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Subjektivierung im Medium mathematischen
Schulwissens — Explorationen zu unterrichtlichen
Praktiken des Schreibens, Vorstellens und Rechnens

Zusammenfassung

Fur die subjektivierungsanalytische Problemstellung, wie aus jungen Menschen in und durch
(Fach-)Unterricht Schiiler*innen werden, ist die Dimension der Subjektkonstitution im Medium
von Fachlichkeit zwar zentral, bislang aber wenig im Fokus der Aufmerksamkeit. Ausgehend von
diesem Desiderat werden im Beitrag theoretische Konzepte zur Rekonstruktion von schulfach-
spezifischen Subjektivierungslogiken ausgelotet und in methodologisch-methodische Justie-
rungen zur Analyse von situierten Wissenspraktiken tibersetzt. In einer empirischen Exploration
eines videographierten Mathematikunterrichts einer sechsten Klasse werden dann die vollzo-
genen Praktiken des Schreibens, Vorstellens und Rechnens daraufhin untersucht, wie sowohl
der unterrichtliche Gegenstand als auch damit verschrankt bestimmte anerkennbare Subjekte
hervorgebracht werden. Dass es sich dabei um Spezifiken der Subjektivierung im Mathematik-
unterricht handeln konnte, plausibilisieren wir in der Riickbindung an wissenschafts- und prak-
tikentheoretische Analysen.
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nung

Subjectification in the Medium of Mathematical School Knowledge - Explorations on Practices
of Writing, Imagining and Calculating

The question of how young people become pupils in and through subject-specific education at
schools has so far rarely been studied in German-speaking countries. Our paper examines theo-
retical concepts for the reconstruction of subjectification in the medium of school knowledge and
translates them into methodological premises for empirical analysis. Then, we explore the video-
taped mathematics lesson of a sixth grade class. Analysing the observed practices of writing,
imagining and calculating, we intend to describe how both the subject matter and, intertwined
with it, certain recognisable subjects (teacher and pupils) emerge. We argue that these practices
of subjectification are specific to mathematics education by referring to studies in the field of
mathematics education.
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1 Einleitung

Wenngleich mittlerweile zahlreiche subjektivierungsanalytische Studien zu Schule und
Unterricht aus verschiedenen (inner-)disziplindren Perspektiven vorliegen, scheint die
Frage danach, wie die unterrichtliche Sache zur schulischen Subjektkonstitution bei-
tragt, weiterhin wenig bearbeitet. Anstelle von fachlichen Vermittlungspraktiken riicken
zum einen eher fachunterrichtsunabhéngige Disziplinierungs- und Normierungsprakti-
ken (z.B. Langer 2008) und zum anderen eher allgemeine Transformationen wie Ent-
fachlichungstendenzen oder die zunehmende Etablierung der Selbststéindigkeitsnorm in
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den Fokus von Analysen (z.B. Rabenstein & Reh 2007). Zu der Frage aber, inwiefern
sich fachkulturelle Ordnungen und Wissenspraktiken ausmachen lassen, und welche
Subjektivierungslogiken diesen eingeschrieben sind, liegen bislang erst wenige Studien
vor (z.B. Campos 2019; Reh & Pieper 2018). Diese weitestgehende Leerstelle einer
subjektivierungstheoretischen und damit machttheoretisch informierten Fachlichkeits-
forschung ist insofern bemerkenswert, als dass die fachliche Dimension von Unterricht
sowohl aus einer gesellschaftstheoretischen Perspektive fiir die Legitimation von Schu-
le —im Sinne der Qualifikationsfunktion — wie auch aus einer mikrosoziologischen Pers-
pektive fiir unterrichtliche Interaktion als Vermittlungsgeschehen konstitutiv sein diirfte.

Gleichzeitig verweist dieses Desiderat auf das schon immer spannungsvolle Verhalt-
nis zwischen explizit normativ-bildungstheoretischen und analytisch-subjektivierungs-
theoretischen Zugéngen und ist daher auf den zweiten Blick weniger iiberraschend. So
zeichnen sich allgemein- und fachdidaktische Auseinandersetzungen mit der unterricht-
lichen Sache auf der einen Seite weiterhin vorrangig durch einen bildungstheoretischen
Zugang aus, in dem es weniger — wie David Kollosche (2015: 1) fiir die Mathematik-
didaktik formuliert — um den tatséchlich geleisteten ,,gesellschaftliche[n] Beitrag von
gegenwartigem Mathematikunterricht™ gehe als vielmehr um die Frage, ,,worin der Bei-
trag eines ,idealen‘ Mathematikunterrichts bestehen solle®. In dieser Weiterfiihrung der
,»philosophisch-pddagogischen Bildungstheorie* (ebd.) sieht Kollosche die Problema-
tik, dass eine soziologisch-machttheoretische Analyse verunmoglicht werde. Aber auch
in der explizit subjektivierungstheoretischen Wendung der Rekonstruktion von Subjekt-
bildungsprozessen gelingt es auf der anderen Seite nicht, die Dimension der unterricht-
lichen Sache angemessen zu beriicksichtigen: Ricken (2019: 108) stellt fest, dass das,
»was in ,Bildung‘ an Wissensdimensionen, -formen und -inhalten mitthematisiert wird,
[in subjektivierungsanalytischen Arbeiten, NK/CH] doch weitgehend aus dem Fokus
gerutscht zu sein scheint®. Diese komplementéiren Leerstellen sind der Ausgangspunkt
unseres explorativ angelegten Beitrags. Wir verfolgen ausgehend von Vorarbeiten (Kuh-
Imann & Herfter 2022) die Frage, wie sich Subjektivierungsprozesse im Medium der
Sache theoretisch fassen und empirisch zuganglich machen lassen. Diesen entwickelten
Zugriff erproben wir am Beispiel eines videographierten Mathematikunterrichts.

