Giinter Torner und Annegret Toérner

Dieser Versuch einer Bestandsaufnahme beschiiftigt sich mit
fachfremd erteiltem Mathematikunterricht — aus unserer
deutschen Perspektive wie auch international beleuchtet. Es
wird deutlich, dass Mathematik in der Schule viel stédrker als
landléufig angenommen fachfremd unterrichtet wird. Insofern
muss unsere Vereinigung hier ein Handlungsfeld sehen, das
nachhaltiger als bisher unsere volle Aufmerksamkeit einfor-
dert: Einerseits flihrt kein Weg an verstdrkten groBen Fortbil-
dungsmaBnahmen fiir besondere Gruppen und Schulformen
vorbei, andererseits sind iiber Lehramtsausbildungsordnungen
die Weichen so zu stellen, dass spdter in den Schulen fiir den
Mathematikunterricht zustdndige Lehrpersonen unbedingt ei-
ne Grundausbildung in der ersten Ausbildungsphase erhal-
ten haben. Da insgesamt ein zusehends groBer werdender
Engpass an quadlifizierten Mathematiklehrerinnen und -lehren
weiterhin abzusehen ist, sind MaBnahmen zur Erhéhung der
Attraktivitdt dieses fachspezifischen Lehrberufs — nach Maog-
lichkeit mit einem affinen weiteren Fach — erforderlich.

| Zur Einfithrung

Die DMV-Stellungnahme (vergleiche Mitteilungen 18-3,
S. 158) zur Hamburger Schulreform hatte von Beginn an
insbesondere fiir die Autoren einen zentralen Fokus: Das
Erweitern der Grundschule zu einer Primarstufe mit den
Klassen 1-6 wird in der Praxis zumeist dazu fiihren, dass
auch der Mathematikunterricht in den Klassen 5-6 in den
Hénden der bisherigen Lehrer/innen verbleibt. Bekann-
termaBen unterrichten viele Grundschullehrer/innen das
Fach Mathematik, ohne wihrend ihres Studiums ein ent-
sprechendes Studienfach belegt zu haben (vgl. vorlaufi-
ge Zahlen in Abschnitt 2.1). Gerade aber in den fachlich
wichtigen Klassen 5-6 sind neue weiterreichende Schliis-
selstellen (Zahlerweiterungen, Vorzeichen, Variablenbe-
griff usw.) der Mathematik zu vermitteln; dies wird in ei-
nem derzeit noch nicht veréffentlichten, allerdings intern
vorliegenden Papier der Deutsche Telekom Stiftung her-
ausgearbeitet, das die Kollegen Blum und Heinze erstellt
haben). Es muss daher hinterfragt werden, inwieweit die-
se Inhalte von den bisherigen Lehrpersonen dargestellt
werden koénnen.

Im (international akzeptierten) Expertenparadigma wird
davon ausgegangen, dass das Professionswissen als zen-
traler Bestandteil der professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften (vgl. insbesondere [24] fiir eine
einfiihrende Diskussion in theoretische Positionen, sieche
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auch [5] bzw. [6]) anzusehen ist. Insofern muss im Um-
kehrschluss davon ausgegangen werden, dass — vorsichtig
formuliert — ein fachfremd erteilter Unterricht diese Er-
wartungen nicht ohne Weiteres einlésen kann.

Diese Uberlegungen haben einen Problembereich oder
auch — positiv gewendet — ein Handlungsfeld in den Mit-
telpunkt geriickt, das anscheinend bislang in der fachdi-
daktischen Diskussion eher als marginal eingestuft wor-
den ist und nur eingeschrinkte Aufmerksamkeit findet.
Eine erste Bestandsaufnahme (die keine Vollstindigkeit
beansprucht) fiir die mathematische Community will die-
ser Artikel versuchen und insbesondere zur Bewusstma-
chung dieses Problemfeldes beitragen.

Je mehr die Autoren sich jedoch mit diesem Aspekt be-
schiftigten und recherchierten, umso deutlicher wurde
ihnen, dass dieses Phinomen an sehr vielen Stellen zwar
immer wieder im Internet angesprochen wird und ei-
gentlich Bestandteil im Schulalltag des Mathematikunter-
richts zu sein scheint; im Widerspruch dazu steht aller-
dings die geringe Wertigkeit entsprechender Probleme in
der allgemeinen fachdidaktischen und bildungspolitischen
Diskussion der universitiren Lehrerausbilder. Auf Fach-
tagungen haben die Autoren diese Thematik noch nicht
diskutiert erlebt.

