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Zusammenfassung: Im Beitrag wird unter einer adressierungsanalytischen
Perspektive untersucht, wie Studierende in Lehrveranstaltungen zur Mathe-
matik der Schuleingangsstufe in den situativen Wissensordnungen positioniert
werden und welche Selbstverhéltnisse als Fachlehrpersonen ihnen darin na-
hegelegt werden. Firr die Rekonstruktion spezifisch fachbezogener Perspekti-
ven wird die bisher vorliegende Methodologie der Adressierungsanalyse modi-
fiziert und starker methodisiert. Das Datenmaterial besteht aus zwei Trans-
kripten aus Lehrveranstaltungen, in denen Studierende sich mit Fragen grund-
legender mathematischer Bildung befassen. Die Untersuchung zeigt, dass in
den unterschiedlichen Adressierungsmodi der Studierenden und der Sache so-
wohl gemeinsame als auch differente Momente der Einflussnahme auf die Stu-
dierenden identifiziert werden kénnen. Ein zentraler Befund besteht in der
transmissiven Perspektivierung des Studiums, die den Erwerb des fachlichen
Wissens bei den Studierenden bereits eng mit dem fachlichen Lernerfolg des
spateren Adressiertenkreises der Schiilerinnen und Schiiler verknupft.
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1 Einleitung

Studierende des BA-Studiengangs Kindergarten-/Unterstufe an Padagogischen
Hochschulen der Deutschschweiz studieren ,alle Facher.. Das in der gymnasi-
alen Lehrpersonenbildung tibliche Facherprinzip ist in diesem Kontext weder
bildungspolitisch gewollt noch von der tiblichen (zumindest im Kindergarten
vorwiegend) themenorientierten Unterrichtsgestaltung auf der Schuleingangs-
stufe durch mdglichst wenige Bezugsperson aus betrachtet realisierbar. Im Ge-
gensatz zu Studiengéngen, in denen eine mehrjahrige monofachliche Einsozi-
alisierung Grundlage einer fachbezogenen Identititsbildung (Meister &
Hericks 2021; Meister, Hericks, Kreyer & Laging 2020: 104; Schultze 2018) sein
kann, ist die Frage nach der fachlichen ,Bildung der Generalistinnen und Ge-
neralisten“ (Bachmann, Bertschy, Kiinzli David, Leonhard & Peyer 2021) kon-
zeptionell anspruchsvoll und empirisch weitgehend offen. Wenn man Fach-
lichkeit als grundlegenden Anspruch an die Professionalitit aller Lehr-
personen (vgl. Bonnet 2019, 2020; Hericks, Meister & Meseth 2018) betrachtet,
weil sie ,als notwendige Voraussetzung fiir die Initiierung und Begleitung an-
spruchsvoller fachlicher Verstehens- und Bildungsprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler verstanden werden“ kann (Hericks et al. 2018: 259), konturiert sich
der vorliegende Untersuchungskontext als ,Extremvariante‘ innerhalb des
Spektrums der Studiengange zum Lehrberuf: In drei Jahren (unter anderem)
sechs Facher? zu studieren, um diese dann auch unmittelbar im Anschluss da-
ran Schiilerinnen und Schiilern® im Alter von vier bis acht Jahren zum Beispiel
am Thema ,Winter‘ zu unterrichten, stellt hohe Anforderungen an die Studie-
renden. Sie lasst sich konzeptionell auch nicht sinnvoll in dem Sinne als An-
spruchsminimierung argumentieren, dass Lehrpersonen ,fir die Kleinen ja
nicht so viel wissen mussten‘ (vgl. Bachmann et al., 2021). Diese Extremvariante
wirft jedoch die empirische Frage auf, wie Fachlichkeit in diesen Studiengén-
gen prozessiert wird, bzw. mit welchen fachlichen Anspriichen Studierende
adressiert werden.

1 Mathematik, Sprache (Deutsch), NMG (&dhnlich dem Sachunterricht), Bewegung und Sport,
Musik, Gestalten, daneben ein nochmals differenziertes bildungswissenschaftliches Studium
und die Berufspraktischen Studien.

2 Diese Facher werden an einzelnen Hochschulen getrennt in ,Fachwissenschaft‘ und ,Fach-
didaktik‘ studiert, an anderen gibt es diese Trennung nicht.

3 Der zweijdhrige Kindergarten ist in der Deutschschweiz obligatorischer Teil der Volks-
schule, ‘Kindergartenkinder’ sind also bereits Schiilerinnen bzw. Schiiler.
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Im Rahmen der qualitativen Langsschnittstudie TriLAN*, in der an drei Stu-
dienstandorten der Deutschschweiz Studierende des Lehrberufs fiir den Kin-
dergarten und die Primarunterstufe iber drei Jahre hinweg ethnografisch
durch ihr BA-Studium begleitet werden, wird in einem Promotionsvorhaben
untersucht, welche empirische Gestalt das fachbezogene Studium annimmt
und welche fachbezogenen Selbstverhéltnisse den Studierenden darin nahege-
legt werden.

Im vorliegenden Beitrag untersuchen wir diese Fragen anhand zweier
Lehrveranstaltungen zur Mathematik unter zwei miteinander verbundenen
theoretischen Perspektiven. Lehrveranstaltungen kommen dabei als sich in
Praktiken situativ konstituierende Wissensordnungen in den Blick, in denen
Studierende - als Untersuchungsschwerpunkt des Beitrags — als Spezifische
adressiert werden. Wir folgen dabei der theoretischen Figur, dass das empi-
risch dokumentierte Adressierungsgeschehen sowohl bestdtigenden als auch
stiftenden Charakter hat (vgl. Ricken 2013: 90) und Studierende insofern in die-
sen Wissensordnungen zu Bestimmten ,gemacht‘ und damit auch subjektiviert
werden (vgl. Abschnitt 2).

Mittels einer zur Untersuchung von Fachlichkeit adaptierten und metho-
disch stirker systematisierten Variante der Adressierungsanalyse (Abschnitt 3)
werden nachfolgend Ausschnitte aus den Lehrveranstaltungen rekonstruiert,
um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den situativen Wissensord-
nungen und den daraus resultierenden Subjektivierungsimpulsen zunéchst
fallimmanent und dann fallvergleichend herauszuarbeiten (Abschnitt 4). Diese
Ergebnisse werden vor dem Hintergrund einschligiger Diskurse zur Struktur-
krise der Generationalitét in Bildungsinstitutionen, zur gesellschaftlichen Rolle
der Mathematik und grundlegender Bildung als Leitidee der Grundschule so-
wie zur Interaktion in der Hochschullehre diskutiert. Auch wird das adaptierte
methodische Vorgehen einer Prifung unterzogen, bevor die Befunde beziiglich
ihrer Bedeutung fiir die Lehrpersonenbildung bilanziert werden (Abschnitt 5).

4 TriLAN: ,Trajektorien in den Lehrberuf. Adressierungspraktiken und Narrationen“. For-
schungsprojekt gefordert vom Schweizerischen Nationalfonds SNF und der Pddagogischen
Hochschule Ziirich 2020-2024.
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2 Theoretische Rahmung

Im Beitrag wird auf drei theoretische Perspektiven Bezug genommen:

Im Anschluss an Foucault untersuchen wir fachliche Wissensordnungen, an
deren (Re-)Produktion Studierende in Lehrveranstaltungen teilnehmen (2.1).
Diese Wissensordnungen unterscheiden sich je nach Disziplin und Schulfach
und konstituieren damit die sog. Fachlichkeit, die in der jeweiligen Disziplin
insofern anerkannt wird, als man den Geltungsanspruch der jeweiligen Wis-
sensordnung breit akzeptiert (2.2). Die dynamische und studierendenbezogene
Perspektive pddagogischer Professionalisierung fassen wir im vorliegenden
Beitrag als berufsbezogenes Subjektivierungsgeschehen, das sich durch die Teil-
nahme an Adressierungspraktiken dokumentieren und als situatives Anerken-
nungsgeschehen rekonstruieren lasst (2.3).

2.1 Fachliche Wissensordnung

Wissensordnungen stellen ,Macht-Wissen-Komplexe“ (vgl. Diaz-Bone 2018: 50;
Foucault 1992; Kollosche 2015: 104) dar, in denen sich Wissen und Macht wech-
selseitig bedingen. Wissensordnungen sind daher nicht als starre Strukturen
zu kennzeichnen, sondern (im Anschluss an Foucault) als sich selbst organisie-
rende, komplexe und dynamische Systeme, die iiber eine materielle Existenz
verfigen und sich diskontinuierlich weiterentwickeln. Machtstrukturen, wel-
che dieses Wissen hervorbringen, manifestieren sich dabei nicht nur in den
Beziehungen der Menschen zueinander, sondern auch durch Techniken der
Selbstfiithrung in den Menschen selbst. Macht kann als Fithrung verstanden
werden, die iiber Fithrungstechniken auf andere einwirkt, mit dem Ziel der
Verdnderung und der Verinnerlichung bestimmter Normen oder eines be-
stimmten Wissens, indem der Einzelne Techniken der Selbstfithrung entwi-
ckelt (vgl. Kollosche 2015: 99).