In einem ersten Schritt werden wir ausloten, welche theoretischen Konzepte vor-
liegen, um schulische Subjektivierungsprozesse im Medium der unterrichtlichen Sa-
che zu untersuchen. Nach einer subjektivierungstheoretischen Hinfiihrung werden wir
dafiir zum einen an Arbeiten der machttheoretischen Curriculum Studies anschlieen
und zum anderen praktikentheoretische Fassungen von Fachlichkeit aufgreifen. Davon
ausgehend werden wir in einem zweiten Schritt unseren methodologisch-methodischen
Zugriff ausarbeiten, indem wir die Methodik der Adressierungsanalyse als Analyse des
situierten Vollzugs von (Wissens-)Praktiken vorstellen. Diesen methodischen Zugriff
werden wir im dritten Schritt in einer explorativ angelegten Rekonstruktion erproben
und darin die Frage verfolgen, welche Subjektivierungslogiken in den untersuchten
Wissenspraktiken im Mathematikunterricht hervorgebracht werden. In dem im vierten
Schritt folgenden Fazit werden wir die rekonstruierten Praktiken des Schreibens, Vor-
stellens und Rechnens vor dem Hintergrund wissenschafts- und machttheoretischer Stu-
dien zum Mathematikunterricht diskutieren und Desiderata ausmachen.
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2 Subjektivierende Wissenspraktiken

Subjektivierung wird als eine ,,spezifische sozial- und kulturwissenschaftliche Perspek-
tive auf das menschliche Individuum* verstanden (Reckwitz 2017: 125), ,,der es um
das (konkrete) Werden und Gewordensein von (konkreten) Subjekten® geht (Saar 2013:
17). Entgegen der Vorstellung eines gegebenen Subjekts, das von sich selbst und An-
deren als Eigenverantwortliches anerkannt wird, wird angenommen, dass Subjekte als
zurechenbare und sich selbst zugrundeliegende Wesen erst im Vollzug von diskursiven
Praktiken — und damit in Interaktionen mit Anderen — entstehen. Wie Sven Opitz (2014:
393) im Anschluss an Judith Butler formuliert, tritt in diesem nur paradoxal zu denken-
den Prozess das Subjekt ,.erst in der Unterwerfung unter eine diskursive Ordnung als
handlungsfahiges Subjekt in Erscheinung®. Das Subjekt entsteht dadurch, dass es lernt,
machtvolle Raster der Anerkennbarkeit als gegeben anzunehmen und auf sich selbst und
Andere zu beziehen.

Dieser Problembestimmung folgend geht es in einer subjektivierungstheoretisch aus-
gerichteten Schul- und Unterrichtsforschung vorrangig um die Frage, wie aus ,jungen Men-
schen‘ durch den Vollzug von schulischen und unterrichtlichen Praktiken Schiiler*innen
werden (vgl. Kuhlmann & Ricken 2022). Dabei ist ein zentrales Ergebnis der mittlerwei-
le zahlreich vorliegenden empirischen Rekonstruktionen von unterrichtlichen Praktiken,
dass sich das Schiiler*innen-Sein dadurch auszeichnet, sich als ,,Féhigkeitenbiindel (Ri-
cken & Reh 2017: 253) in Bezug auf schulische Leistungsordnung(en) zu verstehen, die
je nach Schul- und Lernkultur in spezifischer Weise ausgestaltet ist bzw. sind (z.B. Ra-
benstein et al. 2013; Alkemeyer & Pille 2012). Dass die unterrichtlich hervorgebrachten
Normen der Anerkennbarkeit und damit einhergehenden Subjektivierungslogiken zudem
auch fachkulturell bedingt sind, darauf haben bislang jedoch erst wenige Studien dezidiert
hingewiesen (z. B. Campos 2019; Roose 2019; Reh & Pieper 2018).

In einem historisierenden Zugriff auf Subjektivierungslogiken im Medium der Sache
wird vor allem die Entstehung und Transformation von Schulfichern auf eingeschriebe-
ne Subjekt- und Gesellschaftsentwiirfe untersucht (z. B. Diaz 2018; Reh & Pieper 2018).
Dabei wird die Annahme zuriickgewiesen, dass Schulficher linear aus Universitétsdis-
ziplinen entstehen wiirden. Vielmehr kommt es zu einer nur empirisch zu rekonstruie-
renden Vermengung von verschiedenen — u.a. universitar-disziplinidren, padagogischen,
psychologischen und auch steuerungsbezogenen — Wissensformen und -praktiken (vgl.
Reh 2017; Popkewitz 2004). Der US-amerikanische Curriculumforscher Thomas S. Pop-
kewitz schldgt den Begriff der ,Alchemie® vor, um den ,magischen‘ Prozess der Autori-
sierung von Wissen als Schulwissen zu benennen, das die nachkommende Generation
befahigen soll, einen ,wertvollen Beitrag® als ,,future citizen* leisten zu kdnnen (ebd.: 4).
Im Anschluss an subjektivierungstheoretische Arbeiten argumentiert Popkewitz (2015: 9):
,»the practices of pedagogy, the organization of the curriculum, and the psychologies of
learning come together as a grid of practices directed to making certain kinds of people”.
In einer dhnlichen StoBrichtung argumentiert auch Sabine Reh (2017: 153), wenn sie vor-
schldgt, Schulfacher als historisch gewachsene Konstellierung von ,,Subjektformen® zu
verstehen, ,,die diskursiv verfligbare, historisch-kulturell spezifische Vorstellungen darii-
ber [bereitstellen, NK/CH], was ein Subjekt ist und kann bzw. sein und kénnen soll*. Die-
se Subjektformen werden nach Reh (ebd.) in fach(unterrichts)spezifischen Wissensprakti
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ken hervorgebracht, in denen Wissen in bestimmter Weise generiert, notiert, gespeichert,
vermittelt und gepriift wird. Im Rahmen dieser Wissenspraktiken entstehen Moglichkeiten
der Verhiltnissetzung zum Wissen, zur sozialen Ordnung, zum Selbst und zu Anderen, die
es dem subjektivierungsanalytischen Interesse folgend empirisch zu rekonstruieren gilt.

