uberlegungen zusammenfassen, so kann man die Entstehung des
Phanomens im Rahmen einer Wirkung von drei Faktoren erklaren:

1. Der fachfremd erteilte Unterricht muss vor dem Hintergrund verstanden werden,
dass der Lehrberuf in den USA eher ein problematisches Ansehen hat und au-
Berdem vergleichsweise niedrig entlohnt wird (Ingersoll, 1999; Brodbelt, 1990).
Wird der Lehrberuf in der allgemeinen Wahrnehmung als ,Semi-Profession”
begriffen (z.B. bei Etzioni, 1969)2!, ist die Hemmschwelle geringer, Lehrperso-
nen fachfremd einzusetzen. Auf der anderen Seite ziehen die finanziell besseren
Angebote der Privatwirtschaft in den MINT-Fachern potentielle Lehrerinnen
und Lehrer mit Qualifikation aus dem Bildungssystem heraus (Brodbelt, 1990).
Ingersolls These ist es deshalb: Mochte man dem out-of-field teaching Phano-
men begegnen, miisse der Status des Berufs verbessert werden, indem deutlich
gemacht werde, dass der Lehrberuf als Profession ganz eigenes Expertenwissen
voraussetze und fachbezogene Expertise nicht beliebig ersetzt werden konne
(siehe auch Du Plessis, 2013, S. 40).

2. Grolker noch als das Problem der mangelhaften Bewerberlage in den MINT-
Fachern sei der Abgang qualifizierter MINT-Lehrkrafte aus dem Schulsystem.
Es niitze nichts, die fehlende Anzahl an MINT-Lehrpersonen durch Rekrutie-
rungsinitiativen zu kompensieren, wenn zeitgleich nicht gewahrleistet werden

21 Zur Kritik an der Position, der Lehrberuf zeichne sich durch mangelnde Professionalitat aus,
sieche Tenorth (2006). Zur Genese von Professionen und der Einordnung des Lehrberufs
siehe Blomeke (2002).
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konne, dass neue Lehrerinnen und Lehrer langfristig den Beruf ausiiben wer-
den (Ingersoll, 1998). Ingersoll (1998) stellt fest, dass aufgrund fehlender
Unterstiitzung durch die Schuladministration, wegen Disziplinprobleme, auf-
grund geringen Gehalts, angesichts eingeschrankter Entscheidungsfreiheiten
und wegen des in 1. beschriebenen Status des Lehrberufs das US-amerikanische
Schulsystem mehr Lehrpersonen verliert als es aufnimmt. Die Beschaftigungsf-
luktuation im Lehrberuf (Ingersoll & Perda, 2010) fiihrt schlieBlich dazu, dass
der liberbriickende Einsatz durch fiir andere Facher qualifizierte Lehrpersonen
notwendig ist, spater aber nicht mehr riickgangig gemacht wird (R. T. Wil-
liams, 1981) und so zum Dauerzustand wird. Wenn man berlicksichtigt, dass
gerade fachfremd Unterrichtende eher den Lehrberuf verlassen (Olmos, 2012),
dann spitzt sich die Situation (zumindest fiir die von den betreffenden Per-
sonen nicht-fachfremd unterrichtenden Facher) zu. Eine weitere These ist
deshalb: Schaffe man es, den Abgang der Lehrpersonen aus dem Schulsystem
zu verhindern, so wiirde fachfremd erteilter Unterricht reduziert.

3. Miisse die Schulleitung einer Schule eine neue Lehrerkraft einstellen, z.B. well
dies durch den Abgang einer Lehrperson notig geworden ist, so sei es aus
Schulmanagementperspektive einfacher, zeit-effizienter und glinstiger schnell
verfligbare (d.h. in der Regel bereits an der Schule angestellte) Lehrerinnen
und Lehrer mit beliebiger Qualifikation mit der Erteilung von der freien Stelle
entsprechendem Fachunterricht zu beauftragen. Bevor also eine Schulleitung
in Kauf nimmt, dass die bedarfsdeckende Unterrichtsversorgung in der Zeit
der Suche nach einer qualifizierten Bewerberin bzw. einem qualifiziertem
Bewerber nicht gewahrleistet werden kann, wird die schnelle Losung des
fachfremden Unterrichtens praferiert (Ingersoll, 1999). In diesem Sinne sind
die Organisationsprozesse in der Schule ursachlich fiir das out-of-field teaching,
weil Lehrpersonen in Fachern eingesetzt werden, fiir die sie nicht qualifiziert
sind — obwohl es ggf. geeignete Bewerberinnen und Bewerber gibt (Ingersoll &
Curran, 2004; Ingersoll, 2005). Insofern ist das Phanomen also kein Problem
der underqualified teachers im Sinne nicht-qualifizierter Individuen, sondern
eine Konsequenz eines ,poorly functioning system[...]* (Futernick, 2010, S.
60).

Seit der No Child Left Behind Legislation werden in den USA inzwischen ho-
here Anforderungen an die Qualifikation von Lehrpersonen gestellt. Allerdings
entscharfen diese keine der drei genannten Ursachen (Ingersoll, 2004). Zwar
berichten die Bundesstaaten von einer Verringerung des out-of-field teaching
Phanomens; ein Bericht des Education Trust verweist aber darauf, dass die Praxis
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des fachfremd erteilten Unterrichts auch nach Verabschiedung des No Child Left
Behind Acts existiert (Sawchuck, 2008). Es kann davon ausgegangen werden,
dass auf middle school level etwa 69 % und auf secondary school level 31 % der
Mathematiklehrerinnen und -lehrer fachfremd unterrichten (Gordon, 2007).