Wissensordnungen sind insofern die in Praktiken etablierten Vorstellun-
gen, Regeln und Selbstverstandlichkeiten, innerhalb derer in subjekthezogener
Perspektive (hier) Studierende (und grundsétzlich auch Lehrende) mittels
Machttechniken positioniert werden bzw. sich durch die Entwicklung von
Techniken der Selbstfithrung in diesen Positionierungen subjektivieren.

Wir versuchen im Folgenden zu zeigen, wie fachliche Wissensordnungen
in Lehrveranstaltungen konstituiert werden. Auch gilt es zu zeigen, dass inner-
halb dieser Wissensordnungen Diskurse und Praktiken reguliert, also zugelas-
sen oder ausgeschlossen, beschrankt oder gerechtfertigt werden.
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2.2 Fachlichkeit als Konstitution und Reproduktion
fachlicher Wissensordnungen

Das Konzept der Fachlichkeit wird unter der vorangehend skizzierten Perspek-
tive als (disziplin- bzw. fachspezifische) Wissensordnung gefasst und schliefst
insofern auch an die Uberlegungen von Reh und Pieper an:

Fachlichkeit erscheint [...] als ein bestimmter Modus der Organisation dieses Wissens und
des Umganges mit ihm in Institutionen. Es handelt sich also um eine bestimmte Wissens-
praxis, die als Produktion, als Sortieren, Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen von
Wissen in Wissensbestinde und Abgrenzung gegeniiber anderen Wissensbestinden exis-
tiert. Sie entsteht vor allem im Zusammenhang mit der Notwendigkeit, Wissen weitergeben
zu miissen (Reh & Pieper 2018: 26).

Dass die Weitergabe von Wissen konstitutiv machtformig stattfindet, wird bei
der nachfolgenden Rekonstruktion theoretisch mitgefiihrt, denn das beschrie-
bene Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen von Wissensbestdnden ist in
Diskurse und Geltungsfragen eingebunden.

Die skizzierte Dynamik der Wissensordnung wird in fachbezogenen Lehr-
veranstaltungen als ein historisch gewachsenes und innerhalb der Institution
etabliertes Wissen zwischen Lehrenden und Studierenden performativ herge-
stellt. Diese ,Ordnung‘ wird im vorliegenden Beitrag im Prozess situativen,Ord-
nens‘ als beobachtbare Praktiken adressierungsanalytisch untersucht.

2.3 Subjektivierung im Studium als berufsbezogenes
Anerkennungsgeschehen

Lehrpersonenbildung fassen wir im Folgenden als Subjektivierungsgeschehen,
in dem Studierende an den jeweiligen fachspezifischen Praktiken teilnehmen,
die ihrerseits performativ Wissensordnungen konstituieren und reproduzie-
ren. Wenn Lehrveranstaltungen an der Hochschule unter der Perspektive der
Wissensordnungen untersucht werden, sind Studierende ,Zielobjekte‘ der
(fachlichen) Fiihrung der Hochschule, die mit dem bildungspolitischen Auftrag
der ,Professionalisierung’ versehen darauf hinwirkt, dass sich bei den Studie-
renden etablierte Wissensordnungen reproduzieren, in die sie ihrerseits in der
spateren Berufsaustibung Schiilerinnen und Schiiler einfithren sollen.

Die Adressierungen in Lehrveranstaltungen auf Studierende konzipieren
wir als Subjektivierungsimpulse, zu denen diese sich in kontingenter Weise in
Beziehung setzen und die Rekursivitdtsspielrdume, welche die Wissensord-
nung mit ihren Normen situativ eréffnet, nutzen. Welche Gedanken, Operatio-
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nen, Praktiken das Subjekt dabei hervorbringt, unterscheidet dieses von ande-
ren und macht es zu einem unterscheidbaren Subjekt.

Mit der methodologischen Orientierung an Adressierungen als einem zent-
ralen Modus von Subjektivierung (vgl. Ricken 2013) wird es maglich, das beob-
achtete und dokumentierte Geschehen in Lehrveranstaltungen empirisch zu
untersuchen.

Das Anerkennungsgeschehen innerhalb der situativen Wissensordnung
wird im Beitrag auf das Subjektivierungsgeschehen bei den Studierenden fo-
kussiert, wenngleich die Daten auch Hinweise enthalten, dass die Adressierun-
gen der Studierenden seitens der Lehrenden ihrerseits eine Erfahrungs- und
Subjektivierungsgeschichte haben.

3 Methodologische und methodische
Uberlegungen

Mit der sog. Adressierungsanalyse ist in den vergangenen Jahren eine rekon-
struktive Methodologie vorgelegt worden, die im Kern darin besteht, dass sich
in Interaktionen das Anerkennungs- und Subjektivierungsgeschehen anhand
von vier Dimensionen heuristisch unterscheiden und einer empirischen Unter-
suchung zuganglich machen lasst (Kuhlmann, Ricken, Rose & Otzen 2017; Otzen
& Rose 2021; Reh & Ricken 2012; Ricken 2013; Ricken, Rose, Kuhlmann & Otzen
2017; Rose & Ricken 2018). Die von Kuhlmann et al. (2017) publizierten vier Di-
mensionen werden als ,,Organisationsdimension, ,Norm- und Wissensdimen-
sion“, ,Macht- und Selbstverhéaltnisdimension“ gekennzeichnet, die jeweils mit
einer Reihe analytischer Fragen differenziert werden (vgl. Ricken et al. 2017:
212f)). Die Adressierungsanalyse kann aufgrund der Breite der Beschreibungs-
kategorien als methodologische Briicke zwischen den subjektivierungstheore-
tischen Grundlagen und den empirischen Daten beschrieben werden.

Im Kontext der Lernkulturanalysen an Ganztagsschulen (Reh, Fritzsche, I-
del & Rabenstein 2015; Reh & Wilde 2016) wurde die ,zweistellige‘ Relation zwi-
schen Adressierenden und Adressierten bereits um die Frage nach den fachli-
chen Gegenstdnden zu einer ,dreistelligen Relation‘ erweitert und damit das
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berithmte ,didaktische Dreieck® aktualisiert®. Die dort dokumentierten Fragen
wurden mit den diversen Frageperspektiven der Adressierungsanalyse abge-
glichen und zu einer iberschaubaren Anzahl heuristischer Fragen integriert
und verdichtet. Die so entstandenen Fragen werden fiir die Untersuchung der
fachlichen Wissensordnungen in drei Schritten an jeder zu rekonstruierenden
Sequenz bearbeitet, wenngleich nicht immer jede Frage in jeder Sequenz zu
Befunden fiihrt. Tabelle 1 zeigt die Fragen im Uberblick.

Tab. 1: Heuristik zur Analyse fachlicher Wissensordnungen

Schwerpunktund  Heuristische Fragen zur Untersuchung eines Sinnabschnittes
,Schnitt’

Wissensordnung 1. Welche (die Ordnung des Wissens konstituierenden) Konzepte, zentra-
len Zusammenhange und differenzielle Figuren des fachlichen und/o-
der (fach-)didaktischen Diskursfeldes werden situativ als zentral und
relevant gesetzt sowie als gliltig behauptet?

2. Wie wird die Geltung des Wissens autorisiert?

3. Als was figuriert das Wissen in der spezifischen Ordnung? (Legitimation
von x, Beispiel fury, ...)
Adressierende 4. Wie positioniert sich der/die Adressierende zur Wissensordnung
Adressierte 5. Wie und als wer werden die Adressierten (erster und zweiter Ordnung)
durch das Wissen positioniert, welche Anforderungen resultieren aus

den Thematisierungsweisen, welche Umgangsweisen mit dem Wissen
werden erdffnet und/oder verschlossen, welche Praktiken nahegelegt?

6. In Re-Adressierungen: Wie positionieren sich die Studierenden zum
Wissen?

4 Rekonstruktionen fachlicher
Wissensordnungen

Wir skizzieren im Folgenden den Untersuchungskontext, bevor wir zwei Félle
zundchst unabhéngig voneinander rekonstruieren und dann die Ergebnisse
aufeinander beziehen.

5 Die Differenzierung des ohne Zweifel schlichten Modells des didaktischen Dreiecks zur di-
daktischen Pyramide, die Gruschka (2002, p. 121) vornimmt, ist fiir die vorzunehmende Unter-
suchung von untergeordneter Bedeutung, weil sie Aspekte beinhaltet, die hier als Wissens-
ordnungen in den Blick genommen werden (vgl. Tab. 1).
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4.1 Kontextualisierung und Datenauswahl

Im Dissertationsvorhaben von Melanie Leonhard werden fachliche Wissens-
ordnungen in den Fachern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht (in der
Schweiz: NMG fiir ,Natur-Mensch-Gesellschaft) kontrastierend untersucht, um
Gemeinsamkeiten und Differenzen derselben in Bezug auf die Selbstverhélt-
nisse herauszuarbeiten, die Studierenden in den Veranstaltungen der Facher
nahegelegt werden. Im vorliegenden Beitrag werden Ausschnitte aus zwei
Lehrveranstaltungen zur Mathematik untersucht, die pandemiebedingt als
,Online-Ethnographie‘ durch Teilnahme je einer Feldforscherin® an den digital
stattfindenden Lehrveranstaltungen des ersten Studienjahres im Herbst 2020
erhoben, audiografisch dokumentiert, transkribiert, und — wo in Schweizer
Mundart gefithrt — ins Hochdeutsche tibertragen wurden. Neben der Feldfor-
scherin nahmen in beiden Daten jeweils eine Lehrende und ca. 20 Studierende
teil. Die Daten stammen aus zwei unterschiedlichen Hochschulen.