Doch es gibt noch einen anderen Aspekt, den man in
gleicher Weise nicht ignorieren darf, den Mangel an Lehr-
kriften fir den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich oder — wie wir heute gerne sagen — das hohe
Defizit an MINT-qualifizierten Lehrkriften'. Eine Presse-
erklirung? des Philologenverbandes vom 6. August 2010
spricht von mehr als 30000 fehlenden Lehrpersonen.
Und dieser Mangel erklirt teilweise, dass fachfremd un-
terrichteter Mathematikunterricht von mehreren Seiten
toleriert wird bzw. alternativlos ist. Studiert man hinge-
gen linderspezifische Bedarfsprognosen®, so muss man
die Bedarfssituation allerdings — in Abhangigkeit von der
Schulform und der Fiacherkombination — auch mit dem
Blick auf das Fach Mathematik differenzierter sehen.

1. Fachfremd erteilter Unterricht — in der Verantwortung
des Schulleiters

Jeder Schulleiter kann die Erteilung fachfremden Unter-
richts anordnen und die Lehrperson hat in der Regel kei-
ne Handhabe, ihn zu verweigern*. Stellvertretend fiir an-
dere Landerregelungen zitieren wir aus der Allgemeinen
Dienstordnung® fiir Lehrer und Lehrerinnen in Nord-
rhein-Westfalen:®
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[...] Wenn es zur Vermeidung von Unterrichtsaus-
fall oder aus padagogischen Griinden geboten ist
und die entsprechenden fachlichen Voraussetzungen
vorliegen, sind Lehrer und Lehrerinnen verpflichtet,
Unterricht auch in Fachern zu erteilen, fiir die sie im
Rahmen ihrer Ausbildung keine Lehrbefihigung be-
sitzen. Eine Verpflichtung zur fachfremden Erteilung
von Religionsunterricht besteht nicht.

Wir lbernehmen die Terminologie und sprechen im
Folgenden von fachfremd erteiltem Mathematikunterricht.
Fachfremd erteilter Unterricht ist — aus unserer Perspek-
tive — nichts Besonderes im Schulalltag. Im Fach Musik
wird aufgrund des Mangels an ausgebildeten Lehrerin-
nen und Lehrern sehr oft fachfremd unterrichtet und da-
mit ist auch schon ein erstes Argument genannt, nim-
lich die Bedarfsdeckung, dem man sich nicht verschlie-
Ben kann: die schulformbezogene Mangelausstattung mit
fachlich qualifizierten Lehrpersonen; ohne fachfremd er-
teilten Unterricht ist der geordnete Schulbetrieb vielfach
nicht gewibhrleistet.

Es fehlt allenthalben an (mathematischen) Fachlehrerin-
nen und -lehrern und — bevor Unterricht ausfillt, betraut
man eine andere Lehrperson. ZugegebenermalBen ist das
das kleinere Ubel. Der oben zitierte Erlass nennt noch
einen weiteren pddagogischen Grund, bei dem fachfremd
erteilter Mathematikunterricht als vertretbar angesehen
wird: das Klassenlehrerprinzip

[...] Lehrer und Lehrerinnen im Primarbereich
(Grundschule und Férderschule) erteilen in der Re-
gel nach dem Klassenlehrerprinzip den Unterricht in
mehreren Fichern.

Um einem Klassenlehrer die Méglichkeit zu geben, még-
lichst viele Schulstunden in der eigenen Klasse zu sein und
zugleich die Zahl der dort Unterrichtenden so klein wie
moglich zu halten, liegt es auf der Hand, dass man ihm
auch Ficher zum Unterrichten zuteilt, in denen er durch
seine formale Ausbildung nicht qualifiziert ist. Selbst an
einer prominenten Schule wie der Laborschule in Biele-
feld ist dieses Problem alltiglich; mit den letztgenannten
padagogischen Griinden (vgl. [23], S. 136).

1.2 Fachfremd erteilter Unterricht — eine grofe
Spannbreite von Ausgangsvoraussetzungen

Fachfremd erteilter Unterricht muss nicht a priori un-
zureichender Unterricht sein, zumal unter dieser Termi-
nologie eine grofBe Spannbreite von Situationen zu sub-
sumieren ist. Schon seit vielen Jahrzehnten unterrich-
ten Physik- oder Informatiklehrer/innen vielfach auch das
Fach Mathematik; man muss ihnen zugutehalten, dass sie
auf der Universitit natiirlich mathematische Veranstal-
tungen besucht haben. Aber es sind nicht nur die Physik-
und Informatiklehrer/innen, die vom Schulleiter verpflich-
tet werden.
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Eine weitere Méglichkeit den Lehrermangel zu verwalten
sehen viele Bundeslinder im Seiteneinstieg, der Hoch-
schulabsolventen die Nachqualifizierung zur Lehrkraft er-
moglicht. Zwar darf in der Regel eine fachliche Hoch-
schulqualifikation angenommen werden, doch miissen
didaktische und padagogische Qualifikationen berufsbe-
gleitend erworben werden. Nicht alle mutigen Jungleh-
rer/innen iiberstehen diesen Sprung ins kalte Wasser oh-
ne Schaden, auch manche Lerngruppe leidet unter die-
ser Situation. Dariiber hinaus muss die Schule ihre Sei-
teneinsteiger/innen zumindest in NRW wihrend vorge-
schriebener QualifikationsmaBnahmen fiir mehrere Wo-
chenstunden freistellen, ohne dass dieser Stundenausfall
kompensiert wird. Doch ohne die Moglichkeit des Sei-
teneinstiegs wiirde manche Schule ihren Unterrichtsbe-
trieb kaum noch aufrechterhalten kénnen. Selbst in den
Sommerferien finden sich auf der Seite LOIS.NRW noch
insgesamt neun fiir das Fach Mathematik ausgeschriebe-
ne Stellen, von denen drei fiir den Seiteneinstieg gedffnet
sind.