3 Methodik: Adressierungsanalyse als
Subjektivierungsanalyse im Medium von Wissen

Um die situierte Hervorbringung dieser Subjektivierungslogiken in Wissenspraktiken zu
rekonstruieren, folgen wir anerkennungs- und adressierungsanalytischen Ansétzen (vgl.
auch Campos 2019; Roose 2019). Die Adressierungsanalyse ist eine sowohl an inter-
aktions- als auch diskursanalytische Verfahren anschlieBende Analyseheuristik, in der
Praktiken als sozial erkennbares, sequenziell organisiertes Re-Adressierungsgeschehen
konzeptioniert werden (Ricken et al. 2017; Reh & Ricken 2012). Die einzelnen Ziige in
diesem Geschehen sowie ihr typisches Ineinandergreifen werden auf ihre formale Or-
ganisation hin befragt (Organisationsdimension) sowie entlang dreier Kerndimensionen
untersucht: der Norm- und Wissens-, der Macht- sowie der Selbstverhdltnisdimension
(Kuhlmann et al. 2017). Entlang dieser drei Dimensionen soll in der Analyse des Vollzugs
von Praktiken herausgearbeitet werden, in welcher Weise Wissens- und Normhorizonte
situativ als verbindlich autorisiert und etabliert werden, welche (temporéren) Positionen
und Relationen der Akteur*innen damit einhergehen und welche Formen der Selbstbe-
zlige und -fiihrungen anerkennbar werden (ebd.). Im Zusammenspiel der rekonstruierten
Wissens-, Macht- und Selbstfiihrungs-Relationen — so die leitende Annahme — werden
die den untersuchten Praktiken eingeschriebenen Subjektivierungslogiken zuganglich.
Um dabei die Typiken fachunterrichtlicher Subjektivierungslogiken rekonstruieren
zu konnen, greifen wir zudem auf die anerkennungstheoretischen Uberlegungen Norbert
Rickens (2009) zur padagogischen ,Operation‘ des Zeigens nach Klaus Prange (1995)
zuriick (vgl. auch Idel & Rabenstein 2018). Auch wenn Grund zur Annahme besteht,
dass Zeigepraktiken nur einen Teil der unterrichtlichen Wissenspraktiken ausmachen,'
lassen sich die dort entfalteten strukturellen Uberlegungen leicht iibertragen: So lisst
sich die analyseleitende Frage, wie sich die zeigende Person und die bezeigten Personen
zur unterrichtlichen Sache positionieren bzw. positioniert werden (vgl. ebd.: 45), erwei-
tern zur Frage nach anerkennbaren Subjektpositionierungen, die in Wissenspraktiken
eingeschrieben sind. Von besonderem Interesse sind dabei das Verhéltnis von Sach-,
Selbst- und Anderenbezug — u.a. in Formen der Inanspruchnahme und Zuerkennung
von Autoritdt, Féhigkeit und Gtltigkeit. Dafiir wird kein externer Malstab an die In-
teraktion angelegt, sondern bspw. danach gefragt, wie sich die ,,Beteiligten gegenseitig
[zeigen, NK/CH], was es heif3t, ein ,guter® Schiiler [...] zu sein“ (Alkemeyer & Pille
2012:9). Im Folgenden werden wir unsere adressierungsanalytische Interpretation einer
videographierten Mathematikunterrichtsstunde vorstellen, in der der Versuch unternom-
men wird, mathematikunterrichtsspezifische Subjektivierungslogiken zu erarbeiten.