Die Auswahl der Sequenzen folgte dabei zwei Kriterien: Die Adressierun-
gen sollten sich einerseits auf das Fach Mathematik beziehen und dabei Be-
grundungsfiguren fiir die Befassung mit sowie die Bedeutung von fachlichen
Inhalten im Studium enthalten. Das zweite Kriterium der interaktiven ,Aus-
handlung‘ solcher Aspekte, also auch fachbezogener studentischer Re-Adres-
sierungen lief$ sich in den bisher untersuchten Daten nicht iiberzeugend fin-
den. In beiden schlussendlich ausgewdhlten Daten haben die Lehrenden daher
den weitaus grofiten Redeanteil. In ihnen wird dennoch deutlich, wie ,die Ma-
thematik fir die Studierenden situativ geordnet wird und welche Erwartun-
gen daraus fiir die Studierenden entstehen, als ,spezifisch fachliches Subjekt*
anerkennbar zu werden und sich als solches zu verstehen.

4.2 Rekonstruktion des ersten Datums

Sequenz 1

D: ja viele Leute stehen der Mathematik im Kindergarten - kritisch gegentiber - weil viele
das assoziieren mit ehm- ja Ernst des Lebens - ehm teilweise sagen Erwachsene man nehme
den Kindern die verspielte Kindheit weg wenn man ehm - mit Mathematik zu friih startet.

6 Die Feldforscherinnen werden hier nicht namentlich erwéhnt, weil alle drei Feldforsche-
rinnen je einem Studienstandort zugeordnet sind, der durch die Nennung der Feldforscherin-
nen identifizierbar wiirde.



DE GRUYTER Fachliche Wissensordnungen & Subjektivierung in der Lehrerbildung == 55

Sequenz 1 wird zur [llustration des methodischen Vorgehens der Tabelle 1 ent-
sprechend schrittweise rekonstruiert. Die situative Wissensordnung konstitu-
iert sich zundachst als Report iiber das Faktum einer kritischen Position gegen-
uber Mathematik im Kindergarten. Mit viele Leute kommt einerseits die All-
téglichkeit der Position und andererseits bereits eine leise Distanzierung von
der vermeintlichen Mehrheitsmeinung zum Ausdruck. Die Skepsis der Leute
gegeniiber Mathematik im Kindergarten wird mit der Kontrastfigur von ver-
spielter Kindheit und dem Ernst des Lebens begriindet, was eine differenzielle
Figur zwischen der Kinderwelt, die mit dem Spiel assoziiert ist, und der ernsten
Erwachsenenwelt eroffnet. Die Giiltigkeit der zuvor als faktisch gesetzten Aus-
sage wird jedoch auch durch den Konjunktiv man nehme implizit in Zweifel
gezogen. Von einer Teilmenge der Skeptiker wird zugleich berichtet, der friihe
Start mit Mathematik gefdhrde gar die verspielte Kindheit, die Skepsis wird da-
rin gesteigert. Die ,Fachlichkeit’ der aufgerufenen Kontroverse beschrénkt sich
hier auf die (inhaltlich austauschbare) Benennung des Faches Mathematik und
stellt dieses fiir die Institution Kindergarten’ in den diskursiven Zusammen-
hang um Bilder von Kindheit.

Auch wenn sich die Dozentin als Adressierende in dieser Sequenz nicht in-
haltlich zu den Vorbehalten und der Kritik in Beziehung setzt, markiert sie In-
formiertheit in Bezug auf die gesellschaftlichen Kontroversen zum Thema und
kennzeichnet damit die Bedeutsamkeit solch generalisierter Skepsis.

Den Studierenden als Adressierten wird die Mathematik im Kindergarten
damit als umstrittenes Feld dargelegt, in der sie als zukiinftige Lehrpersonen
der Mathematik mit den berichteten geradezu stereotypen Assoziationen von
Erwachsenen konfrontiert sein werden und gute Argumente brauchen wer-
den, um sich in diesem Feld behaupten zu konnen. Die Kinder sind hier bereits
als Adressierte zweiter Ordnung am Horizont, bisher jedoch nur als Projekti-
onsflache fir ein bestimmtes Bild von Kindheit.

Sequenz 2

D: und darum - ist es ganz wichtig so wie eben auch Hasemann und Gasteiger es sagen, es
geht eben nicht darum - friiher mit dem - mit der Mathematik in dem Sinne zu beginnen -
sondern - Mathematik die ist eigentlich schon da.

In das als umstritten markierte Feld wird nun stellvertretend eine kontrastie-
rende Figur eingefithrt. Dabei wird dem Stereotyp einer Mathematik in dem
Sinne, dass sie die verspielte Kindheit gefdhrde, eine bedeutsame Wendung mit

7 Dass hier nur der Kindergarten thematisiert wird, obwohl die Studierenden fiir den sog.
ZyKklus 1 (2 Jahre obligatorischen Kindergarten bis Klasse 2 der Primarschule) studieren, ist
bemerkenswert, wird hier aber nicht weiter vertieft.
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der Behauptung gegeben, die Mathematik sei eigentlich schon da. Entgegen der
Behauptung vieler Leute wird Mathematik als in der Lebenswelt existente Tat-
sache dargestellt und mit ganz wichtig eine Aussage als wahr positioniert, die
ihren Geltungsanspruch gerade im Kontrast zu den zuvor berichteten Assozia-
tionen gewinnt. Mit der Behauptung natiirlichen Vorhandenseins wird ein An-
schluss zur verspielten Kindheit hergestellt; gegeniiber der Mathematik im dif-
fus verfrithten Sinne® wird die Form der im Kindergarten relevanten Mathe-
matik angedeutet. Die damit konstituierte ,Ordnung der Wahrheit‘ erhilt ne-
ben der als faktisch behaupteten Relevanz zusétzlich Gewicht und Autorisie-
rung durch die Bezugnahmen auf zwei Namen, die als (schriftliche) Referenz
fiir die beanspruchte Position herangezogen werden. Der Rekurs auf Autorin-
nen und Autoren als in der Wissenschaft etablierte Autorititen sichert die Giil-
tigkeit der mit Gewissheit formulierten Aussage zusdtzlich ab. Die Dozentin
wird damit als Expertin sichtbar, die mit dem Riickhalt aus (wissenschaftlicher)
Literatur in der Lage ist, Mathematik im Kindergarten nicht nur zu rechtferti-
gen, sondern ihr eine besondere Bedeutung zuzuschreiben und zu legitimie-
ren. Die Naturalisierung von Mathematik ,enttarnt‘ die Aussagen der Skeptiker
als evident falsch. Die Frage, ob man mit Mathematik bereits im Kindergarten
beginnen solle, stellt sich nicht mehr, wenn Mathematik eigentlich schon da ist
und damit ein Lebensweltbezug behauptet wird, der die schulische Zusténdig-
keit legitimiert. Die Dozierende vertritt diese Uberzeugung mit Nachdruck, als
Vertreterin einer Institution dazu ermdchtigt, den Diskurs zu flihren und zu
regulieren. Angesichts solch starker Positionierungen der Dozentin wird den
Studierenden ein Selbstverhdltnis nahegelegt, in dem Mathematik als Teil der
kindlichen Lebenswelt akzeptiert wird. Sollten Studierende sich bisher als Teil
der vielen Leute verstanden haben, ist die Artikulation dieser Skepsis mit den
bisherigen Sequenzen bereits an die Grenze des Unsagbaren verschoben. Wer
immer noch fande, Mathematik habe im Kindergarten nichts zu suchen, ver-
liert absehbar seine Anerkennbarkeit als zukiinftige Kindergartenlehrperson.

8 Aufgrund des nachfolgenden Verweises auf ,,Grunderfahrungen“ kann der negative Hori-
zont sowohl in verfriihter Formalisierung als auch in einer stereotyp-diffusen ,Verschulung’
vermutet werden. Im weiteren Verlauf des Transkripts wird expliziert: ,,...es geht nicht darum
die Schule vorzuziehen und mit Arbeitsblattern irgendwelche Dinge - ehm formal - bearbeiten
zu lassen.“
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Sequenz 3
D: ich meine Sie haben einiges aufgezdhlt® - das - machen die Kinder automatisch oder ge-
hort zu einem Kinderleben, man spielt Spiele, man sagt wie alt man ist, man vergleicht ob
man gleiche Bonbons hat wie die Schwester oder der Bruder - ehm man ist mit Formen
konfrontiert, wenn man irgendetwas ausschneidet, das heifst die Mathematik, die ist schon
im Leben.