2.4.1.2 Australien

McConney und Price (2009a) bezeichnen den fachfremd erteilten Unterricht
als ,common and continuing practice in Australia“ (S. 96), welche Vale (2010)
mit der ,crisis in the supply of qualified teachers of mathematics for secondary
schooling” (S. 17) begriindet.?? Lehrerinnen und Lehrer werden von der australi-
schen Bildungsadministration ohne Informationen tiber die fachliche Qualifizierung
verwaltet.?® Die Schulleitungen kénnen also unabhingig von der Spezialisierung
der Lehrkrafte Personal einstellen und nutzen diese Mdoglichkeit als Strategie, um
die defizitdre Versorgung an ausgebildeten Lehrkraften zu kompensieren (Price &
Hobbs, 2014). A. Price (personliche Kommunikation, 30. August 2014) erklart,
dass dieser Mechanismus auch in Australien nicht ungewohnlich sei; allerdings
bleibe er zum groften Teil im Verborgenen. A. Du Plessis (personliche Kommu-
nikation, 31. August 2014) bezeichnet den fachfremd erteilten Unterricht als
woverlooked phenomenon®. Eine 6ffentliche Diskussion liber das Phanomen gebe
es nicht.

Im State of Our Schools Survey 2009 der Australian Education Union wird
berichtet, dass an 58,9 % aller Sekundarschulen Lehrerinnen und Lehrer Facher
unterrichten miissen, fiir die sie nicht qualifiziert sind (siehe auch Du Plessis et al.,
2014). Ferner unterrichten 28,2 % der Mathematiklehrkrafte das Fach, ohne einen
entsprechenden Hochschulabschluss erworben zu haben. Damit handelt es sich bei
Mathematik um das Fach mit dem hochsten Anteil an fachfremd unterrichtenden
Lehrpersonen im Sinne des Berichts (Australian Education Union, 2009). Fiir den
Sekundarschulunterricht ist der Anteil mit ca. 50 % noch einmal hoher, wenn man
nur digjenigen Lehrkrafte berachtet, die Mathematik auf junior secondary level
unterrichten (Vale, 2010). Price und Hobbs (2014) machen an der quantitativen
Datenlage fest, dass der Mangel an ausgebildeten Mathematiklehrkraften groRer
ist als in anderen Staaten. Allerdings weist Hobbs (2015) darauf hin, dass sich
je nach Definition des Begriffs out-of-field die Datenlage andern kann (— 2.2)

22 Das ist insofern eine besonderes Hindernis, als dass sich Australien als Einwanderungsland
begreift und Immigrantinnen und Immigranten eigentlich besonders qualifizierte Betreuung
benétigen (Du Plessis, 2013, S. 199).

23 Eine Ausnahme ist hierbei der Bundesstaat New South Wales.
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und so auch Studien moglich sind, die die Verbreitung des Phanomens auf einen
Anteil von (nur) 5,3 % der Mathematiklehrpersonen beziffern.

Fiir den Bundesstaat Western Australia (WA) liegt eine Studie vor, die iber
die Verbreitung, die Ursachen und die Konsequenzen des fachfremd erteilten
Unterrichts Auskunft erteilt (McConney & Price, 2009b, 2009a). 25 % der
Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer in WA berichten, keine einjahrige
fachliche Qualifizierung auf tertiary level zu besitzen, und nur die Halfte gibt an,
einen Hochschulabschluss (nach 3 Jahren) im Fach erworben zu haben. Damit
liegt der Anteil fachfremd unterrichtender Lehrpersonen im Fach Mathematik
tiber dem australischen Durchschnitt.

McConney und Price (2009b, 2009a) heben hervor, dass das Phanomen vor allem
in den rural areas, also in den landlichen Bezirken, und in den remote schools, also
den abgelegenen Schulen, vorkommt (siehe auch Sharplin, 2014). Offensichtlich
manifestiert sich die Schwierigkeit der Rekrutierung von Mathematiklehrkraften
hier besonders (Hobbs, 2013). Im Gegensatz zu den USA unterrichten in WA
vor allem dltere Lehrkrdfte, die 21 oder mehr Jahre Unterrichtserfahrung haben,
fachfremd.

Von einem bisher nicht genannten Aspekt fiir die Entstehung fachfremd erteilten
Unterrichts berichtet Hobbs (2013) ebenfalls: Viele Lehrkrafte fiir den Sekundarbe-
reich entscheiden sich dafiir, im Primarbereich zu unterrichten. An den Schulen der
Primarstufe taucht das Phanomen in diesem Moment ganz automatisch auf, da
eine Vielzahl von Fachern unterrichtet werden muss. Auerdem ist in den Bundes-
staaten New South Wales und Queensland der zeitliche Umfang der Primarstufe
von 7 Schuljahre auf 6 Schuljahre gekiirzt worden (Price & Hobbs, 2014). Als
Konsequenz werden Primarstufenlehrkrafte in der Sekundarstufe eingesetzt und
unterrichten mangels formaler Qualifikation im Fach fiir diese Schulstufe ebenfalls
automatisch fachfremd. Ein weiterer Grund fiir die Entstehung des Phanomens
in Australien ist die zeitlich befristete Einstellung von Vertretungslehrkraften,
die Facher unterrichten sollen, fiir die sie nicht qualifiziert sind (Price & Hobbs,
2014).