1 Folglich miissen in einem ersten Schritt die Praktiken identifiziert werden, mit denen in
anerkennbarer Weise Wissen produziert, gepriift, geordnet oder konserviert wird.
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4 Empirische Exploration: Subjektivierungslogiken eines
Mathematikunterrichts

4.1 Forschungsprojekt und Fallauswahl

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Mathematikstunde wurde im Rahmen des
von Norbert Ricken und Nadine Rose geleiteten DFG-Projekts Sprachlichkeit der
Anerkennung (2014-2017) unter anderem von Anne Otzen erhoben. Es wurden drei
Klassen — eine 5./6., eine 8./9. Klasse sowie ein Oberstufenkurs — iiber etwa 1,5 Jah-
re an einem grofstidtischen Gymnasium ethnographisch und videographisch in drei
Schulfdachern begleitet. In den Rekonstruktionen wurde die Frage verfolgt, durch wel-
che Subjektivierungslogiken sich beobachtete unterrichtliche Praktiken auszeichnen.
Dabei wurden in den adressierungsanalytischen Interpretationen fachliche Aspekte
weitgehend ausgeklammert, da ausschlieBlich fachunterrichtsiibergreifende Praktiken
rekonstruiert wurden (vgl. Ricken et al. 2017). In der folgenden auf die unterrichtliche
Sache fokussierenden Re-Interpretation des Datenmaterials wollen wir uns dem Ma-
thematikunterricht einer sechsten Klasse zuwenden, von dem uns zahlreiche Beobach-
tungsprotokolle und etwa 30 Stunden Videodaten vorliegen. Vor diesem Hintergrund
konnten wir codierend eine Systematisierung beobachteter Wissenspraktiken erarbei-
ten und typische lehrerseitige (fachliche) Adressierungsweisen identifizieren, die tiber
den Untersuchungszeitraum — auch in Bezug auf unterschiedliche Themengebiete — fiir
den Mathematikunterricht (dieses Lehrers) kennzeichnend waren. Die Unterrichtsstun-
de, der wir uns im Weiteren zuwenden, haben wir entlang dieser Samplingstrategie als
typische Stunde ausgemacht und tragen damit dem praktikentheoretischen Rekonst-
ruktionsprinzip der ,,Serialitit” Rechnung (Idel et al. 2009: 185). Im Folgenden werden
wir eine geraffte Version unserer sequenzanalytischen Interpretation vorstellen, die wir
auf Grundlage eines Transkripts mit Videostills erarbeitet haben. Dabei werden wir
bereits theoretische Beziige herstellen, welche wir in der abschlieenden Diskussion
wieder aufnehmen.

4.2 Sequenzielle Analyse: Mathematikunterricht zwischen
Aufschreiben und Rechnen

Nachdem der Mathematiklehrer, der zugleich der Klassenlehrer ist, organisatorische
Fragen bzgl. eines anstehenden Ausflugs geklart hat, markiert er mit einem zisieren-
den ,,s0* das Ende dieser organisatorischen Phase und beginnt den inhaltlichen Teil der
Mathematikstunde. Er steht mit dem Riicken zur Tafel, den Schiiler*innen, die in einer
U-Sitzordnung sitzen, zugewandt und hilt dabei ein Stiick Kreide in der rechten Hand.

L:  wirwerden fiir NACHSTES mal nochmal ein (.) paar sachen aufschreiben.
Der Lehrer initiiert in dieser Adressierung der Schiiler*innen die offenbar eingeiibte

Praktik des ,gemeinsamen Aufschreibens® und damit eine Praktik der Konstruktion und
Konservierung von Wissen, das in irgendeiner Weise fiir das ,,NACHSTE mal* bedeutsam
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ist, aber zugleich lapidar als ,,ein (.) paar sachen* bezeichnet wird. Dem im ,,wir” an-
gekiindigten gemeinsamen Vollzug des ,Aufschreibens® steht dabei das raumliche und
korperliche Arrangement entgegen, das antizipieren ldsst, dass es wahrscheinlich der
Lehrer sein wird, der mit der Kreide etwas fiir alle sichtbar an die Tafel schreibt, was die
Schiiler*innen ggf. abschreiben werden. Der Lehrer zeigt sich darin als Zeigender und
Evaluierender eines von ihm ausgewihlten fiir die Schiiler*innen relevanten Wissens,
das ausschlieflich durch die Bedeutsamkeit fiir das néchste Mal — und damit mit Bezug
auf die serielle Zeitlichkeit von Unterricht — autorisiert wird. Er fahrt fort:

L:  «hdlt die Kreide hoch> erst mal méchte ich von einem
von euch> wissen «dreht sich zur Tafel> WENN man
jetzt> SO einen «zeichnet freihdndig an die Tafel> sch6-
nen quader hat wie diesen hier (Lachen in der Klasse)
«zeichnet weiten ja einen mit perfekten geraden kan-
ten> (Lachen) «dreht sich zur Klasse> UND wir haben.
anna.> (dreht sich zur Tafel und schreibt an die untere
Kante ein ,a‘) wie war das nochmal? (2)dani?