In unserem Telekom-Stiftungsprojekt Mathematik Anders
Machen sind wir immer wieder auf das Problemfeld ge-
stoBen und wir haben verstanden, dass wir den fach-
fremd Unterrichtenden zunichst einmal Wertschitzung
entgegenbringen sollten. |hnen ist zumeist bewusst, dass
sie eine nicht dankbare Aufgabe iibernommen haben; mit
Engagement stellen sich viele der Herausforderung und
versuchen padagogisch zu kompensieren, wo ihnen ihre
Defizite sehr wohl bewusst sind. Was bleibt ihnen zu tun?
Sie unterrichten vielleicht sehr eng am Schulbuch — wih-
rend doch das Expertenparadigma fiir kompetente Lehr-
personen die grundsitzliche Unabhingigkeit von bzw. die
Austauschbarkeit von Lehrmaterialien unterstellt; Grass-
mann [8] weist daher zu Recht auf Konsequenzen fiir das
Erstellen von Schulbiichern hin.

1.3 Die universitdre Ausbildung

In zahlreichen immer wiederkehrenden und aktualisier-
ten Stellungnahmen’ wird die Bedeutsamkeit einer guten
Lehramtsausbildung fiir einen kognitiv anregenden, quali-
tativen Mathematikunterricht und zwar am Ausbildungs-
ort Universitdt herausgestellt. Wir meinen: Zu Recht! Die
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heutige Situation, Lehramtsausbildung an den Universita-
ten zu beheimaten (mit der einen Ausnahme in Deutsch-
land in Gestalt der Piadagogischen Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg), ist das Ergebnis eines langen und nicht
einfachen historischen Prozesses. Und noch etwas soll-
te nicht verschwiegen werden: Es sind nicht wenige ma-
thematische Fachbereiche in Deutschland, die erst durch
die Lehramtsausbildung kapazitativ ihre Existenz recht-
fertigen. Wie auch immer, die Hochschule ist sicherlich
ein addquater Ort, an dem Losungen fiir diesen Problem-
bereich erarbeitet werden kénnen — in Zusammenarbeit
auch mit anderen Prozessbeteiligten.

2 Was sagt die Literatur? Wie lauten die
Zahlen?

2.1 Zahlen rund um den fachfremd erteilten
Mathematikunterricht — ein Mosaik

Es ist nicht einfach, verlassliche Zahlen iiber fachfremd
erteilten Unterricht zusammen zu tragen. Nach unseren
bisherigen Recherchen ist die Zahl der fachfremd unter-
richteten Mathematikstunden keine statistisch relevante
Grofe, die die Schul- und Kultusministerien erheben. In
der 22|-seitigen Dokumentation des Schulministeriums
in Diisseldorf® finden sich keine Hinweise. Wie bereits
oben zitiert, liegt die Beauftragung in der Hand des Schul-
leiters. In diese Richtung weist auch eine Anfrage’ im
Landtag des Saarlandes Wie viele Lehrerl/innen unterrich-
ten in den Fdchern Mathematik, Physik, Chemie und Musik
fachfremd (aufgeteilt in ERS und GES)? Diese Frage wird
wie folgt beantwortet: Die Schulen sind gehalten, fachfrem-
den Unterricht auf das unvermeidliche MaB zu beschrdnken.
Statistiken dariiber, wie viel Unterricht fachfremd erteilt wird,
liegen dem Kultusministerium nicht vor.