Die als Beispiele angefiihrten Aussagen beinhalten erstmals mathematische
Gegenstiande, namlich den Vergleich von Mengen, Zahlen und Zéhlen und den
Umgang mit Formen. Diese werden zur Untermauerung der Behauptung le-
bensweltlicher Reprasentation herangezogen und sind so gewahlt, dass sie
Uberschneidungen mit den Erfahrungen Studierender aufweisen. Sie beziehen
sich auf ,alltagskulturelle Praxen, mit denen Kinder alltdgliche Welt erschlie-
f3en und Orientierung gewinnen“ (Becker, Kruse, & Schiiler, 2022, p. 198). Die
naturalisierende Thematisierungsweise der Bedeutung von Mathematik im
Kindergarten gewinnt durch die doppelte Autorisierung (durch Fachliteratur
und das bestatigende ausgewahlte studentische Vorwissen) hohe Plausibilitat.
Die situative Wissensordnung lasst im skizzierten Prozess des Ordnens dieses
Wissens kaum Raum fiir studentische Zweifel, legt ein Einverstindnis mit bzw.
die Ubernahme der Positionierung der Dozentin nahe und gewinnt hohe Uber-
zeugungskraft, indem sie die Studierenden in den Kreis derer integriert, die
entgegen Offentlichen Zweifeln wissen, was ,wahr ist.

Sequenz 4

D: ehm es gibt aber auch - Kinder, die - wenige Begegnungen mit dieser Mathematik haben
und denen fehlen vielleicht auch wichtige Grunderfahrungen zu verschiedenen Aspekten
der Mathematik und darum geht es eigentlich - nicht darum - friiher zu beginnen (schmun-
zelt) sondern - ehm man beginnt ohnehin, weil das Leben bringt die Mathematik und es
sollen eben bewusste Erfahrungen gemacht werden, damit die spditeren Lernprozesse, die
dann in der Schule einsetzen - auch gut - ehm aufgegleist werden.

In der weiteren Argumentation der Dozierenden wird auf dem zuvor abge-
steckten ,Claim‘ lebensweltlicher Natiirlichkeit der Mathematik die Bedeutung
von Grunderfahrungen stark gemacht. Begegnung und bewusste Erfahrungen
werden als Voraussetzung flir den Erfolg in der Primarstufe in die Wissensord-
nung und ihr Fehlen als Problem eingefiihrt. Der Verweis auf ein unterschied-
liches Ausmafi an Grunderfahrungen scheint auf den ersten Blick wider-
spruchlich zur zuvor vorgenommenen Positionierung, dass Mathematik ge-
nerell da sei. Der Widerspruch 16st sich jedoch in der Figur dieser Mathematik

9 Die Studierenden waren vor dieser Sequenz aufgefordert, im Online-Chat zu dokumentie-
ren ,was Ihnen denn spontan in den Sinn kommt, wenn Sie an die Mathematik im Kindergarten
denken, [...] was lost das bei - in Thnen aus?*
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der bewussten Erfahrungen auf und verweist auf eine noch nicht explizierte
Besonderheit von Mathematik im Kindergarten, die jenseits der Institution
nicht jedem Kind zuganglich sei, damit den fachdidaktischen Eingriff legiti-
miert und zugleich eine inhaltliche Richtung gibt. Aus der Besonderheit dieser
Mathematik und dem Voraussetzungsverhdltnis derselben fiir die spéteren
schulischen Lernprozesse werden die Studierenden als Adressaten in die Ver-
antwortung genommen, als zukiinftige Lehrpersonen bewusste Erfahrungen zu
ermoglichen.

Sequenz 5

D: Krajewski hat ehm Sie sehen Zweitausenddrei eine ganz wichtige - ehm Studie durchge-
flihrt - oder ihre Ergebnisse prisentiert, die eben zeigt, dass wenn Kinder im Kindergarten-
alter - Probleme haben ehm oder etwas - ein geringes mathematisches Vorwissen ehm be-
sitzen, dass dann eben - hdufig Schwierigkeiten im spdteren Schul - verlauf ehm ja -
anstehen also (zogerlich) es ist eigentlich so, dass dann eine schwierige Mathekarriere -
bevorsteht - die ehm dieses Vorwissen oder diese Vorerfahrungen sind sogar wichtiger als
die - Grundintelligenz eines Kindes - das heifst es ist also sehr wichtig - dass diese - also alle
Kinder - eben Vor - wissen ehm mitbekommen und der Kindergarten hat hier darum eine
ganz wichtige Aufgabe.

Die bereits vorgangig markierte Bedeutung des Kindergartens fiir das mathe-
matische Lernen wird durch die Bezugnahme auf eine Studie untermauert. Der
empirische Beleg wird dabei verifizierend eingesetzt und macht die getroffene
Aussage fir Studierende de facto unhinterfragbar. Die ganz wichtige Aufgabe
des Kindergartens — und damit der anwesenden Studierenden als spateren
Lehrpersonen gerade dieser Institution — besteht, so die Kernaussage, in der
Ermoglichung bewusster mathematischer Grunderfahrungen. Der statistische
Zusammenhang von fehlenden Erfahrungen und schwierigen Mathekarrieren
erhoht den Erwartungsdruck fiir die anwesenden Studierenden, weil mit den
Karrieren die biografische Relevanz der Mathematik in den Blick kommt.

Bilanziert man die Rekonstruktion des ersten Falles anhand der Untersu-
chungsschwerpunkte aus Tabelle 1, lasst sich Folgendes festhalten:

a. Wissensordnung und Fachlichkeit

Mathematik wird als im Leben von jungen Kindern ,natiirlich verankert
gesetzt; kritische Anfragen an zu friihe Mathematik werden delegitimiert.
Exemplarische fachliche Gegenstinde und studentische Assoziationen
werden zur Plausibilisierung dieser Wissensordnung funktionalisiert und
der Geltungsanspruch durch Wissenschaftsreferenz (Autorinnen und Au-
toren sowie Studie) maximal befestigt. Die Quintessenz lautet: Mathematik
ist selbstverstédndlicher Teil des Unterrichts im Kindergarten, wenngleich
in besonderer Weise.
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b. Adressierende
Die Dozentin positioniert sich als Werbende fiir eine Mathematik frither
und bewusster Grunderfahrungen fiir alle Kinder im Kindergarten, deren
grundlegende biografische Bedeutung sie vor dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Befunde stark macht. An der Richtigkeit dieser Positionierung
lasst sie keinen Zweifel.

C. Adressierte

Studierende werden (bereits) als spédtere Lehrpersonen und Verantwortli-
che flir mathematische Lernprozesse inshesondere solcher Kinder adres-
siert, die grundlegende Erfahrungen nicht machen kénnen. Indem die Stu-
dierenden gegentber Zweifeln von Dritten immunisiert werden, wird
implizit auch jedem potenziellen studentischen Zweifel an der Bedeutung
von Mathematik im Kindergarten die Legitimitdt abgesprochen. Das
Selbstverhéltnis, das den Studierenden damit nahegelegt wird, besteht da-
rin, sich als zukiinftige Lehrperson zu verstehen, deren mathematikbezo-
gene Kernaufgabe im Kindergarten also darin besteht, Erfahrungen mit
den lebensweltlichen Formen der Mathematik bewusst zu machen und Er-
fahrungsdefizite zu kompensieren.

4.3 Rekonstruktion des zweiten Datums

Das zweite Datum wird aufgrund des begrenzten Umfangs kursorischer und
zugleich kontrastiv zum ersten rekonstruiert. Die Situation besteht in der ge-
meinsamen Besprechung von Hausaufgaben, die die Studierenden fiir die hier
dokumentierten Sequenzen iibend bearbeiten sollten. Die Thematik der Re-
chengesetze wurde in der Lehrveranstaltung der Vorwoche bereits eingefiihrt,
die vorgangigen Sprechakte verweisen jedoch auf weiteren Klarungsbedarf.

Sequenz 1

D: Adh oder hab das nicht klar formuliert - ihm - es geht nicht da drum, dass sie genau ein
- Gesetz hier finden miissen sondern dhm um sozusagen von der linken Seite auf die rechte
Seite zu kommen miissen sie Gesetze zum Teil mehrfach anwenden - {dhm auch hier gehts
nicht da drum, dass ich Sie qudlen will sondern dass Ihnen bewusst wird wa - wie mathe-
matisch komplex das eigentlich ist.

Die mit der Aufgabe konventionell korrekter Identifizierung und Anwendung
von Rechengesetzen und deren expliziter Bezeichnung konstituierte Wissens-
ordnung istim Vergleich zum ersten Datum deutlich ndher an mathematischen
Operationen und konturiert sich zugleich bereits im Horizont der Vermittlung.
Die Wissensordnung reproduziert die Vorstellung einer axiomatischen Mathe-
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matik, in der das Rechnen in GesetzméafSigkeiten gefasst wird. Der Verweis auf
Gesetze im Sinne zwingend zu befolgender und konventionalisierter Regeln
des Vorgehens verweist zusammen mit den Verben des Findens und Anwendens
auf den nichtdiskursiven Charakter dieser Gesetze. Der Erwartungshorizont
wird metakommunikativ als komplex und anspruchsvoll gekennzeichnet, was
die offensichtliche Unzuldnglichkeit der bisherigen studentischen Losungen re-
lativiert.