Hobbs (2015) konstatiert, dass den Auswirkungen des fachfremd erteilten Un-
terrichtens in Australien bisher wenig Beachtung geschenkt worden ist. Dass die
Bildungsadministration teacher retraining programs fiir Mangelfacher anbietet
(Price & Hobbs, 2014), kann als Reaktion auf die Veroffentlichung quantitativer
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Daten iiber die Verbreitung des Phianomens verstanden werden.?* Vale (2010)
gibt zu bedenken, dass Schulleitungen mittelfristig trotzdem auf die Strategie
des fachfremd erteilten Unterrichts setzen werden, auch wenn Initiativen zur Ge-
winnung von qualifizierten Mathematiklehrkraften gestartet wurden. Sie schatzt,
dass es noch dauern werde, bis die Manahmen ihre Wirkung zeigten.

An der Victoria University im Bundesstaat Victoria wurden zwei Programme
zur professionellen Entwicklung fachfremd unterrichtender Mathematiklehrkrafte
gestartet (Vale, 2010). Das erste Programm (Victorian Certificate of Education
Mathematics Professional Learning Program) adressiert Lehrerinnen und Lehrer
im Bereich junior secondary mathematics, die sich fiir das Unterrichten von seni-
or secondary mathematics weiterqualifizieren mochten. Das zweite Programm
(Junior Secondary Mathematics Professional Learning Program) hat zum Ziel,
sowohl die fachdidaktischen als auch die fachlichen Kompetenzen von Lehrkraften
im Bereich junior secondary mathematics zu verbessern. Wahrend beim junior se-
condary Programm fachdidaktische Perspektiven unmittelbar auf die Erfahrungen
beim eigenen mathematischen Arbeiten und beim Unterrichten von Mathematik
bezogen werden, werden im senior secondary Kurs fachdidaktische Theorien
explizit zum Gegenstand von Prasenzseminaren gemacht. Dies geschieht, indem
Aufgaben zu den Themen investigations, problem solving, mathematical modelling
und proof in den Fokus genommen werden.

2.4.1.3 England

Auch in England existiert das Phanomen des fachfremd erteilten Unterrichts und
wird in der Offentlichkeit durchaus problematisch gesehen (Loveys, 2011). Aktuelle
Statistiken beziffern den Anteil an Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe, die
gar keine relevante Qualifikation iiber das A-level Niveau hinaus haben, auf 24,2
% (Department for Education, 2015). Setzt man einen universitaren Abschluss
als Grundlage fiir eine Definition an, so wachst der Anteil auf etwa das doppelte.
Moor et al. (2006) berichten, dass im Jahr 2005 58 % der Mathematiklehrkrafte
keinen Hochschulabschluss im Fach Mathematik hatten. 8 % der Lehrpersonen
hatten im Berichtszeitraum keine fachliche Qualifikation auf A-level Niveau.

Die Regierung reagiert auf das Phanomen, indem sogenannte Subject Knowledge
Enhancement (SKE) courses fiir fachfremd Unterrichtende geoffnet werden.
Problematisch an diesen Kursen ist, dass sie nicht zentral geplant, sondern
von unterschiedlichen Anbietern in unterschiedlichen Regionen weitestgehend

24 Eine Ubersicht iiber Studien, die Daten iiber den fachfremd erteilten Unterricht bereitstellen,
kann bei Hobbs (2012b) recherchiert werden.
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autonom konzipiert und durchgefiihrt werden. Die Qualitat von Durchfiihrung und
Curriculum eines SKE Kurses hangt also von denjenigen ab, die ihn verantworten
(Crisan & Rodd, 2014).

Ferner wurde das Mathematics Development Programme for Teachers (MDPT)
auf den Weg gebracht, das sich explizit an fachfremd Unterrichtende richtet
(Crisan & Rodd, 2011). Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Programms verbrin-
gen insgesamt 30 Tage in Prasenzseminaren an der Universitat und erproben 10
Tage lang praxis-basiert unter der Anleitung einer Mentorin bzw. eines Mentors
Kursgegenstande im Mathematikunterricht. Die Schulen kénnen fiir den Perso-
nalausfall Ersatz anfordern, um Unterrichtsausfall zu vermeiden. Inhaltlich werden
die vier mathematischen Bereiche Infinities, Uncertainties, Structures and Spaces
abgedeckt. Indem diese inhaltsiibergreifenden Perspektiven auf das Fach geworfen
werden und so eine umfangreiche Behandlung des gesamten Sekundarstufencur-
riculums vermieden wird, wird den zeitlich restriktiven Rahmenbedingungen des
berufsbegleitenden Programms Rechnung getragen. Die vier Big Ideas werden
anhand von Beispielen thematisiert.?®

2.4.1.4 Irland

Die einzige irische Studie, die zum Thema verfligbar ist, ist vom National Centre
for Excellence in Maths and Science Teaching and Learning (NCE-MSTL) durch-
geflihrt worden (Riordain & Hannigan, 2009). Riordain (2014b) betont, dass dem
Phanomen in Irland jenseits dieser Untersuchung keine Aufmerksamkeit geschenkt
worden sei. Auch auf bildungspolitischer Ebene sei es vor dieser Arbeit nicht
diskutiert worden. In Irland sind — wie auch in Deutschland — die Schulleitungen
fir die Einstellung von Fachlehrkraften verantwortlich. Es gibt keine gesetzliche
Regulierung des fachfremd erteilten Unterrichts (Riordain, 2014b).