SchlieBlich findet man vage Informationen im Bildungsbe-
richt (2008) ([2], Seite 335) des BMBF; dort wird nicht
explizit das Problem des fachfremd erteilten Unterrichts
angesprochen, sondern es wird in Prozent der fehlen-
de Fachlehreranteil an allgemeinbildenden Schulen des
Sekundarbereichs im Jahre 2006 ermittelt resp. berech-
net; die entsprechenden Zahlen lauten fiir das Fach Ma-
thematik: 30,4 % Hauptschule, 18,9 % Realschule, 11,2%
Schularten mit mehreren Bildungsgingen, 14,6 % Gym-
nasium und 4,7 % integrierte Gesamtschulen. Auf wel-
cher Datenbasis diese Prozentzahlen ermitteln wurden,
verschweigt uns das Autorenteam und verweist auf ei-
gene Berechnungen. Auch wird nicht deutlich gemacht,
ob die Prozentangaben sich auf Lehrpersonen beziehen
(Wie groB ist n?) oder auch auf curricular erforderliche
Unterrichtszeit referieren. Letztlich ist es auch nicht ein-
fach, mit Zahlen aufzuwarten, sind doch die meisten Leh-
rer sogenannte Zweifach-Lehrpersonen und der Unter-
richtsanteil, z. B. fir Mathematik, ist ein Element in dem
breiten Intervall des gesamten Lehrdeputats.
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Recherchiert man weiter, so schilen sich mehrere Pa-
rameter heraus, die die Zahlen des fachfremd erteilten
Unterrichts in ihrer Tendenz plausibel machen: Die Zah-
len differieren gem@B der Schulformen als solche. Dabei
spielt die Attraktivitit der jeweiligen Schulform eine am-
bivalente Rolle.

Das Gymnasium kann weiterhin als ,attraktivste‘ Schul-
form eingestuft werden, auch wenn die Ausbildungshiir-
den nicht unbetrichtlich sind und das Studium als aufwan-
dig eingestuft werden muss. Wer will den Studierenden
Optimierungsstrategien, die sie schon in der Schule ge-
lernt haben, libel nehmen? Das fiihrt allerdings dazu, dass
die jahrzehntelang klassische Faicherkombination Mathe-
matik/Physik nur noch selten bei den Absolventen zu be-
obachten ist.

Es sind nur wenige Zahlen iiber fachfremd erteilten Un-
terricht am Gymnasium zu finden; die MARKUS-Studie
[9] (aus 2002) spricht davon, dass er ,,kaum vorkommt*;
in der allerdings nicht reprasentativen Erhebung von Bo-
densohn/Jager fir die Deutsche Telekom Stiftung (2007)
wird der Anteil des am Gymnasium fachfremden Unter-
richtens mit rund 6 % angegeben; eine Differenzierung
nach Bundeslindern konnten wir bislang nicht in Erfah-
rung bringen. SchlieBlich gehen wir davon aus, dass gera-
de in den Klassen 5-7 auch am Gymnasium — oder all-
gemeiner in der Sekundarstufe | — noch verstarkt fach-
fremd unterrichtet wird. So unterrichteten im Schuljahr
2003/04 in den Stufen Ill und IV der Laborschule in Bie-
lefeld elf Lehrerinnen und Lehrer Mathematik, davon fiinf
fachfremd (vgl. [23]), somit betrug die Quote rund 45 %,
was fachfremd erteilten Unterricht in den Klassen 5-7
angeht.
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Wenig attraktiv erscheint fiir Lehrpersonen hingegen
hierzulande der Unterricht an Hauptschulen (vgl. z.B.
[14]) und so verwundern uns diverse Zahlenangaben
nicht: In Mathematik liegt der Anteil der fachfremd er-
teilten Stunden an den Hauptschulen bei 30,2%, an
den Realschulen bei 16,7 % (aus VBE-Mitteilungen NRWY,
20.3.2006). Die MARKUS-Studie in Rheinland-Pfalz, die
die Mathematikleistung von Achtkldsslern untersucht,
konstatiert immerhin 26 % der Lehrkrifte als fachfremd.

Attraktiv hingegen erscheint vielen das Unterrichten
in der Primarstufe resp. Grundschule. Nun ist Mathe-
matik in der Primarstufe ein unumgingliches ,Haupt-
fach’; da aber Mathematik lange Zeit kein obligatorisches
Lehramtsfach (in der Primarstufenlehrerausbildung) war,
wird der Mathematikunterricht in den Klassen |—4 bzw.
16 vielfach fachfremd unterrichtet. In Kollegenkreisen
schitzt man diese Quoten zwischen 70-80 %. Die Rick-
meldung von Seiten des Hamburger Senats auf unsere
Stellungnahme hat uns Zahlen geliefert, die wir aller-
dings nicht bewerten kénnen, weil uns Referenzen und
Vergleichs- bzw. Bedarfsdaten fehlen. Wir zitieren:

Es gibt in Hamburg derzeit 5645 Lehrkrafte mit dem
Lehramt Primarstufe und Sekundarstufe |, also fiir
die Jahrgangsstufen 1-10. Davon haben 1031 die
Fakultas fir das Fach Mathematik, also 18,3 Pro-
zent. Die meisten dieser Lehrkrifte unterrichten
ausschlieBlich oder vorwiegend in den Klassen |-
4, allerdings auch in den Klassen 5-10 der Gesamt-
schulen sowie der Haupt- und Realschulen. Die vor-
liegenden Statistiken erlauben keine Aussage iber
die Fakultas der in den Klassen |—4 Unterrichten-
den.

Es wird allerdings deutlich gesagt, dass iiber die Fakultas
der in den Klassen |-4 Unterrichtenden keine Informa-
tionen vorliegen.