Die dezidiert fordernde Formulierung ,.erst mal

mdchte ich von einem von euch wissen® adressiert die

Schiiler*innen als Kollektiv, das iiber ein geteiltes Wissen verfiigt, was darin deutlich
wird, dass jede Person im Kollektiv als potenziell auskunftsfahig konstruiert wird. Da-
bei positioniert sich der Lehrer nicht als hilfesuchend Fragender, sondern als derjenige,
der entweder eine Auskunft von den Schiiler*innen einfordert — bspw. im Kontext einer
Klédrung eines Konflikts oder Vorfalls —, oder als derjenige, der ein ihm bekanntes Wis-
sen bei den Schiiler*innen abpriift. Die dabei vollzogene Geste des Kreidehochhaltens
suggeriert, dass er dafiir die Kreide an die ausgewihlte Person abgeben wird, was eine
Priifungssituation naheliegender erscheinen lisst. Diese Delegation — wie auch die an-
gekiindigte Priifung selbst — unterbricht der Lehrer dadurch, dass er eine freihdndige
Zeichnung an der Tafel anfertigt, die er in Abweichung zur Darstellung als ,,schdnen
quader mit ,,perfekt geraden kanten* kommentiert. Interessant ist, dass der Lehrer den
Unterrichtsgegenstand ,,quader mit dieser Skizze gewissermal3en selbst schafft: Er be-
zieht sich nicht etwa auf ein vorhandenes Artefakt oder eine Représentation im Schul-
buch, sondern bringt den ,Quader® (als Korper) durch die freihdndige Skizze seiner
symbolhaften Reprisentation als Schrégbild selbst hervor. In der humoristischen Kom-
mentierung wird zwar die (fiir die Schiiler*innen) eigentlich geltende Norm der Exakt-
heit in der Anfertigung von Zeichnungen aufgerufen, aber zugleich markiert, dass es
darauf an dieser Stelle nicht ankomme und die Schiiler*innen ,nicht so streng‘ mit ihm
sein sollen. Stattdessen wird in der an mathematische Konventionen anschlieenden
Darstellung des Quaders deutlich, dass die wesentlichen Eigenschaften des allgemein
gegebenen Korpers reprasentiert werden sollen. Die potentielle Vieldeutigkeit der Skiz-
ze ist damit bereits deutlich eingeschrinkt, ein klar umrissenes Objekt imaginiert, wel-
ches dem Lehrer und den Schiiler*innen unabhingig gegeniibersteht (vgl. Rohl 2015:
163). Dadurch, dass die Schiiler*innen auf die Kommentierung des Lehrers hin lachen,
zeigen sie, dass sie den komplexen Verweisungszusammenhang, den die Lehrperson zur
Norm der Exaktheit herstellt, verstanden haben.
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Im Satzanfang ,,WENN man‘ wird deutlich, dass die angekiindigte Priifungsfrage
auf einen Wenn-Dann-Zusammenhang zielt, der unabhédngig von konkreten Personen
als allgemeine Regel gilt. Die Dann-Seite, auf die die Priifungsfrage zielt, bleibt jedoch
in ,,wie war das nochmal?* deiktisch unspezifisch. Es scheint, als wiirde auch zur Prii-
fung gehoren zu erkennen, worauf genau die gestellte Frage (auch in Zusammenhang
mit der unvollstindigen Beschriftung der Zeichnung) zielen konnte. Im So-tun-als-Ob
des Lehrers — als wére ihm die Regel gerade entfallen — wird deutlich, dass er voraus-
setzt, dass es ein von allen geteiltes Wissen gibt, das alle Schiiler*innen auch mit einem
zeitlichen Abstand reproduzieren kdnnen sollen. Dass bei dieser Reproduktion alle Auf-
merksamkeit auf die Tafel gerichtet sein soll, zeigt sich in der wie beildufig vollzogenen
Disziplinierung Annas. Die aufgerufene Schiilerin Dani antwortet dann:

D: amalbmalc.

Die unspezifische lehrerseitige ,Wenn-Quader‘-Frage wird in der schiilerinnenseitigen
Re-Adressierung mit ,Dann ,,a mal b mal ¢ beantwortet. Aufgrund des Charakters des
Sprechakts als nicht gerahmtes Stichwortgeben, wire der Anschluss an die zuvor ge-
stellte Frage ohne das Wissen, dass es sich hier um die Formel fiir die Berechnung von
Volumina von Quadern handelt, nicht verstandlich. Offenkundig reichen schon die Be-
nennung und symbolhafte Darstellung eines Quaders aus, um diese Formel (fiir Dani)
als relevantes Wissen erscheinen zu lassen. Durch die Ubersetzung des Schaubilds in
eine Formel wird die Komplexitit des erdffneten Verweisungszusammenhangs auf eine
formal-logische Rechenvorschrift reduziert. Die Verkniipfung zwischen Quader und
Formel wird darin nur benannt, nicht argumentiert, folgt also einer evidenten, selbstver-
staindlichen Logik. Die Lehrperson wird als jemand positioniert, der die Verkniipfung zu
bewerten und nachvollziehbar zu kontextuieren hat.

In seiner Re-Adressierung — und hier kiirzen wir die Darstellung ab — wartet
der Lehrer zunichst und zeigt dann auf einzelne Kanten des Quaders. Verschiedene
Schiiler*innen ergidnzen darauthin, dass die jeweiligen Kanten mit ,,b* als Breite und
,»C* als Hohe zu beschriften seien. Die unvollstdndige Zeichnung wirkt dabei wie ein
,Liickentext‘, der dazu auffordert, die Leerstellen sinnvoll mit Zeichen zu fiillen (vgl.
Hallitzky et al. 2016: 25). Daran anschlieBend sagt der Lehrer:

L: «dreht sich zur Tafel und schreibt ,V=*; an die
Tafel> wenn ich das volumen berechnen méch-
te.> «schreibt rechts vom Quader die Langen
der jeweiligen Seiten> ich hab zum beispiel
festgestellt a ist die langste seite, ne? das sind
zehn zentimeter. b ist die kiirzeste seite, das
sind dreiBBig millimeter. und c ist ne mittlere
lange das sind vielleicht flinfzig zenti=dh nee
(wischt Geschriebenes weg) das ist n bisschen
viel. fiinf zentimeter.> (dreht sich zur Klasse) wie komm ich an das volumen ran? (2) tim?