Fur die Studierenden als Adressierte sind mit dem Rekurs auf die axioma-
tische Mathematik als Wissensordnung mehrere Subjektivierungsimpulse ver-
bunden. Die Akzeptanz der Vorstellung der Gesetzesformigkeit der Mathema-
tik wird vorausgesetzt, die Anforderung, bewusst, explizit und detailliert
benennen zu kénnen, welche Rechengesetze in der Aufgabe Anwendung fin-
den, wird als nicht verhandelbare Erwartung gesetzt. Mit der Aussage, die Stu-
dierenden nicht qudlen zu wollen, erfolgt zwar die Vergewisserung guter Ab-
sichten, zugleich wird mit auch hier Mathematik in generalisierter Weise als
potenzielle Zumutung gerahmt und Studierenden Angst vor der Qual zuge-
schrieben, die wiederum die Unterstellung einer Uberforderung durch die In-
halte und deren Anspriiche enthalt®.

Sequenz 2

D: Was Kinder natiirlich dann hdufig intuitiv machen - wir machen das auch intuitiv ne wir
sehen dass das das Gleiche ist das wissen wir einfach - aber um mal deutlich zu machen
wie viele Schritte dahinter stehen - also das ist nicht nur ein Schritt das ist nicht nur das
Kommutativgesetz einfach angewendet sondern — ja - ich habs mal aufgelistet - und da
sehen Sie dh wie viel Schritte das eigentlich sind - und jetzt ihm sind Sie voll motiviert und
dhm (lacht) sagen Sie mir doch mal fiir jeden Schritt was da also was fiirn Gesetz also jetzt
da zum Tragen kommt — also von hier nach hier - welches Gesetz hab ich denn da ange-
wandt

Das zuvor als komplex beschriebene Wissen wird nun mit dem Konzept der
Intuition verbunden, die nicht nur Erwachsenen, sondern hdufig auch Kindern
zugeschrieben wird. Damit wird ein zweiter Modus mathematischen Lernens
eingefiihrt. Der vorgéngig formulierte Anspruch des expliziten Wissens um die
Schritte dessen, was Kinder und Erwachsene auch intuitiv konnen, wird in der
adversativen Argumentation aufrechterhalten: Obwohl auch intuitiv gesehen
und gewusst wird, dass das das Gleiche ist, gilt es flr die Studierenden detail-
liert zu wissen, welche Gesetze bei den einzelnen Schritten zur Anwendung ge-

10 Dass sich darin auch eine Subjektivierungsgeschichte der Dozentin mit Studierenden aus-
driickt, die von den Anforderungen tatsdchlich iiberfordert sind, ist anzunehmen, mit den
vorliegenden Daten aber nicht zu belegen.
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bracht werden. In der Kontrastierung der beiden Wissensformen deutet sich
eine Begrundung fir den unmissverstandlichen Anspruch an die zukunftigen
Lehrpersonen und das zugeschriebene Moment der Qual an: Auch wenn Kin-
der hdufig intuitiv erfassen, welche Rechengesetze gelten, mussen Lehrperso-
nen zusdatzlich zu ihren intuitiven Fahigkeiten explizit wissen, was dahinter-
steckt, um den Kindern aktiv helfen zu kénnen, bei denen sich das Verstehen
eben nicht intuitiv einstellt. Die Bedeutsamkeit des markierten Anspruchs wird
doppelt performativ umgesetzt: Zum einen zeigt, bzw. modelliert die Lehrende
mit ich hab’s mal aufgelistet die erwartete Losung, zum anderen spornt sie die
Studierenden mit voll motiviert dazu an, die detaillierte Explikation der Re-
chengesetze selbst vorzunehmen, damit die Lehrende ihrerseits priifen kann,
inwieweit die Studierenden in der Lage sind, den Anspruch der Dozentin ein-
zulbsen.

Die folgende interaktive Sequenz, in der sich Studierende suchend auf die
Herausforderung einlassen und Rechengesetzte benennen (z.B. S1: Kommuta-
tivgesetz?) lassen wir aus Platzgriinden aus, sie lasst jedoch die Aussage zu,
dass Studierende sich der Anforderung unterziehen und mit Unterstiitzung der
Lehrenden die verschiedenen Gesetzmaéssigkeiten an einer Aufgabe benennen
konnen. Die Dozentin fihrt mit folgender Aufforderung zur weiteren Ubung
fort:

Sequenz 3

D: [...] das wiird ich Sie hier bitten auch fiir die zweite Aufgabe sich nochmals so genau
anzuschauen weil das ist dann auch der Punkt ne? dhm auch wenn wir Kinder dazu dhm
Kinder begleiten wollen dass sie eben flexibel geschickt rechnen dann miissen wir eigentlich
immer genau wissen was steckt eigentlich auch dahinter - ohne dass wir mit Kindern in
dieser Stufe schon liber die Rechengesetze sprechen - aber auch um - um deutlich zu ma-
chen ne? dhm - gerade auch also diese Erkenntnis der Kommutativitdit das kommt friih
meistens auch schon intuitiv - aber auch dass ich unterschiedliche dass ich u - eh dh - hm-
dass ich tatsdchlich gerade die Assoziativitdt das darf diirfen wir nicht unterschdtzen- des-
halb mach ich ja auch mit Ihnen den Zahlenblick - das ist dhm gibts Untersuchungen dazu
dass ih dhm Kinder dh grade eben nicht anwenden also dass wenn keine Klammern daste-
hen - und ich habe jetzt ne? Zum Beispiel eben auch hier ja? S’hab ich ja sieben plus Sechs-
undzwanzig plus Dreiundzwanzig dann macht es ja Sinn das unterschiedlichst zu agieren
- also wenn ich hier zum Beispiel Sieben plus Dreiundzwanzig rechne dann wende ich schon
mehrfach das Assoziativgesetz und das Kommutativgesetz an ja? aber das dann auch zu
erkennen dass das iiberhaupt moglich ist - die meisten Kinder rechnen einfach von links
nach rechts ohne diese Struktur zu sehen - deshalb versuch ich mit Ihnen sozusagen nochn
bisschen den mathematischen Hintergrund zu machen damit Sie ihm - ja dass Sie selber
Ihren Blick da auch schulen
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Der Abschnitt erweist sich in mehrfacher Hinsicht als erhellend, denn die Leh-
rende expliziert die tibergeordnete Zielvorstellung fiir den Mathematikunter-
richt der Schuleingangsstufe: flexibel geschickt rechnen erweist sich als Ziel, das
zugleich bezlglich der Explikation des mathematischen Hintergrunds (Ge-
setze) fir die Schiilerinnen und Schiiler, nicht aber fiir die Studierenden limi-
tiert ist. Letztere mussen in dieser Wissensordnung immer genau wissen und
benennen kénnen, was mathematisch dahintersteckt, wahrend die Schiilerin-
nen und Schiler ,nur richtig und flexibel geschickt rechnen mussen. Unter Be-
zug auf Untersuchungen wird eine Differenz markiert, die den Blick fir die As-
soziativitdat™ im Vergleich zur Kommutativitat® scharft. Wahrend die Kommu-
tativitat friih meistens auch schon intuitiv erlernt werde, scheint die Assoziati-
vitdt grad eben nicht angewendet zu werden, weshalb hier absehbar Unterstiit-
zungsbedarf durch die Studierenden als zukiinftige Lehrpersonen besteht.

Wir bilanzieren auch dieses Datum anhand der anhand der Untersuchungs-
schwerpunkte aus Tabelle 1.

a. Wissensordnung und Fachlichkeit:

Die mathematischen Gegenstdnde (hier Rechengesetze) sind in zwei Hin-
sichten unhinterfraghar: im Geltungsanspruch, der in der Gesetzesférmig-
keit zum Ausdruck gebracht wird und im Anspruch der Fahigkeit zur ex-
pliziten Identifizierung und Benennung durch Studierende. Das Lernen
von Mathematik erfolgt in dieser Wissensordnung in zwei Modi: einem in-
tuitiven Zugang zum gesetzeskonformen Rechnen, wobei sich das bei ver-
schiedenen Gegenstdnden empirisch als unterschiedlich wahrscheinlich
erweist, und einem expliziten Zugang, der dort seine Bedeutung gewinnt,
wo die intuitive Erfassung nicht stattfindet. Daraus entsteht die Vermitt-
lungsnotwendigkeit, in der zugleich die Unverzichtbarkeit mathemati-
schen Kénnens mitgefiihrt wird.

Mit dem Aufruf der Qual in der Auseinandersetzung mit den mathemati-
schen Gegenstinden wird die Befassung mit Mathematik ambivalent ge-
rahmt: Als auflerordentlich mithsam, aber dennoch unverzichtbar.