Da in einzelnen Bundeslindern den Schulen verstirkte
Autonomie zugebilligt wird, bedeutet dies in der Um-
kehrung auch, dass sie ihren Nachwuchs hinsichtlich der
Lehrpersonen selbst rekrutieren miissen. Hier spielt ein
weiterer Faktor eine Rolle, nimlich die die Attraktivitat
der jeweiligen Region und der jeweiligen Schulform.
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In NRW sind beispielsweise die Schulen in Emscher-
Lippe-Region des Ruhrgebiet chronisch unterversorgt
mit Lehrkriften. Die Verfasserin hat dort iiber viele Jahre
in zahlreichen Auswahlverfahren an Gesamtschulen er-
lebt, dass gerade im Fach Mathematik nur eine geringe
Anzahl von Bewerber/innen vorhanden war. Oft erschie-
nen diese nicht einmal zum Auswahlgesprach. Wenn eine
Schule schlieBlich ein Angebot macht, erhilt sie oft eine
Absage, weil die Bewerber/innen anderenorts oder an ei-
ner anderen Schulform ein fiir sie attraktiveres Angebot
angenommen haben. Auf diese Weise kann manche Stel-
le nicht besetzt werden. Schulleiter/innen missen diesen
Mangel eigenverantwortlich verwalten. Wenn sie Gliick
haben, kénnen sie eine Stelle umwidmen und eine Kandi-
datin oder einen Kandidaten mit anderen Unterrichtsfa-
chern einstellen. Da die Nachfrage das Angebot deutlich
Ubersteigt, ist fachfremd erteilter Unterricht oft die ein-
zige Alternative zu Unterrichtsausfall.

2.2 Internationale Beobachtungen

Was wir schon oben angedeutet haben, muss wiederholt
werden: Die Macht des Faktischen lasst fachfremd erteil-
ten Unterricht in der Forschungsliteratur als Marginalie
erscheinen. Wir zitieren aus einer amerikanischen Arbeit
aus dem Jahr 1999 [10] lGber underqualified teachers, ver-
weisen aber auch auf die Arbeit ([24]), in deren Litera-
turverzeichnis man weitere Quellen finden kann:

For example, a third of all secondary school teachers
of mathematics have neither a major nor a minor
in mathematics. My analyses have also shown that
out-of-field teaching greatly varies across schools,
teachers, and classrooms. The crucial question,
however, and the source of great misunderstanding
is why so many teachers are teaching subjects for
which they have little background. | examine three
widely believed explanations of out-of-field teaching
— that out-of-field teaching is a result of either in-
adequate training on the part of teachers, inflexible
teacher unions, or shortages of qualified teachers.
My analysis shows that each of these views is seri-
ously flawed.

David Clarke (University of Melbourne) hat uns dankens-
werterweise auf einen in 2006 erarbeiteten Report ([1])
aufmerksam gemacht. Wir zitieren:

In some ways, the results of the study for mathe-
matics may be slightly more encouraging than tho-
se for science, especially physics. For example, three
quarters of teachers of senior (Year |1 and 12) ma-
thematics had studied some mathematics to third
year at university, whereas only 57 % of senior phy-
sics teachers had a physics major. This still leaves
one in four teachers of senior mathematics without
any third year mathematics study at university. Fur-
ther it could well be that a proportion of those with
third year mathematics did not have a full major.
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Even more worrying, one in twelve of all mathema-
tics teachers studied no mathematics at university
and one in five of all mathematics teachers studied
no mathematics beyond first year.

3 Das Forschungsproblem

Wenn, wie oben angemerkt, im Expertenparadigma da-
von ausgegangen wird, dass das Professionswissen zen-
traler Bestandteil der professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften ist, dann stellt sich die Frage nach
empirischen Belegen, also die legitime Frage der Nach-
weise, inwieweit fachlich nicht ausgebildete Lehrkrifte
diese umfassenden Kompetenzen nicht aufweisen und
worin diese Unterschiede resp. Defizite bestehen. Das
ist beim besten Willen alles andere als eine rhetorische
Frage.

Und die in der Literatur vorhandenen Antworten liefern
ein eher verwirrendes Bild. Wir zitieren sinngemiB aus
der schon oben erwihnten Arbeit von Tiedemann et al.
([24]) ihre zentrale Beobachtung: Das Fachstudium und die
Berufserfahrung der Lehrkrdifte beeinflussen wiederum den
Lernfortschritt von der dritten bis zur vierten Klasse in Recht-
schreibung und Mathematik nicht. Nach diesen Ergebnissen
erscheinen unseren Bedenken iiberflussig zu sein!?

Auch die MARKUS-Erhebung ([9]) kann keinen messba-
ren Unterschied ausmachen: Ein statistisch bedeutsamer
Zusammenhang mit den Mathematikleistungen (im Unter-
richt von formal quadlifizierten Lehrperson im Vergleich mit
fachfremd Unterrichtenden) konnte allerdings nicht gefunden
werden.