In Irland haben 48 % der Lehrerinnen und Lehrer, die Schiilerinnen und Schiiler im
Alter von 12 bis 18 Jahren im Fach Mathematik auf post-primary level unterrichten,
keine Lehrbefahigung fiir das Fach. Die Lehrpersonen unterrichten zwischen einer
und 22 Unterrichtsstunden in der Woche fachfremd, durchschnittlich wird das
Fach Mathematik von einer nicht-qualifizierten Lehrkraft 10 Stunden in der
Woche fachfremd unterrichtet. Mathematik wird in Irland eher in den niedrigeren
Jahrgangsstufen (ordinary levels bzw. junior cycle (Riordain, 2014a)) und eher von

25 Inzwischen hat die Bildungsadministration die finanzielle Unterstiitzung massiv zuriickgefah-
ren (M. Rodd, personliche Kommunikation, 11. September 2015). Das hat zur Folge, dass
praxisbasierte Phasen ganz gestrichen worden sind und die Zeit fiir Prasenzseminare auf die
Halfte reduziert worden ist.



52 2 Uber den fachfremd erteilten Mathematikunterricht

jiingeren Lehrerinnen und Lehrern fachfremd unterrichtet (Riordain & Hannigan,
2009).

Da bei den betreffenden Lehrerkraften Defizite hinsichtlich des mathematischen
Fachwissens festgestellt worden sind (Riordain, 2014a), brachte die irische Regie-
rung das Professional Diploma in Mathematics for Teaching (PDMT) Programm
auf den Weg (Faulkner, 2014). Mit dem Ziel, die mathematischen und ma-
thematikdidaktischen Kompetenzen zu verbessern, stellt das NCE-MSTL einen
zweijahrigen |CT-basierten Kurs im Blended-Learning Format zur professionel-
len Entwicklung der fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen zur Verfiigung. Er
umfasst 60 CP in Mathematik und 15 CP in Mathematikdidaktik. Die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer des Programms belegen insgesamt 9 online-Vorlesungen
und 19 online-Tutorials, treffen sich aber auch zu Prasenzterminen am Wo-
chenende bzw. in den Schulferien. Teilnehmen konnen diejenigen Lehrpersonen,
die aktuell Mathematik (fachfremd) unterrichten und deren Schulleitungen eine
Teilnahme befiirwortet.

2.4.1.5 Siidkorea

Dass sich der Einsatz fachlich nicht qualifizierter Lehrkrafte negativ auf die
Qualitat von Unterricht auswirken kann, ist in Stidkorea seitens Administration
und Politik bislang eher ignoriert worden (Kim, 2011). Obgleich das AusmaR des
fachfremd erteilten Mathematikunterrichts in Siidkorea deutlich geringer ist als in
den beispielhaft angefiihrten westlichen Staaten, scheint das Phanomen zumindest
von wissenschaftlicher Seite als problematisch wahrgenommen zu werden (Kim,
2011).

Vor allem in den Naturwissenschaften und in Mathematik ist das Phanomen
verbreitet. Kim und Kim (2014) berichten, dass sich der Anteil fachfremd un-
terrichtender Mathematiklehrerinnen und -lehrer auf etwa 2,26 % in 2008, 2,82
% in 2010 und 1,59 % im Jahr 2013 belduft. Das Phdnomen taucht eher in
offentlichen Schulen, eher in niedrigeren Klassenstufen und eher in kleineren
Schulen auf. Im Gegensatz zur Situation in Irland unterrichten in Siidkora eher
erfahrene Lehrpersonen fachfremd.

Als landerspezifische Besonderheit kann angesehen werden, dass sich die Ursachen
fiir die Existenz des Phanomens deutlich von denen in Deutschland unterscheiden
(siehe Kim, 2011):

1. In Siidkorea gibt es aufgrund des gesellschaftlichen Stellenwerts des Lehrberufs
keinen Lehrermangel sondern ein Uberangebot an hochqualifizierten Mathema-
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tiklehrerinnen und -lehrer fiir die Sekundarstufe. Das Problem, Stellen nicht
besetzen zu konnen und damit nicht-addaquat qualifiziertes Personal mit fach-
fremdem Unterricht beauftragen zu miissen, haben Schulleitungen in Siidkorea
nicht.

2. Der Bedarf an Lehrkraften fiir eine spezifische Schule ermittelt nicht deren
Schulleitung, sondern wird durch die Bildungsadministration per top-down
Systematiken festgelegt. Hier sind es nur die Schulgréle und die Anzahl der
Klassen, die als Berechnungsgrundlage fiir den Bedarf an Lehrkraften dienen.
Individuelle Charakteristika der Schule und entsprechende Bedarfe bleiben
unberiicksichtigt.

3. Im Sinne des Prinzips der Unterressourcierung kann es Lehrpersonen geben,
fiir die gemals Ressoucierungsplanung keine Unterrichtsstunden mehr in den
Fachern ,lbrig" sind, fiir die sie qualifiziert sind. Sie miissen dann zur Erfiil-
lung des gesamten vertraglich festgelegten Stundenkontingents Unterricht in
Fachern erteilen, fiir die sie nicht qualifiziert sind.