11 als Verkniipfbarkeit (durch Klammersetzungen) bei der Addition und Multiplikation reel-
ler Zahlen.
12 als Vertauschbarkeit bei den Operationen der Addition und Multiplikation reeller Zahlen.
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b. Adressatin:

Die Lehrende positioniert sich selbst als Vertreterin einer etablierten ge-
setzesformig geregelten Wissensordnung, zugleich aber auch als Sachwal-
terin gelingenden Mathematiklernens in der Schuleingangsstufe, die die
Anspriiche an zukiinftige Lehrpersonen zwar mit antizipierendem Ver-
standnis fiir zugeschriebene Qualen der Studierenden, in der Sache aber
unverhandelbar markiert. Gleichzeitig wird ihr intensives Bemiihen deut-
lich, modellierend und gewinnend die Lernprozesse der Studierenden zu
ermoglichen.

c. Adressierte:

Studierende werden auch hier als zukiinftige Lehrpersonen positioniert,
deren Verantwortung fiir den spdteren mathematischen Lernerfolg ihrer
Schiilerinnen und Schiiler auch die Qual der eigenen Auseinandersetzung
legitimiert. Die Positionierung der Studierenden besteht darin, erfolgrei-
che Mathematiklernprozesse spéterer und damit generalisierter Schiile-
rinnen und Schiiler differenziert, explizit und im Bewusstsein, um tbliche
Herausforderungen unterstiitzen zu kénnen. Die Schiilerinnen und Schiu-
ler als Adressierte zweiter Ordnung werden als mehrheitlich intuitiv Ler-
nende der algebraischen Rechengesetze gefasst. Explizit mathematisches
Wissen ist als Grundlage von Diagnose und Beratung dort erforderlich, wo
ihnen der intuitive Zugang nicht gelingt. Die Anforderung, Kinder beim Er-
werb flexibler Rechenfdhigkeiten unterstiitzen zu konnen, erfordert bei
den Studierenden die Eigenrealisation und die explizierende Bezugnahme
auf die mathematischen Prozeduren, ohne dass die Gesetzesformigkeit mit
den Adressierten zweiter Ordnung expliziert wiirde.

4.4 Ergebnisse im Fallvergleich

Trotz der unterschiedlichen Gegenstinde der Thematisierung in den beiden
dargestellten Fallen lassen sich im Fallvergleich eine Reihe von Gemeinsamkei-
ten in Bezug auf Fachlichkeit und studentische Subjektivierung feststellen.
Auch die Unterschiede in den Wissensordnungen sind in der folgenden Tabelle
dargestellt.
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Tab. 2: Fallvergleich

DE GRUYTER

Dimension

Fall 1

Fall 2

Wissensordnung

Autorisierung

Thematisierungsweise

Positionierungen der
Hochschullehrenden

Positionierung der Stu-
dierenden als Adres-
sierte erster Ordnung

Selbstfiihrungstechni-
ken

Modi des Wissenser-
werbs bei Schiilerinnen
und Schilern als
Adressierte zweiter
Ordnung

— Mathematik ist als etablierte Wissensordnung situativ der Diskursi-

vitat entzogen

— Mathematisches Verstdndnis als Voraussetzung erfolgreicher (Bil-

dungs-) Biografien
Lebensweltlich-natirliches Auf-
treten der Mathematik delegiti-
miert Alltagsvorbehalte
— Wissenschaftliche Studien
Propositionales Werben unter
Aufruf fachlicher Inhalte als Bei-
spiel

Notwendigkeit expliziter Unterstiit-
zung, wo intuitive Erfassung nicht
gelingt.

Performative Einlibung der studen-
tischen Explikationsfahigkeit mit
modellierender Unterstiitzung

— Eigene Verantwortungstibernahme gegeniber dem Berufsfeld fir
gelingende Mathematik-Lernprozesse von Schiilerinnen und Schi-

lern

— Expertin und Mitglied einer scientific community
— Robuste Vertreterin einer unhinterfragbaren Wissensordnung

Beféhigte, einen gesellschaftli-

chen Diskurs gegenlber einem
fachlichen Diskurs beurteilen zu
kénnen

Firsorgliche Gewahrleistung einer
Mindestkonnerschaft der Studieren-
den

— Transmissionsinstanzen fiir schulische Bildungserfolge

— Verantwortliche fiir gelingende Mathematik-Lernprozesse von
Schilerinnen und Schiilern, vorrangig im Modus der Kompensation

— sich Unterwerfende unter die fachliche Ordnung

Folgende der faktischen, empi-
risch gestutzten Darstellung in
der gewinnenden Argumentation
der Dozentin

— Den Experten Glauben schen-
ken

— Grunderfahrungen ermégli-
chen

Bewusste Erfahrungen als Vo-
raussetzung fur gelingende ,Ma-
thekarrieren’

— Fachlich mindestens Herausge-
forderte, welche

— die damit verbundenen Qualen
fur das notwendige Verstandnis
der Sache jedoch tiberwinden
(missen)

— Komplexitat erkennen
— Explizites Wissen und mathemati-
sches Sehen einliben

Modus 1: Haufig gelingender intuiti-
ver Erwerb mathematischer Fahig-
keiten

Modus 2: Instruktion und explizite
Kompensation, wo intuitiver Zu-
gang scheitert.
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5 Diskussion und Ausblick

Die Diskussion der Befunde folgt zundchst den drei untersuchungsleitenden
Fragestellungen, bevor das methodische Vorgehen und seine Limitationen bi-
lanziert werden.

— Welche (fachliche) Wissensordnung konturiert sich in den mathematik-

bezogenen Lehrveranstaltungen?
— Als wer werden Studierende in diesen Wissensordnungen positioniert?
— Wie zeigt sich der Anspruch von Fachlichkeit im generalistischen Stu-
dium?

In den untersuchten Lehrveranstaltungen emergieren jeweils Wissensordnun-
gen, in denen ,die Mathematik‘ in mehrfacher Hinsicht besonders dargestellt
wird. Dabei ist zunéchst die Feststellung bedeutsam, dass diese Mathematik be-
reits nicht nur die der Institution Schule und des Schulfachs ist, sondern bereits
fur die Schulstufe mit vier- bis achtjdhrigen Schiilerinnen und Schiilern konfi-
guriert wird. Beide Wissensordnungen sind zudem durch die Unzweifelhaf-
tigkeit der Relevanz der Mathematik fiir die Biografien gepragt. Sie operieren
in einem Denken, ,welches jenen, die mit der Mathematik umzugehen wissen,
gesellschaftliche Macht zuspielt. Diesen Einfluss vermag die Mathematik so-
gleich zuriickzugeben, denn die Mathematik kann angesichts ihrer grofien ge-
sellschaftlichen Bedeutung nun umso leichter ein Denken etablieren, in wel-
chem mathematische Bildung als gesellschaftsdienliche Notwendigkeit auf-
tritt“ (Kollosche 2015: 116). Die Studierenden miissen — so werden sie jedenfalls
adressiert — dazu gebracht werden, diese Wissensordnung ihrerseits zu ratifi-
zieren und auch gegentuber Schiilerinnen und Schiilern zu vertreten. Diese Be-
funde werden vor zwei theoretischen Hintergriinden diskutiert:

Zum einen lésst sich das sichtbar werdende Reproduktionsmoment der
fachlichen Wissensordnung an die von Ricken so bezeichnete gesellschaftliche
Strukturkrise der Generationalitét als spezifischen Ausgangspunkt padagogi-
scher Professionalitdt anschliefen. So zielt das Studium zum Lehrberuf darauf
ab, Studierende in die Lage zu versetzen, nach Abschluss des Studiums die ge-
sellschaftliche Reproduktionsarbeit im Generationenverhéltnis zu gestalten
und auch langfristig mit der unvermeidlichen Widerstandigkeit als Teil der
Strukturkrise einen produktiven Umgang zu finden (vgl. Heinzel 2019; Ricken
2015). Wenn péadagogische Professionalitét darin besteht,

immer und in allen Kulturen die widerspriichliche Arbeit an der Reproduktion der jewelili-
gen Gesellschaft [zu leisten], die sich an der nachwachsenden Generation bricht und bre-
chen muss, weil auch noch die blofse affirmative Reproduktion des Gewohnten auf die
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(dann immer kritische) Selbsttdtigkeit der Nachkommen angewiesen ist und insofern nicht
einfach linear sich durch- bzw. fortzusetzen vermag (Ricken 2015: 147),

wird die Aufgabe der Lehrpersonenbildung im vorliegenden Material in einer
Hinsicht ernst genommen: Das reproduktive Moment und die Phdnomene von
Naturalisierung und Autorisierung der — im Einklang mit einschlédgiger fachdi-
daktischer Literatur stehenden — vermittelten Inhalte der Lehrveranstaltun-
gen gewinnen ihre Relevanz nicht durch den Gegenstand selbst, sondern durch
den Vermittlungshorizont, in dem die Inhalte des Studiums fur das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler von zentraler Bedeutung sind. Das von Ricken eben-
falls gekennzeichnete Moment der Brechung reproduktiver Routinen er-
schlief3t sich am vorliegenden Material hingegen durchgéngig nicht.