Nicht wenige der Leser mégen Berichte beisteuern kon-
nen, in denen von wenig befriedigenden Unterrichtssi-
tuationen berichtet wird. Doch einzelne Gegenbeispie-
le widerlegen nichts in der Didaktik. Dem stehen aller-
dings auch entgegengesetzte Beobachtungen gegeniiber
(vgl. Schoenfeld ([17]): When good teaching leads to bad
results: the disasters of “well-taught” mathematics courses.
Dabher stellt sich die Frage nach geeigneten Messkatego-
rien fiir guten, erfolgreichen, begeisternden, nachhaltigen
[... usw.] Unterricht.

Die internationale Vergleichsstudie tiber angehende Ma-
thematiklehrer/innen ([21] und [22]) aus dem Jahr 2010
zeigt allerdings in eine andere Richtung:

Deutsche Lehrer; die Mathematik als Fach studiert
haben, zeigen im internationalen Vergleich am En-
de ihrer Ausbildung gute bis sehr gute Leistungen.
Grundschullehrkréfte ohne eine solche Vertiefung
sowie Haupt- und Realschullehrer bleiben dagegen
hinter Lehrkriften in anderen Landern zuriick. Die-
se Diskrepanz deckte heute die internationale Ver-
gleichsstudie TEDS-M auf, in deren Rahmen mehr
als 20.000 Mathematiklehrer zu ihren fachlichen und
didaktischen Kompetenzen getestet wurden. [...]
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Deutsche Grundschullehrkrifte schneiden im inter-
nationalen Vergleich hervorragend ab, wenn sie sich
in ihrer Ausbildung fiir das Fach Mathematik ent-
schieden haben. Probleme zeigen sich bei stufen-
Uibergreifend ausgebildeten Grund-, Haupt- und Re-
alschullehrern ohne Mathematik als Studienfach, die
als Klassenlehrkréfte in der Grundschule aber Ma-
thematik unterrichten miissen.

In diesem Zusammenhang miissen auch die Ergebnisse
der COACTIV-Studie erwihnt werden (vgl. z. B. [12] und
[13]) die auf jeden Fall Zusammenhinge zwischen dem
fachspezifischen Wissen (Content Knowledge (CK)) und
dem fachdidaktischen Stoffwissen (Pedagogical Content
Knowledge (PCK)) aufweisen, namlich A solid basis of CK,
in turn, appears to facilitate the construction of PCK. These
findings are perfectly in line with the theoretical roles usually
attributed to CK and PCK ([12], Seite 888). Wir verweisen
ansonsten auf die Arbeit ([13]).

3.1  Das Problem addquater Messkategorien

Wenn man die Auswirkungen von fachfremd erteiltem
Unterricht diskutieren will, muss man entscheiden, was
,guter Mathematikunterricht® ist, worin sich bei einer Ar-
beitshypothese fachfremd erteilter Unterricht von ,nor-
malem* Unterricht unterscheidet!? In Tiedemann et al.
([24]) wird beispielsweise der erzielte Lernzuwachs her-
angezogen. Doch diese Antwort muss nicht kanonisch
sein. Und eigentlich ist die Beantwortung dieser Frage
ein guter Buchtitel. David Clarke (Melbourne), namhaf-
ter Herausgeber internationaler Vergleichsuntersuchen
(Learners’ Perspective Study), unterstrich insbesonde-
re die kulturelle und tradierte Bedingtheit von Unter-
richt ..., zumal die Standards in diese Parameter einge-
hen.

Im Ubertragenden Sinne kénnen auch die Schulformen
als kulturelle Rdume verstanden werden; insofern ist mog-
licherweise das fachfremde Unterrichten in der Haupt-
schule anders zu bewerten als ein fachfremdes Unterrich-
ten im Gymnasium, das einen wissenschaftspropadeuti-
schen Unterricht anbahnen will.

3.2 Wissensmodelle von Lehrpersonen

Das Erleben von Unterricht ist die eine Seite, die Qualifi-
kationen der Lehrpersonen die andere. Wie misst man
Wissenskompetenz von Lehrpersonen im Mathematik-
unterricht? (sieche auch [19]) Eigentlich musste uns die
Forschung befihigen, dass wir auf der Basis geeigneter
Modelle zur mathematischen Lehrkompetenz auch zwi-
schen formal qualifizierten einerseits und fachfremd unter-
richtenden Lehrpersonen andererseits unterscheiden kon-
nen. Diese Frage ist einfacher gestellt als beantwor-
tet ... Missen hier vielleicht Mediatorenmodelle und -
beschreibungen zugrunde gelegt werden, so dass der ,Er-
folg’ des Unterrichts liber zwischengeschaltete Variablen
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erst erklart werden kann? Kéller et al. verweisen im Zu-
sammenhang mit Kurswahlpréferenzen, die bei TIMSS er-
hoben wurden, auf das Fachinteresse als Faktor, der auch
nahe bei einem Faktor Motivation liegt. Gelingt es padago-
gisch engagierten fachfremd unterrichtenden Lehrperso-
nen, Schiler/innen angemessen zu motivieren — und um
noch einmal eine Forderung zu wiederholen — auch ko-
gnitiv zu fordern?