4. Da Schulen in den letzten Jahren zunehmend mehr Autonomie zugestanden
wird, konnen Schiilerinnen und Schiiler vermehrt Facher wahlen. Unpopulare
Facher werden dann weniger belegt - es ist weniger Personal zur Erteilung
dieser Unterrichtsfacher notig. Da es aber gesetzlich nicht moglich ist, die
entsprechenden Lehrpersonen zu entlassen oder deren Stundenkontingent zu
reduzieren, werden sie damit beauftragt, anderen Fachunterricht zu erteilen.
Dieser ist zwangsweise fachfremd, da in Siidkorea Lehrpersonen nur in einem
Fach qualifiziert sind.

2.4.1.6 Schweden

Uber den fachfremd erteilten Mathematikunterricht in Schweden ist wenig publi-
ziert worden, obgleich dem Autor in Gesprachen mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern des Landes deutlich gemacht worden ist, dass auch in Schweden
ein Grolteil des Fachunterrichts von Lehrkraften erteilt wird, die nicht adaquat
qualifiziert sind.

Im Bildungsbericht 383 der obersten schwedischen Schulbehorde (Skolverket)
(The Swedish National Agency for Education, 2013) wird berichtet, dass im Jahr
2012 in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 — wobei die Jahrgangsstufe 9 die letzte Klasse
der obligatorischen Schulzeit darstellt — 34 % der Lehrkrafte, die Mathematik
unterrichten, keinerlei Ausbildung im Fach hatten. Weitere 17 % waren teilweise
fachlich ausgebildet worden (Semi-Profis), sind aber im Berichtszeitraum formal
nicht ausreichend fiir die Erteilung von Mathematikunterricht qualifiziert gewesen.
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Das bedeutet, dass knapp die Halfte der Lehrpersonen, die 2012 Mathematik
in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 unterrichteten, seinerzeit addquat qualifiziert
waren.

Fiir das ,upper secondary school level' (gymnasieskolan) gilt, dass im Jahr 2012
31 % der Lehrkrafte, die Mathematik unterrichten, keinerlei Ausbildung im Fach
hatten. Bei weiteren 32 % handelte es sich um partiell qualifizierte Semi-Profis. Das
bedeutet, dass (nur) 37 % der Lehrpersonen, die Mathematik im Berichtszeitraum
in der Oberstufe unterrichteten, adaquat qualifiziert waren.

Mit Blick auf Abschnitt 2.1 muss auch fiir Schweden konstatiert werden, dass eine
partielle Tabuisierung des Phanomens stattfindet. Das Kapitel, in dem tber die
Qualifizierung der Fachlehrkrafte Rechenschaft abgelegt wird, ist ausschlieBlich
in der vollstandigen schwedischen Fassung vorhanden. In der gekiirzten englisch-
sprachigen Fassung ist es das einzige Kapitel, das vollstandig aus dem Bericht
herausgenommen worden ist.

2.4.1.7 Schweiz

Miiller Kucera und Stauffer (2003) stellen zu Beginn des letzten Jahrzehnts fiir die
Schweiz fest, dass im Zuge des Mangels an Mathematiklehrkraften ,der fachfremde
Unterricht in Mathematik im Schuljahr 2001/02 doch in nahezu der Halfte der
[an der Studie teilnehmenden, Anm. d. Autors] Kantone eine Realitat" (S. 65)
gewesen ist. Der Anteil fachfremd unterrichtender Mathematiklehrkrafte an allen
Mathematiklehrkraften habe zum Zeitpunkt der Datenerhebung je nach Kanton
zwischen 2 und 5 Prozent gelegen. Allerdings seien fiir die meisten Kantone
»gar keine Informationen lber den Stand der Dinge" (ebd.) verfiighar gewesen.
AuBerdem gilt auch fiir die Schweiz, dass die Definition des Terminus ,fachfremd’
und die Definition einer formalen Lehrbefahigung von erheblicher Relevanz fiir
die Bestimmung der Verbreitung sind (— 2.2). Lassen wir die Autoren selbst zu
Wort kommen:

Die Definition dessen, was fachfremder Unterricht ist, hangt [...] stark
davon ab, welche Anforderungen die einzelnen Kantone stellen. [...]
[[]nsbesondere auf der Sekundarstufe | [...] [gibt es] betrachtliche Unter-
schiede [...] bei den Anforderungen der Kantone an die Lehrkrafte. Da wir
den fachfremden Unterricht in Abhangigkeit von den fiir eine Anstellung
eigentlich verlangten Diplomen definiert haben, wird es beispielsweise
kaum erstaunen, dass die relative Haufigkeit fachfremden Mathematik-
unterrichts in den Kantonen Genf und Tessin am hochsten ist, wo fiir
den Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe | das Lizentiat einer
Universitat verlangt wird. (S. 65)
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2.4.2 Internationale Forschungsergebnisse
2.4.2.1 Einfluss fachfremd erteilten Unterrichts auf Schiilerinnen und Schiiler

Um die Jahrtausendwende wurde von Ingersoll (1999, 2001) und Friedman (2000)
mit Bezug zum fachfremd erteilten Unterricht kontrovers diskutiert, ob Fachwissen
tatsachlich eine Rolle fiir die Unterrichtsqualitat spielt oder ob eher allgemeinme-
thodisches und padagogisches Wissen wichtig fiir den Unterrichtserfolg sind. In der
Diskussion wurde angenommen, dass fachfremd Unterrichtende eher geringeres
Fachwissen als qualifizierte Lehrkrafte haben, es aber hinsichtlich allgemeinme-
thodischen und padagogischen Wissens keine Unterschiede geben sollte. Unter
dieser Annahme ist der fachfremd erteilte Unterricht je nach Ansicht iber die
Bedeutung des fachlichen Wissens fiir die Unterrichtsqualitat anders zu bewerten.
Zu diesem Zeitpunkt lagen Studien wie TEDS-M oder COACTIV noch nicht vor
(— 2.3.2) und auch Hattie (2009) war noch nicht zu dem Ergebnis gekommen,
dass die fachliche Kompetenz der Lehrpersonen eine entscheidende Rolle fiir die
Qualitat von Unterricht spielt.