Die Studie von Kollosche (2015) untersuchte unter Bezugnahme auf die Ge-
sellschaftstheorie Foucaults die Frage, ,worin der gesellschaftliche Beitrag von
gegenwartigem Mathematikunterricht besteht“ (ebd.: 1) und kommt unter an-
derem zu folgendem Schluss: ,Die Mathematikdidaktik produziert einen
Macht-Wissen-Komplex, in dem die Existenz von Mathematikunterricht und
ihrer selbst erst legitimiert wird“ (ebd.: 229). Der Mathematikunterricht selbst
ist in der foucaultschen Lesart

also jene Institution, die durch geeignete Disziplinartechniken im Einzelnen eine Selbst-
fiihrung gegeniiber dem Mathematischen installiert. Diese besteht im Falle eines fahigen
und willigen Umgangs mit Logik, Rechnen und Mathematisierungen idealtypisch in einer
durch Erfolge im Mathematikunterricht positivempfunden Komplizenschaft, schliefSlich
in der Fahigkeit, in entsprechenden Funktionen in der Gesellschaft gestaltend mitzuwir-
ken. Im Falle eines unfahigen oder unwilligen Umgangs mit Logik, Rechnen und Mathe-
matisierungen besteht diese Selbstfithrung idealtypisch in einer durch Misserfolg im Ma-
thematikunterricht induzierten Abwendung vom Mathematischen. (ebd.: 224f))

Die Rekonstruktionen der vorliegenden Félle lassen sich unter dieser Perspek-
tive als Spielarten von Fithrung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lesen,
deren Ubernahme als Techniken der Selbstfiihrung gerade dort so bedeutsam
sind, wo sie diejenigen betreffen, die in ihrem spéteren Berufsleben diese Wis-
sensordnung aufrechterhalten und weitergeben miissen.

Unter Bezugnahme auf die Leitfigur ,grundlegender Bildung“ (vgl. Vogt
2019) wird sichtbar, dass grundlegende mathematische Bildung ab dem Kinder-
garten darauf abzielt, dass Schiilerinnen und Schiiler den ,fahigen und willi-
gen Umgang mit Logik, Rechnen und Mathematisierungen“ (Kollosche 2015:
224) von Beginn an durch die bewusste Erfahrung als Voraussetzung fir die in-
tuitive Erfassung mathematischer Gesetzmafigkeiten erwerben und die Stu-
dierenden des Lehrberufs beziiglich des Erfolgs dieser Absicht im Studium um-
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fassend verantwortlich gemacht werden. Grundlegende mathematische Bil-
dung scheint auch als eine Form der Auseinandersetzung auf, in der giiltige
Rechengesetze im Tun befolgt werden miissen, was Beobachtung, Diagnose
und gezielte Unterstiitzung durch die Lehrenden und bei diesen entsprechend
das dafiir erforderliche differenzierte und explizite Wissen erfordert.

Die Frage nach der Positionierung der Studierenden ist damit in weiten
Teilen bereits beantwortet. Die Teilnahme an der situativen Wissensordnung
lasst sich plausibel als ,machtvolles Subjektivierungsgeschehen fiir die Studie-
renden beschreiben, in dem sie bereits als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer
adressiert und in die Verantwortung genommen werden. Mit dieser Responsi-
bilisierung ist eine moralische Erwartung zur Ubernahme der unzweifelhaften
Positionen der Dozentinnen zum Fach Mathematik und seiner Bedeutung fiir
die Schiilerinnen und Schiiler verbunden. Unausgesprochen steht im Raum,
dass die Studierenden nur in der Befolgung der mit der Wissensordnung ver-
bundenen Imperative anerkennbare Lehrerinnen und Lehrer werden bzw.
sein konnen. Ihre Zustandigkeit gewinnt in beiden Fallen besonders angesichts
von Defiziten bei der Klientel Relevanz. Sowohl dort, wo Grunderfahrungen
fehlen (Fall 1) als auch dort, wo nicht intuitiv die GesetzmafSigkeiten erfasst
werden (Fall 2), werden die Studierenden als Kompensationsinstanzen zustan-
dig gemacht. Die Zusicherung in Fall 2, die Studierenden nicht qudlen zu wollen
und zugleich die Anspriiche aufrechtzuerhalten, adressiert die Studierenden
jedoch auch als solche, die diesen Anforderungen nur um den Preis der Qual
gewachsen und mit diesen letztlich tiberfordert sind.

Die dritte Frage danach, wie sich der Anspruch von Fachlichkeit im gene-
ralistischen Studium in den untersuchten Lehrveranstaltungen zeigt, kann fol-
gendermafien beantwortet werden: In den Ausschnitten der Lehrveranstaltun-
gen wird ein Modus sichtbar, den wir pointiert als ,keine Zeit fir Zweifel‘
fassen: Was die Studierenden tiber Mathematik zu lernen, zu wissen und zu
glauben bzw. zu konnen haben, wird als eindeutig und wahr dargestellt. Die
Wissensordnungen beider Lehrveranstaltungen operieren insofern, und hier
Kunze and Wernet (2014) folgend, im ,doktrinalen“ Modus. Sie stellen die
Frage,

ob die Lehre Ort einer diskursiven kommunikativen Praxis ist und sein kann: Eine Lehre,
die den Modus und die Logik des diskursiven Austauschs aussperrte, miisste den Bildungs-
auftrag auf den doktrinal-direktiven Modus der Wissensweitergabe beschrinken und wére
notwendig darauf verwiesen, ihre Phinomene und Gegenstinde als erschlossen und die
Frage der Geltung als beantwortet zu betrachten (Kunze & Wernet 2014: 177).
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Mit der Feststellung, dass genau dies in beiden Lehrveranstaltungen zum Aus-
druck kommt, ist keine Kritik verbunden, denn: ,Keine Lehre, auch nicht die
universitdre® kann auf die Weitergabe gesicherten Wissens verzichten“ (ebd.).
Dennoch entsteht aus der Kennzeichnung eine wichtige Beobachtungsperspek-
tive fiir weitere Falle: Finden sich Lehrveranstaltungen im Sample, in denen
Geltungsfragen diskursiv bearbeitet werden?

Eine weitere Differenzierung eréffnen Hericks et al. (2018) mit der Unter-
scheidung ,zweier Wissens- und Praxisformen, die in den unterschiedlichen
Strukturlogiken ihrer Kontexte griinden: Der Universitdt™ als dem Ort der Wis-
senschaft auf der einen, der Schule als dem Ort der Padagogik auf der anderen
Seite“ (ebd.: 260, Hervorh. i.0.). Eine Hochschule adressiere

die Studierenden [...] als Novizen, die mit der Zeit selbst an der Produktion neuen Wissens
mitwirken konnen und sollen. Das impliziert einen Modus der Wissenskommunikation, der
[...] auf Komplexitdtserhbhung zielt und das Alltagwissen — auch das schulisch erworbene
Wissen — iiber die Gegenstdnde eines Fachs irritiert. Demgegentiber adressiert der an der
Schule vorherrschende Modus der Wissenskommunikation die Lernenden nicht als Novi-
zen eines Fachs, sondern als fachliche Laien. Unter dieser Bedingung gewinnt schulisches
Wissen eine scheinbar nicht-kontingente, kanonisierte Form, die sich von den Formen wis-
senschaftlichen Wissens durch einen geringeren Grad an Differenziertheit, Giiltigkeit und
Offenheit unterscheidet. (ebd., Hervorh. d. Verf.)

Die damit getroffene Unterscheidung lasst die rekonstruierten Wissensordnun-
gen aus unseren Daten als ,Hybride‘ erscheinen: Die Gewissheit des in den Po-
sitionierungen der Dozentinnen zum Ausdruck kommenden Wissens stimmt
mit den Beschreibungen schulischen Wissens tiberein. Und dennoch werden
die Studierenden nicht als Laien adressiert, sondern als Novizen, allerdings als
Novizen der beruflichen Praxis und nicht als Novizen der Praxis der Wissen-
schaft. Der fachliche Befund ist auch eindeutig: Die Teilnahme der Studieren-
den an fachlichen bzw. fachbezogenen Praktiken dient der Erweiterung eige-
ner (hier) mathematischer Fahigkeit nur insofern, als sie im Dienst der anti-
zipierten schulischen Vermittlung stehen. Damit ist auch eine spezifische Be-
schrédnkung der Fachlichkeit verbunden. Sie findet ihre Grenze dort, wo die
schulstufenspezifischen Grunderfahrungen und Lernprozesse der Schiilerin-
nen und Schiiler hinreichend ermdglicht und aktiv unterstiitzt werden konnen.
Auch wenn in beiden Daten das Konzept von Fachlichkeit nicht expliziter Ge-
genstand der Ausfiihrungen ist, deutet sich im zweiten Datum mit der Unter-

13 Die Aussage gilt aus unserer Sicht auch fiir andere Hochschultypen wie eine Péddagogische
Hochschule.
14 Die vorherige Fufinote gilt hier identisch.
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scheidung von intuitivem Lernen und explizitem Wissen, ,was dahintersteckt*
an, dass die Fachlichkeit der Studierenden als allerdings spezifisch konturierte
Jreflektierte Fachlichkeit® verstanden wird. Wiahrend Meister und Hericks mit
dem Konzept postulieren, ,dass die fachspezifischen Praktiken in Bezug auf
sich selbst und in Abgrenzung zu den Praktiken anderer Facher artikuliert und
begriindet werden konnen“ (Meister & Hericks 2021: 149), und damit eine Dis-
tanz zu fachkulturellen ggf. auch habitualisierten Selbstverstindnissen und
Pragungen kennzeichnen, wird im vorliegenden Fall das explizite mathemati-
sche Wissen um die Rechengesetze in den Dienst der unterrichtlichen Diagnose
und Unterstiitzung gestellt.