Wir iiberlassen es dem Leser, mit den Modellansétzen
spekulative Thesen fiir unser Grundproblem aufzustel-
len ... Das Talis-Modell wird der OECD-Erhebung ([20])
zugrunde gelegt. In [14] werden Kategorien angegeben,
die dazu dienten, deutsche und schweizerische Lehrkraf-
te zu vergleichen.

3.3 Beobachtungen und individuelle Erfahrungen

Doch wie belegen wir Thesen? Quantitativ! Qualitativ?
Bislang gibt es keine voll befriedigenden quantitativen For-
schungsergebnisse. Auch konnten wir keine qualitativ an-
gelegten Erhebungen ausmachen, die uns entscheidende
Faktoren suggerieren. Wir wollen dieser Frage in un-
serem Umfeld nachgehen. Vielleicht regt dieser Artikel
auch zum Berichten an, jeder Kommentar ist uns will-
kommen.

4 Das Handlungsfeld — Was ist zu tun?

Die in Abschnitt |.l1 geschilderten Probleme sind nicht
einfach wegzudiskutieren und auf keinen Fall von heu-
te auf morgen zu l6sen. Allerdings gibt es nicht erst
seit gestern das Handlungsfeld fachfremd erteilter Unter-
richt'®, wie ein Bericht'' aus den 70er Jahren aus Baden-
Wiirttemberg darstellt; hierin wird fir den gymnasialen
Bereich eine Quote von 30 % fachfremdem Mathematik-
unterricht behauptet. Allem Anschein nach ist auch aktu-
ell die Bedarfsdeckung, also die Zahl der verfiigbaren Ma-
thematiklehrer — auch im gymnasialen Bereich — wohl in
vielen (allen?) Bundeslindern nicht ausreichend und inso-
fern sollte sich der Engpass eher verschirfen — allerdings
unterschiedlich in den einzelnen Bundeslindern. Was ist
zu tun?

4.1  Fachfremd erteilter Mathematikunterricht —
Nachqualifizierung als eine zentrale Aufgabe der
Lehrerfortbildung

Die Situation muss als Professionalisierungsnotwendig-
keit verstanden werden. Wihrend beispielsweise in
Baden-Wiirttemberg im Fach NWT ( = Naturwissen-
schaft und Technik) intensiv nachgeschult wird, um die-
sem Fach Akzeptanz zu verschaffen, fehlen entsprechen-
de iiberzeugende MaBnahmen, auch wenn wir nicht igno-
rieren wollen, dass verschiedene Landesinstitute sich des
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Problems annehmen; ohne Vollstandigkeit zu beanspru-
chen, haben wir im Internet Initiativen oder Fortbildungs-
linien gefunden: MaffU in Niedersachsen (2009), Zerti-
fikatskurse in NRW, aber auch MaBBnahmen in Bremen,
Schleswig-Holstein, Hamburg usw. Inwieweit mit diesen
MaBnahmen auch wissenschaftsbegleitete Zertifizierun-
gen verbunden sind, die iber einfache Teilnehmerbe-
scheinigungen hinausgehen, konnten wir nicht in Erfah-
rung bringen. Wie auch immer: Das Problem muss von
der Lehrerfortbildung aufgegriffen werden, die in der
Summe mit Oelkers ([16]) eher suboptimal aufgestellt ist
(S. 50) und der strukturelle Defizite — auch im Vergleich
etwa mit der Schweiz — angelastet werden miissen (vgl.
S. I5). Es sollte erwogen werden, ob nicht linderabge-
stimmte Programme gestartet werden, die als Beitrag ei-
ner Personalentwicklung im o6ffentlichen Dienst verstan-
den werden kénnen.

Eine weitere Qualifizierungsnotwendigkeit sehen wir al-
lerdings auch in einem anderen Bereich: Es muss einfach
davon ausgegangen werden, dass sich fir die allméhlich
sich konstituierende Friihforderung auch im mathema-
tischen Bereich kein fachlich qualifiziertes Personal fin-
det; wo sollte es herkommen? So sehr wir die Initiative
der mathematischen Friihforderung begriien, ,fachfremd
Unterrichtende’ konnten hier schnell das Kind mit dem
Bade ausschiitten.

SchlieBlich erwihnenswert ist auch eine Anregung von
Grassmann ([8]), namlich bei der Erstellung von Lehrwer-
ken fiir die Primarstufe die Klientel der fachfremd Unter-
richtenden im Blick zu haben.