Wenngleich der Lehrer wieder mit einer ,,wenn“-Formulierung beginnt, wihlt er dieses
Mal das spezifische Pronomen ,,ich* (nicht ,man‘) und verweist auf die von diesem
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,ich* zu vollziehende Praktik des ,Berechnens‘. Der Gegenstand ist folglich nicht l4n-
ger die Abstraktion des Korpers als symbolhafte Darstellung, sondern wird in etwas
transformiert, dessen Eigenschaften von konkreten Personen — die dieses Ziel verfolgen
(,,mochte®) — berechnet werden konnen. Zugleich ist auch hier die konkrete Person, die
die Praktik des Rechnens vollzieht, unbedeutend, da im ,,wenn* eine allgemeine Berech-
nungsanleitung initiiert wird. Das Rechnen wird so als einheitliches Motiv und zentrale
Denk- und Handlungsform des Mathematikunterrichts aufgerufen und aktualisiert (vgl.
Kollosche 2015: 213).

Dass auch der konkrete Quader nur stellvertretend fiir das Allgemeine steht, wird
dann darin deutlich, dass der Lehrer zwar konkrete Mafe fiir die Kantenldngen angibt,
diese aber mit ,,ich hab zum beispiel festgestellt™ einleitet. Der konkrete Quader steht
damit exemplarisch fiir den geometrischen Korper Quader, mit und an dem Rechen-
operationen vollzogen werden (kénnen). Zudem wird das aufgerufene (exakte) ,Fest-
stellen® dadurch konterkariert, dass der Lehrer sich die Kantenlédngen im Vollzug des
Anschreibens offenkundig ausdenkt, was insbesondere im kommentierten Wegwischen
eines Werts aufgefiihrt wird. Die Maf3e sind letztlich egal, solange sie im Verhéltnis
zueinander — aus Perspektive des Lehrers — angemessen sind (,,bisschen viel”). Auch
die Konkretion des Quaders wird also vom Lehrer als Lern- bzw. Rechengegenstand
denkend und schreibend (Rotman 2006: 125) geschaffen. Die ,Geschichte® des Quaders
wird hier nun vollstindig in den Dienst des Rechnens gestellt — es geht lediglich um die
[lustration einer bestimmten Rechenaufgabe, deren Ergebnis von der Darstellung und
von den beteiligten Personen unabhéngig ist (Feistner 2016: 70-72).

Der Frage an die Schiiler*innen ,,wie komm ich an das volumen ran?* ist dann ein
gleichermalflen iiber die Dinge verfiigendes und in den Dienst einer ,,biirokratischen
Geisteshaltung an Hand des Rechnens* (Kollosche 2015: 213) gestelltes Subjekt einge-
schrieben: Das Ziel ist klar, es gilt nur pragmatische Mittel zur Zielerreichung zu finden
— eine Adressierung die bereits im Tafelanschrieb ,,V = angelegt ist. Im Zusammen-
spiel mit den ausgedachten Mallen positioniert sich der Lehrer als Rétselsteller fiir die
Schiiler*innen, der im Modus des So-Tun-als-Ob im eigenen Vollzug der Berechnung
angeleitet werden soll. Darauf folgt eine Interaktion zwischen Tim und dem Lehrer:

T: naja man wandelt erst mal dreiBig millimeter in zentimeter um das sind drei=drei zentimeter.
L:  «schreibt hinter ,b = 30 mm*‘ noch ,= 3cm* warum?»

T: naja, weil man nicht zum beispiel millimeter mal zentimeter rechnen kann.

L:  «nickt> genau.> (2) «zeigt auf die Einheiten an der Tafel> geht nur wenn alle einheiten> (1) tiber-

einstimmen.

Ohne hier ins Detail gehen zu kénnen, wird in dieser Sequenz deutlich, dass die Lehr-
person den Schiiler*innen in dem ausgedachten Rétsel eine ,Einheitenfalle* gestellt hat,
die von Tim im Modus des Selbstverstiandlichen (,,naja*) entdeckt und durch ,Umrech-
nen‘ der Einheiten bearbeitet wird. Die von der Lehrperson eingeforderte Begriindung
wird vom Schiiler anhand eines Beispiels des ,Nicht-Rechnen-Konnens® gegeben, die
der Lehrer affirmiert und so Wissen und Begriindung autorisiert. Tim wird darin als der

ZISU Jg. 122023



43

jenige positioniert, der die ,Rechenfalle‘ ent- und aufgedeckt hat und dabei nicht etwa
geraten, sondern rational begriindet entschieden hat. Im lehrerseitigen ,,geht nur wenn
alle einheiten (1) Uibereinstimmen* wird dann aus Tims Beispiel eine alltagssprachlich
formulierte Faustregel, die zwischen ,geht® und ,geht nicht® differenziert und damit aus
einer dahinterliegenden inhaltlichen Problematik eine leicht zu merkende Rechenregel
macht. Die Kommentierung erklirt dieses Wissen als fiir alle verbindlich und wird als
Garant fiir die ,,Fabrikation richtiger Ergebnisse* (Kalthoff 2000: 438) installiert.

In der daran anschlieenden Interaktion fithrt Tim zunéchst die Rechnung aus,
die der Lehrer an der Tafel mitschreibt. In der Mitschrift ldsst der Lehrer Liicken und
fordert die Schiiler*innen zu einer Vervollstindigung auf. Analog zur unvollstindi-
gen Zeichnung entsteht so ein Liickentext, der die Schiiler*innen sprichwortlich zu
Liickenfiiller*innen macht.