Vor dem Ausblick zur Bedeutung der Befunde fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung werden das methodische Vorgehen und seine Limitationen bi-
lanziert. Dabei ist zunédchst die Eignung der vorgenommenen Modifikation der
Adressierungsanalyse fur die vorliegende Rekonstruktion der Wissensordnung
und der darin angelegten Subjektivierungsimpulse fiir Studierende zu prufen.
Beide Aspekte konnen mit den in Tabelle 1 systematisierten Leitfragen substan-
ziell erhellt werden. Weil sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Fallen rekonstruiert werden konnen, kann das methodische Vorge-
hen eine ,distinktive Kraft‘ beanspruchen und als an den vorliegenden Féllen
bewahrt gelten. Interessant ist dabei eine im Prozess entstandene Differenzie-
rung der innerhalb einer Wissensordnung aufgerufenen Wissensformen. Im
Fall 2 fihrt die Unterscheidung von intuitivem Verstehen und explizitem Be-
schreiben- und Erkldren-Konnen zur Beobachtung, dass mit den Wissensfor-
men auch unterschiedliche Zuschreibungen von Zustdndigkeit und Verantwor-
tung verbunden sind: Die Zustdndigkeit der angehenden Lehrpersonen
beschrankt sich bei der intuitiven Wissensform auf Moglichkeiten bewusster
Erfahrung, wohingegen dort, wo der intuitive Zugang misslingt, das volle Aus-
maf} expliziter mathematischer Beschreibungsfahigkeit beansprucht wird.

Zwei zentrale Limitationen des Zugangs sind jedoch zu benennen: Die Si-
tuativitdt der rekonstruierten Wissensordnungen wirft die empirisch zu beant-
wortende Frage auf, welchen Einfluss solche situativen Adressierungen auch
in einer langerfristigen Perspektive auf die Studierenden haben. Mit dem Kon-
zept der Subjektivierung ist die Annahme verbunden, dass solche engagierten
und tberzeugungsstarken Adressierungen der Studierenden durch die Lehren-
den mit ersteren ,etwas machen‘. Die grundsatzliche Idee, dass mit solchen An-
rufungen bestimmte Selbstverhdltnisse gestiftet und andere in Frage gestellt
werden, beinhaltet jedoch noch keine Aussage dartiber, ob, unter welchen Be-
dingungen und in welchem Ausmaf sich solche Selbstverhdltnisse dann auch
bei den Subjekten verfestigen. Klassische Aussagen zu den Wirkungen der
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Lehrpersonenbildung geben hier eher Anlass zur Skepsis und stehen im Kon-
trast zu den konzeptionellen Grundannahmen situativer Subjektivierung. Die
generalisierte Kennzeichnung der Lehrpersonenbildung als ,weak interven-
tion“ (Richardson 1996: 113) oder die Frage, ob die im Studium erworbenen li-
beralen Einstellungen tatsdchlich durch einen ,wash out effect“ mit dem Be-
rufseintritt verschwinden oder doch eher auf ein strategisches ,impression
management“ wahrend des Studiums verweisen (vgl. Zeichner & Tabachnick
1981), ndhren hier durchaus Vorbehalte, die wir versuchen, in der Langs-
schnittstudie empirisch zu erhellen.

Die zweite Limitation liegt in der unvermeidlichen Ausschnitthaftigkeit
der Forschung zur Lehrpersonenbildung. Wenige Minuten der Adressierung
lassen im Vergleich zur Gesamtdauer einer Lehrveranstaltung im Verlauf des
Semesters die Frage aufkommen, ob das ausgewdhlte Segment nun typisch
oder gar représentativ fir ,die Lehrpersonenbildung‘ sei. Das ist es sicher nicht.
Und dennoch représentiert es schon im Vergleich zweier Auftaktsitzungen ein
Spektrum an Adressierungen Studierender, in denen diesen bestimmte Selbst-
verhaltnisse nahegelegt werden. Diese Vergleiche sind in anderen Fachern und
anderen Formaten fortzusetzen, um daraus tibergeordnete Subjektivierungs-
logiken zu beschreiben, auch wenn damit sicher kein vollstdndiges Bild des Fel-
des zu erreichen ist.

Welche Relevanz haben die Befunde dann fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung?

Beide Daten zeigen unabhéngig voneinander, dass die mathematischen Inhalte
und Praktiken legitimationsbediirftig sind und die Dozierenden bei den Studie-
renden sowohl um ihr Fach werben als auch grundlegende mathematische An-
forderungen und mathematikbezogene Haltungen einfordern. Im ersten Fall
geschieht dies gegeniiber einer generalisierten Skepsis gegentiber Mathematik
im Kindergarten, in denen auf Bilder von Kindheit Bezug genommen wird, de-
nen jedoch mit der Argumentation des Lebensweltbezugs (vgl. Kahlert 1998: 68)
von Mathematik der Geltungsanspruch entzogen wird. Im zweiten Fall ist der
doppelte Anspruch der Eigenrealisation und der Explizierbarkeit mathemati-
scher Operationen offensichtlich hochgradig legitimationspflichtig, bedarf er
doch der Versicherung, dass er nicht aus sadistischen Motiven, sondern aus der
fachlichen Notwendigkeit heraus aufrechterhalten wird.

Bemerkenswert ist in beiden Daten die Berufsorientierung der rekonstru-
ierten Interaktionspraxis, in der die Studierenden konsequent in ihrer spate-
ren Funktion als Lehrpersonen adressiert und bereits zu Beginn des Studiums
mit beruflichen Anspriichen konfrontiert werden. So wird die Mathematik als
biografisch bedeutsame Hurde positioniert und den Studierenden als Adres-
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sierten erster Ordnung die Verantwortung zugeschrieben ,schwierige Mathe-
karrieren’ von Schiilerinnen und Schiilern als Adressierten zweiter Ordnung
zu verhindern.

Damit zeichnen die Rekonstruktionen ein deutlich anderes Bild der auf den
Lehrberuf orientierten universitdren Lehre, als dies bei Kollmer, Konig, Wenzl
und Wernet (2021) herausgearbeitet wird. Der Vergleich der Befunde zur ma-
thematikbezogenen Lehre — dort allerdings in fachwissenschaftlichen Ubun-
gen — macht zweierlei deutlich: Die fachwissenschaftlichen Aspekte werden
durch den durchgingigen Vermittlungshorizont der Interaktionen im An-
spruch einerseits auf das stufenspezifisch Erforderliche reduziert. Das mathe-
matische Kénnen — bei Kollmer et al. als das hinreichende Kriterium im ,kog-
nitiven ,Trainingscamp‘ fiilr mathematische Féhigkeiten“ (ebd.: 230) gekenn-
zeichnet — wird andererseits zugleich mit der spéteren Vermittlungsverant-
wortung verbunden und damit zu einer moralischen Verpflichtung. Der bei
Kollmer et al. berichtete fach- bzw. disziplinentibergreifende Befund, dass ver-
schiedene Fachkulturen von den Studierenden ,je ganz andere Strategien der
Selbstdarstellung und Selbstpositionierung® (Kollmer et al. 2021: 241) erforder-
ten, wird im weiteren durch den Vergleich mit der Lehre in anderen Studien-
fachern zu priifen sein. Als Hypothese kann jedoch formuliert werden, dass die
Berufsorientierung (und nicht Fachkulturen in ihrer Diversitdt) das ,einende
Band'‘ in unserem Untersuchungskontext darstellt.

Der bisweilen aus dem Berufsfeld oder von bildungspolitischen Akteuren
vorgetragene Vorwurf einer ,Praxisferne‘ der Lehre an Pddagogischen Hoch-
schulen erweist sich an den untersuchten Ausschnitten als gegenstandslos.
Vielmehr zeigt sich in beiden Féllen eine doppelte Vermittlungsverantwortung
der Lehrenden, einerseits fiir die ,richtigen‘ studentischen Uberzeugungen
(Fall 1) bzw. das studentische Lernen und Mindestkonnen (Fall 2), andererseits
fur erfolgreiche schulische Mathematiklernprozesse spéterer Schiilerinnen
und Schiilern. Der ,primédre Ordnungsrahmen“ der untersuchten Interaktio-
nen ist also nicht — wie Miinte und Scheid (2020: 78) dies bei universitérer Lehre
rekonstruiert haben — die Disziplin Mathematik, und schon gar nicht die Orga-
nisation der Hochschule, sondern der Lehrberuf als Fluchtpunkt des Studiums.
Die Ergebnisse lesen wir daher auch als Ausdruck der Selbstfiihrung der Leh-
renden an Padagogischen Hochschulen der Schweiz und als Ergebnis von Sub-
jektivierungsprozessen derselben. Denn auch die politisch zentral gesetzte For-
derung nach ,Praxisrelevanz‘ des Studiums beeinflusst die hochschulische
Lehre ihrerseits machtvoll.
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