4.2  Fachfremd erteilter Mathematikunterricht — im Vorfeld
verhindern

Die Aussage in der obigen Uberschrift ist eigentlich das
wirkungsvollste Programm — und blicken wir zunichst
auf die Ausbildung der Primarstufen- resp. Grundschu-
lenlehrer/innen. Lange Zeit konnte man in NRWV fiir die-
se Schulform studieren, ohne ausreichende Kurse zu Ma-
thematik belegt zu haben. Diese Situation ist in der aktu-
ellen Lehramtspriifungsordnung (Stand 1.7.2009) etwas
verbessert worden; wir zitieren aus § 32: [...] Es um-
fasst das erziehungswissenschaftliche Studium, das Studi-
um von zwei Fiachern und das didaktische Grundlagen-
studium in Deutsch oder Mathematik.

Bloemeke/Kaiser (TEDS-M) berichteten uns, dass nun
Baden-Wiirttemberg festgelegt hat, dass angehende Pri-
marstufenlehrer Mathematik und Deutsch studieren miis-
sen, wie wohl es schon in Hessen Praxis sei. Auch im
Bundesland Bremen scheinen entsprechende Regelungen
in der Vorbereitung. Es fehlt uns allerdings der vollstin-
dige Uberblick, inwieweit in den anderen Bundeslindern
noch eine Mathematik-Vermeidungsstrategie zuldssig ist.
Aus der TEDS-M-Studie entnehmen wir die klaren MaB3-
nahmen in einzelnen asiatischen Landern:
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In Taiwan oder Singapur, die in Bezug auf die mathe-
matische und mathematikdidaktische Kompetenz an
der Spitze der Leistungsverteilung stehen, ist es gar
nicht erst méglich, ohne das Studium der Mathema-
tik und ihrer Didaktik in den Grundschullehrerberuf
einzutreten.

4.3  Fachfremd erteilten Mathematikunterricht statistisch
erfassen?

Es scheint uns, dass ohne das Aufbauen eines gewissen
Handlungsdruckes die Politik méglicherweise nur halb-
herzig das Problem angehen wird. Wie wichtig einzelnen
Kultusministerien das Nichtausfallen von Unterricht ist,
ist bekannt, auch wenn wir diese lokal-individuelle Opti-
mierung fiir nicht zu Ende gedacht halten. Wir versagen
uns, auf dieses Problem weiter einzugehen. Wenn aller-
dings bekannt wire, in welchem Umfang in den einzelnen
Schulformen, ja in den einzelnen Schulen das Schliissel-
fach Mathematik fachfremd unterrichtet wird, ware mit
positiven Initiativen zu rechnen.

Anmerkungen

I. http://www.schulministerium.nrw.de/BP/_Rubriken/Praxis/
MINT/index.html

2. http://www.hintergrund.de/20100806 | 064/kurzmeldungen/
aktuell/philologenverband-lehrermangel-erreicht-hoechststand.
html

3. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
(2010). Prognose zum Lehrerbedarf in Bayern resp. Baden-
Wiirttemberg (2010). Berufsziel Lehrerin/Lehrer. Einstellungschan-
cen flir den offentlichen Schuldienst. Informationen fiir Studienanfédn-
gerlinnen zum aktuellen Studienanfédngerbedarf bzw. tiber die erwar-
teten kiinftigen Einstellungschancen in den Lehrdmtern.

4. vgl. Drucksache 14/1840 des Niedersichsischen Landtages
(14. Wahlperiode)

5. Allgemeine Dienstordnung fiir Lehrer und Lehrerinnen,
Schulleiter und Schulleiterinnen an 6ffentlichen Schulen (ADO)
RdErl. d. Kultusministeriums v. 20. 9. 1992 (GABI. NWV. | S. 235),
§ 10, Absatz 2

6. Andere Bundeslinder kennen dhnliche Regelungen: z.B.
Niedersachsen: vgl. § 51 Abs. | Satz 2 NSchG

7. DMV-Denkschriften: Zum Mathematikunterricht an Gymnasi-
en (Frihjahr 1976), Zur Ausbildung der Studierenden von des gym-
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nasialen Lehramts im Fach Mathematik (Juli 1979), Vorschldge zur
Ausbildung von Mathematiklehrerinnen und -lehrern fiir das Lehramt
an Gymnasien in Deutschland oder die aktuelle Bestandsaufnah-
me (2010) der Deutsche Telekom Stiftung [3]

8. Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer
Sicht 2009/10 Statistische Ubersicht 371, 2. Auflage

9. Drucksache 13/1721 (13/1643) 2.1.2008

10. und nicht nur im Fach Mathematik!

I'l. Pitsch, H. (1989). Bildungspolitische Zielsetzungen und Schul-
wirklichkeit in den Ldndern der Bundesrepublik Deutschland. Darge-
stellt am Beispiel des Allgemeinbildenden Schulwesens im Bundesland
Baden-Wiirttemberg in den Jahren 1960-1980. Band IIl. Entwick-
lungen 1967—-1973; im Internet verfiigbar
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