Hawk, Coble und Swanson (1985) hatten allerdings schon die Vermutung gedu-
Bert, dass Mathematiklehrkrafte mit groBerem Fachwissen erfolgreicher dabeli
sind, Mathematik zu unterrichten. In ihrer Studie wurde festgestellt, dass Schii-
lerleistungen in allgemeiner Mathematik und elementarer Algebra hoher sind,
wenn die Lernenden von Lehrkraften unterrichtet werden, die fir die Erteilung
von Mathematikunterricht zertifiziert sind. Weder die Unterrichtserfahrung im
Allgemeinen noch die Unterrichtserfahrung im Fach Mathematik wurden als Fak-
toren identifiziert, die die Schiilerleistungen beeinflussen. Auch ein universitarer
Abschluss in einem anderen Fach hat der Untersuchung nach keinen Einfluss auf
die Schiilerleistungen.

Goldhaber und Brewer (2000) vergleichen die Mathematikleistungen von fachfremd
unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern in der 12. Jahrgangsstufe mit denen
von Lernenden in ,regularem’ Unterricht. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass
Lehrpersonen mit einer Lehrbefdhigung im Fach Mathematik einen statistisch
signifikanten, positiven Effekt auf mathematische Schiilerleistungen im Vergleich
zu Lehrkraften ohne Lehrbefahigung haben. Zum gleichen Ergebnis kommt auch
eine facheriibergreifende Untersuchung von Darling-Hammond (2000): , Teacher
quality characteristics such as certification status and degree in the field to be
taught are very significantly and positively correlated with student outcomes"
(S. 23).
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Alexander und Fuller (2004) stellen fest, dass Siebt- und Achtklassler, die von
Mathematiklehrerinnen und -lehrern mit einer Lehrbefahigung unterrichtet werden,
im Texas Assessment of Academic Skills 1999 besser abschneiden. Auch im
Mathematiktest, der in der Dissertation von Richardson (2008) eingesetzt wird,
schneiden die Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkraften mit einer Lehrbefahigung
im Fach Mathematik fiir die Sekundarstufe um 16 Punkte besser ab als Lernende,
die fachfremd unterrichtet werden.

Dee und Cohodes (2008) stellen die Frage, ob fachbezogene Schiilerleistungen von
den Lehrbefahigungen bzw. den akademischen Abschliissen der Lehrperson abhan-
gen, die die Schiiler im Fach unterrichten. Sie kommen zum dem Schluss, dass ein
Hochschulabschluss im Fach kleine, nicht-signifikante Effekte auf die Schiilerleis-
tungen hat. Hingegen steigert eine Lehrbefahigung im Fach die Schiilerleistungen
signifikant um .04 bis .05 Standardabweichungen. Besonders im Fach Mathematik
sei dieser Effekt in der Untersuchung messbar (.12 Standardabweichungen).

Goldhaber und Brewer (2000) kommen auBerdem zu dem Schluss, dass eine
nachtragliche Zertifizierung durch sogenannte emergency certificates im Fach
Mathematik den Unterschied in den Schiilerleistungen aufheben kann (siehe dazu
auch Monk & King, 1994). Allerdings bemangeln Darling-Hammond et al. (2001)
die Methodologie der Untersuchung von Goldhaber und Brewer und zeigen an
eigenen Daten, dass der positive Effekt von einer berufsbegleitenden Zertifizierung
nicht allgemeingiiltig ist.

In der qualitativen Untersuchung von Du Plessis (2013) wird ein Erklarungsmodell
flir niedrigere Schiilerleistungen geliefert, welches mit dem der COACTIV-Studie
iibereinstimmt (Baumert et al., 2010; Richter et al., 2013). Da die Gestaltung
nicht-konstruktivistischer Lernumgebungen fiir fachfremd Unterrichtende eher
weniger schwierig oder herausfordernd ist (siehe auch Ross, Cousins, Gadalla &
Hannay, 1999) und deshalb von fachfremd Unterrichtenden praferiert wird, lernen
die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler in weniger anspruchsvollen und weniger
kognitiv-aktivierenden Settings. Diese wiirden allerdings den Kompetenzerwerb
der Lernenden fordern.

Buddin und Zamarro (2009) berichten entgegen der Ergebnisse der anderen
genannten Studien, dass fachfremd erteilter Unterricht keine Effekte auf den
Lernzuwachs in der middle school haben.

Alle Studien iiber den Einfluss des fachfremd erteilten Unterrichts auf die Schii-
lerleistungen miissen allerdings aufgrund limitierender Faktoren kritisch gesehen
werden:
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1. Ingersoll (1999) gibt zu bedenken, dass der fachfremd erteilte Unterricht
aufgrund einer vermuteten Schulbuchaffinitat der betreffenden Lehrpersonen
gerade die Art von standardisierten Aufgabenformaten beinhaltet, die auch
in den Tests zur Messung der Schiilerleistungen wieder auftauchen. Negative
Effekte durch fachfremd erteilten Unterricht in den Bereichen, die nicht durch
standardisierte Tests erhoben werden, wiirden also gar nicht erst gemessen.
Insofern konnten die Ergebnisse der Studien zu positiv ausfallen.