Nachdem die Liicken im Modus des klassischen Dreischritts aus Initiation, Reaktion
und Evaluation gefiillt wurden, stellt die Lehrperson folgende Frage:

L: was war hier nochmal der trick (lehnt
sich mit Arm an die Tafel) um das zu
berechnen. wir hatten uns bei den
flachen ja diese kdstchen vorgestellt.
was haben wir uns denn hier festge-
stellt wie wir das ding (zeigt auf ange-
zeichneten Quader an der Tafel) aus-
fullen, um uns zu tberlegen wie man
so ne=dh an dieses volumen heran-
kommt. dani, was war der trick?

In der Adressierung der Schiiler*innen setzt sich der Modus des So-tun-als-Obs des
Lehrers fort, etwas vergessen zu haben, um einen Anlass fiir eine Wiederholung zu
geben. Bemerkenswert ist dabei der Begriff des ,Tricks‘: Von einem Trick erwarten
wir alltagssprachlich eine pfiffige, vereinfachende Losung eines (komplexen) Problems;
etwas, was man zumeist nicht durch Nachdenken erreicht, sondern einem gezeigt oder
verraten werden muss. Dem Trick ist ein {iber ein Problem und deren Losung verfiigen-
des Subjekt eingeschrieben. Denn ein Trick autorisiert sich ausschlieBlich dariiber, ein
Subjekt dazu zu befdhigen, eine unkomplizierte und ggf. fiir andere unerwartete Losung
zu liefern — auch zum Preis der Unredlichkeit. Konkret fragt der Lehrer hier nach einem
,Berechnungstrick®, was irritierend ist, da die Berechnung des Volumens des gegebenen
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Quaders bereits vollzogen wurde. Erst in der Fortfiihrung wird klar, dass es sich eigent-
lich um einen allgemein auf Koérper bezogenen , Vorstellungstrick® handelt.

Der Lehrer zeigt auf ein in der Vergangenheit gemeinsam vollzogenes ,Vorstel-
len® von ,,kdstchen ,,bei den flachen* und damit auf eine gedankliche Hervorbringung
von etwas Nicht-Gegebenem. In der daran anschlieBenden auf den — alltagssprachlich
als ,,das ding* bezeichneten — Quader bezogenen Frage wird eine Analogie zur Fla-
che hergestellt und von den Schiiler*innen verlangt, die Operation des Imaginierens
von einem Gegenstand (Fldchen) auf den anderen (Korper) zu iibertragen bzw. diese
Ubertragung im Sinne der Wiederholung nochmals zu vollziehen. Darin wird wieder-
um ein funktionaler Zugriff auf Welt aufgerufen, der (mathematische) Gegenstinde in
Einheitsmal3e aufteilt, um sie mathematisch beherrschbar und berechenbar zu machen

,»um®). Die alltagssprachlich verniedlichten Einheitsquadrate (,Késtchen®) erscheinen
damit als didaktisch-methodisches Hilfsmittel, um die Giiltigkeit der Volumenformel
als verkiirzte Abzihl- und Rechenvorschrift von Einheitsmallen zu begriinden. Interes-
sant ist, dass die Lehrperson sich vermutlich verspricht, wenn sie danach fragt, was sie
,»Sich® beim Quader ,.festgestellt haben. In diesem sprachlichen Ineinanderschieben
zweier Operationen wird auch das Vorstellen zu einem Evidenz und Objektivitét er-
zeugenden Feststellen, um das es damit eigentlich zu gehen scheint. Die abschlieende
Adressierung ,,dani, was war der trick?* positioniert die Schiilerin als diejenige, die sich
als das verfiigende und pfiffige Subjekt zeigen soll, das die Lehrperson als anerkennba-
res entworfen hat.

Wir raffen auch an dieser Stelle die Interaktion und Interpretation: Nachdem Dani
antwortet, dass sie es nicht mehr wisse — was offenkundig macht, dass sie sich nicht ge-
meldet hat und sie somit als storendes und sdumiges Subjekt erscheint — wird nochmals
Tim drangenommen, der fragend das ,,kommutativgesetz* vorschlidgt. Die Lehrperson
zogert und sagt dann lachend, dass Tim recht habe, weil dadurch die konkrete Rechnung
vereinfacht wiirde (erst 3 mal 5 und dann mal 10), er aber eigentlich auf einen anderen
Trick ,hinauswollte® (,,wollte auf den trick hinaus um sich vorzustellen wie kommt dieses
volumen in dem quader zustande®). Der tatsachlich verlangte , Trick® zielt also nicht auf
den an der Tafel reprisentierten konkret bemessenen und in seinem Volumen berech-
neten Quader, sondern auf die beschriebene Hilfskonstruktion in Bezug auf Korper im
Allgemeinen. Dadurch, dass in dieser Re-Adressierung nun auch das Kommutativgesetz
dezidiert als ,Trick® bezeichnet wird, erscheint das gemeinsam erarbeitete schulische
Mathematik-Wissen als Arsenal von Tricks, aus dem die passenden Abkiirzungsstrategi-
en ausgewihlt werden, um ein konkret gestelltes Problem zu 16sen.