2. Fast keine der Studien lber den Einfluss auf Schiilerleistungen charakterisiert
die beiden Schiilergruppen (,fachfremd’ unterrichtet vs. ,regular’ unterrich-
tet) hinsichtlich anderer die Schiilerleistung beeinflussender Faktoren wie z.B.
den sozio-6konomischen Hintergrund.?® Weil aber z.B. in den USA eher an
Schulen mit niedrigerem sozio-ckonomischem Status fachfremd unterrichtet
wird (Ingersoll, 1999), konnte es Verzerrungseffekte geben. Nur wenn bei-
den Gruppen hinsichtlich anderer die Schiilerleistung beeinflussender Faktoren
gleich sind und somit die ,reguldar’ unterrichtete Schiilergruppe eine echte
Kontrollgruppe darstellt, sind die Ergebnisse tatsachlich valide.

3. Insbesondere weisen Dee und Cohodes (2008) darauf hin, dass durch institu-
tionelle Prozesse leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler eher qualifizierten
Lehrpersonen und leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler eher Lehrper-
sonen ohne Lehrbefahigung zugeordnet werden konnten, schon bevor der fach-
fremde Unterricht auf die Schiilerleistungen wirken kann. Dass leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler eher von qualifizierten Lehrpersonen unterrichtet
werden, konnten J. G. Hill und Dalton (2013) empirisch nachweisen. Schon
R. T. Williams (1981) hat unter dem Stichwort tracking beschrieben, dass
Lehrkrafte mit Lehrbefahigung und leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
eher im gleichen Kurs aufeinandertreffen.

Du Plessis (2013) weist darauf hin, dass gerade sogenannte Risikoschiiler mit be-
sonderem Forderbedarf Schwierigkeiten erfahren, wenn sie fachfremd unterrichtet
werden. Der Einfluss des fachfremd erteilten Unterrichts auf diese Schiilergruppe
werde im Alltag vollstdandig tabuisiert. Dabei miissten mit Blick auf die Her-
ausforderungen inklusiven Unterrichts gerade die fachlichen Kompetenzen von
Lehrkraften und forderpadagogischem Personal noch verstarkt werden, die ent-
sprechende Schiilerinnen und Schiiler unterrichten (siehe dazu auch Deutsches
Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik, 2015a).

26 Eine Ausnahme ist hierbei die Untersuchung von Porsch et al. (2014) bzw. (Porsch & Wendt,
2015)
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Hinsichtlich der Effekte fachfremd erteilten Unterrichts auf affektiv-motivationale
Bereiche befiirchten Ingvarson, Beavis, Bishop, Peck und Elsworth (2004), dass
fachfremd unterrichtende Lehrkrafte mangelnden Enthusiasmus fiir das Fach an
die Lernenden weitergeben. Allerdings weisen Dee und Cohodes (2008) nach, dass
,regularer’ Unterricht nicht die Wahrscheinlichkeit reduziert, dass Schiilerinnen
und Schiiler das Fach als unniitzlich ansehen, keine Freude am Fach haben oder
Angst haben, im Fachunterricht Fragen zu stellen.

2.4.2.2 Professionelle Kompetenz und professionelle Entwicklung der
Lehrpersonen

Bezogen auf affektiv-motivationale Charakteristika der professionellen Kompetenz
von Lehrpersonen (— 3.2.3) stellen Ross et al. (1999) fest, dass es negative
Effekte auf die Selbstwirksamkeit als Lehrkraft gibt. Dabei geben die Autoren
zu bedenken, dass niedrige Selbstwirksamkeit dazu fiithren kdnnte, dass fiir den
fachfremd erteilten Unterricht Unterrichtsstrategien gewahlt werden, die weniger
anspruchsvoll fiir die Lehrerinnen und Lehrer sind. Das fiihre — so die Autoren —
schlieBlich auch zu einer niedrigeren Selbstwirksamkeit in den anderen Fachern
und konnte dementsprechend einen globalen Effekt haben. Trull (2004) kommt
in ihrer Dissertation zu dem Schluss, dass die Selbstwirksamkeit von Vertretungs-
lehrkraften ohne jegliche Lehrbefahigung im Laufe von Unterrichtserfahrungen
sinkt.

Allerdings scheint es durchaus moglich zu sein, mit Hilfe von Unterstiitzungsan-
geboten zur professionellen Entwicklung den betreffenden Lehrpersonen neues
Selbstvertrauen zu geben (Vale, 2010). In Australien waren Lehrerinnen und
Lehrer nach erfolgreicher Teilnahme an einem solchen Programm eher in der
Lage, sich von vorgefertigtem (Schulbuch-)Material zu I6sen sowie im Vertrauen
auf vorhandenes mathematisches Fachwissen alternative und differenzierende
Unterrichtsansatze auszuprobieren.

Auch Crisan und Rodd (2014) beobachten, dass sich die Wahrnehmung der
eigenen professionellen Kompetenz durch die Teilnahme an einem Programm zur
professionellen Entwicklung verandern kann. Im Rahmen einer Begleitstudie zu
einem solchen Programm im Fach Mathematik stellen die Autorinnen fest, dass
die Entwicklung einer fachbezogenen Lehrer-ldentitat (— 3.3) unter folgenden
Bedingungen geférdert wird (Crisan & Rodd, 2011):

Die MaBnahme
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e prasentiert die Inhalte in einer Art und Weise, die die einzelne Lehrperson
erkennen ldsst, wie sie diese tatsachlich in ihrer eigenen unterrichtlichen Realitat
zur Anwendung bringen kann.

e ermoglicht es, mathematische Konzepte durch die Perspektive von Lernenden
und Lehrenden zu betrachten.

e fordert explizit, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihre fachbezogene
Lehrer-Identitdt als Mathematiklehrperson weiterentwickeln — und zwar als Teil
ihrer globalen Lehrer-Identitat (— 3.3.4).

Vale (2010) beschreibt die Ergebnisse der Auswertung des australischen Pro-
gramms mit Blick auf kompetenz- und identitatsentwickelnde Effekte wie folgt:

The [...] [program] was successful in affirming teachers’ identity as
teachers of secondary mathematics, building their confidence, knowledge
and practice and relationships with colleagues, and enabling them to
plan a career in mathematics teaching. (S. 23)

Insbesondere wird festgestellt, dass die Teilnahme am senior secondary mathe-
matics Programm positive Effekte auch auf das Verstehen von Inhalten des
Junior secondary mathematics und dem entsprechenden fachdidaktischen Wissen
hatte. Die Lehrpersonen ohne Lehrbefahigung fiir das Fach Mathematik sind nach
Durchlauf des Kurses eher in der Lage, Verbindungen zwischen mathematischen
Konzepten herstellen, vielfaltige Representationen zu nutzen und zu verstehen
sowie mathematische Schliisselideen zu identifizieren. Ferner entwickelten sie die
Fahigkeiten, Fehlvorstellungen und Bedarfe von Schiilerinnen und Schiiler zu iden-
tifizieren, deren Lernvoraussetzungen zu bestimmen und die Lernenden vermehrt
in den Unterricht einzubinden. Aulerdem konnten sie transmissionsorientierte
Sichtweisen zum mathematischen Wissenserwerb und ein statisches Weltbild von
Mathematik relativieren.

Gerade das Ergebnis, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Programms
eher komplexere mathematische Konzepte miteinander verbinden konnen (Vale,
McAndrew & Krishnan, 2011), kann positiv bewertet werden. Du Plessis (2015)
beobachtet namlich, dass fachfremd unterrichtende Lehrpersonen Schwierigkeiten
dabei haben, selbstgesteuert, d.h. ohne zusatzliche Unterstiitzung, konzeptio-
nelles Wissen im entsprechenden Fach aufzubauen und eher zur Strategie des
Auswendiglernens greifen.

In der Dissertation von Du Plessis (2013) wird auBerdem geschildert, dass die
erlebten Erfahrungen im Kontext des fachfremd erteilten Unterrichts positiver
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bewertet werden, wenn fachliches Interesse seitens der Lehrperson besteht. Fach-
liches Interesse ist als Faktor herausgearbeitet worden, der schlieBlich auch zur
fachbezogenen ldentitatsentwicklung beitragen kann.

Weitere Faktoren, die als wichtig fiir die fachbezogene professionelle Entwicklung
identifiziert werden, sind kollegiale Kooperations- und Unterstiitzungsstrukturen
sowie eine offene Kommunikationskultur. Letztere bezieht sich auf die Kommuni-
kation zwischen Eltern und Lehrkraften, aber auch auf die zwischen Schulleitungen
bzw. Bildungsadministrationen und den Lehrpersonen. Du Plessis (2015) erlautert,
dass fachfremd Unterrichtenden haufig die Zeit und die Ressourcen fehlten, die
sie eigentlich benctigten, um sich auf den fachfremd zu erteilenden Unterricht
vorzubereiten. Dies werde aber nur selten an die Schulleitungen und Administra-
tion kommuniziert (Du Plessis et al., 2015). Du Plessis et al. stellen fest, dass
im Falle mangelnder Informiertheit der Schulleitungen beziiglich der Probleme
fachfremd Unterrichtender die betreffenden Lehrpersonen eher dazu neigen, sich
psychisch-affektiv belastet zu fiihlen. Wenn Schulleitungen also fiir die Proble-
me der fachfremd Unterrichtenden sensibilisiert werden, kann die professionelle
Entwicklung der fachfremd Unterrichtenden gefordert werden.

2.4.2.3 Affektive Belastung und Berufsaufgabe

McConney und Price (2009a) vermuten, dass fachfremd Unterrichtende tendenziell
mehr Stress durch die Tatigkeit in einem Arbeitsbereich empfinden, fiir den sie
nicht qualifiziert sind. In den Untersuchungen von Du Plessis (2005, 2013)
berichten fachfremd unterrichtende Lehrkrafte, dass sie gerade dann mehr Stress
und Belastung wahrnehmen, wenn sie den fachfremd zu erteilenden Unterricht
nicht kontrollieren kdnnen. Nach Olmos (2012) kann erganzt werden, dass diese
Lehrerinnen und Lehrer schliellich eher dazu neigen, den Lehrberuf komplett
aufzugeben. Zum gleichen Schluss kommt auch Sharplin (2014): Fachfremd
Unterrichtende, die sich mit ihrer Rolle als Fachlehrkraft des betreffenden Faches
nicht identifizieren kdnnen, beenden ihre Anstellung eher als die sogenannten ,,role-
congruent” Kolleginnen und Kollegen. Es wird deutlich, dass die fachbezogene
Lehrer-ldentitat eine Rolle in der Wahrnehmung und Gestaltung des Handelns im
Kontext des fachfremd erteilten Unterrichts spielt.
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