Die inhaltliche Sequenz endet damit, dass eine Schiilerin vorschligt, ,,wiirfel mit
einem zentimeter kantenldnge® in den Quader einzusetzen, was der Lehrer mit einem
betonten ,,GE:nau‘ honoriert. Damit wird vereindeutigt, dass er mit seinen Fragen nach
dem ,Trick® auf das in der Vorstellung vollzogene Einsetzen von Einheitswiirfeln in ei-
nen Korper ,hinauswollte‘. Darauthin zeichnet der Lehrer ein Schriagbild eines kleinen
Wiirfels in das Schrégbild des Quaders und stellt fest: ,,So. DA ist unser wiirfelchen und
«zeigt auf den Quadenr wir haben uns vorgestellt wir fiillen das ganze volumen mit wiir-
feln aus.>. Die Wiirfelskizze wird also wiederum vom Lehrer geschaffen, dabei aber
als Reprisentation eines in der Vergangenheit gemeinsam vollzogenen Vorstellungspro-
zesses gerahmt. Die Praktik des ,Aufschreibens®, die unterrichtslogisch der Herstellung,
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Wiederholung und Dokumentation klassenkollektiven Wissens dient (R6hl 2015: 172),
kann also — so scheint es hier — erst beendet werden, wenn es Schiiler*innen selbst sind,
die das Wiederholungswissen als von ihnen geteiltes Wissen hervorbringen.
Abschliefend werden wir — notwendig explorierend — die in der Interpretation the-
matisch gewordenen Praktiken des Schreibens, Vorstellens und Rechnens mit Bezug auf
wissenschafts- und gesellschaftstheoretische Perspektivierungen sowie in Relation zu
ersten vorliegenden praktikentheoretischen Studien zum Mathematikunterricht als typi-
sche Wissenspraktiken des Mathematikunterrichts charakterisieren. Davon ausgehend
soll der Frage nachgegangen werden, welche Normen der Anerkennbarkeit und damit
einhergehende Subjektivierungslogiken diesen Praktiken eingeschrieben sind.

5 Wissenspraktiken und Subjekte des
Mathematikunterrichts

In unserer sequenziellen Analyse eines Mathematikunterrichts konnten wir zwei auf
Wissen bezogene Praktiken herausarbeiten, die nach Rotman (2006) charakteristisch
fiir einen mathematischen Weltbezug sind: Vorstellen und Schreiben. Insbesondere dem
Schreiben (an der Tafel) kommt fachiibergreifend eine zentrale Rolle im Schulunterricht
zu: Im Schreiben versichern sich die Anwesenden eines sozial geteilten Wissens, wel-
ches sich iiber einen kontinuierlichen Zeitraum sukzessive aufgebaut hat (vgl. Leicht et
al. 2020: 63). Ab diesem Zeitpunkt kann ein Wissen nicht nur als (dauerhaft und unver-
anderlich) ,,festgestellt” und autorisiert (vgl. Ehret 2017: 150-151), sondern auch als ge-
lernt gelten und gepriift werden. Zudem kann eine Verschriftlichung facheriibergreifend
als ,,Endpunkt einer schrittweisen Transformation priasenter Dinge* (R6hl 2015: 172)
gelten, bei der systematisch Irrelevantes von Relevantem unterschieden und so eine
disziplinére Perspektive hergestellt wird (ebd.; Hallitzky et al. 2016). Das Erlernen einer
disziplindren Perspektive kann dabei als eine ,,Einarbeitung in Zeichenwelten* (Brunner
2009: 206) verstanden werden, ,,wie also Bedeutung im jeweiligen ,System* entsteht
und wie Zeichen nach den Konventionen des Systems zu verwenden sind* (ebd.).
Auch wenn jeder Unterricht ,,oft auf Nicht-Prasentes, Symbolisches und Abstraktes*
(Rodel 2015: 205) verweist, so zeichnet sich das Zeichensystem der Mathematik da-
durch aus, dass es nicht auf lebensweltliche oder gegensténdliche Erfahrungen, sondern
auf Relationen gedanklicher Objekte verweist, die schon aufgrund ihrer Relationalitét
»abstrakt“ sind (Brunner 2009: 211, 223).2 Fachspezifisch ist demnach das Ineinander-
greifen der Praktiken des Vorstellens und Schreibens. Vorstellen kann unseren Analysen
zu Folge als Prozess einer ,,subjektiven Konstruktion mentaler Objekte” (ebd.: 212) —
hier: u.a. des Quaders und der sich einfligenden Einheitswiirfel — verstanden werden,
die ,,die abstrakten Objekte im Denken [...] moglichst genau abbilden sollen® (ebd.).
In einer praktikentheoretischen Wendung ist dieser Prozess sozial anerkennbar, wenn

2 Sofern gegenstdndliche Objekte und Materialien im Unterricht Gberhaupt vorkommen,
erhalten sie ihre Bedeutung nur im ,richtigen® Gebrauch (Fetzer 2015: 310), d.h. in ihrer
Repréasentationsfunktion bestimmter mathematisch relevanter Aspekte.
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Lehrpersonen und Schiiler*innen sich gegenseitig das Vorgestellte zeigen, worin sie den
Gegenstand und sich selbst in bestimmter Weise sozial lesbar machen. Dieses Zeigen er-
folgt in der von uns analysierten Stunde vor allem tiber das Schreiben an der Tafel. Dabei
werden vom Lehrer ausgewihlte Aspekte verbalisierter subjektiver Konstruktionen ein-
zelner Schiiler*innen (sowie seine eigenen Vorstellungen) klassenoffentlich als Schritte
einer Folge dokumentiert, der alle Anwesenden weitgehend zu folgen haben. So wird
zunéchst ein Quader gezeichnet, die Volumenformel sowie BemafSungen ergénzt, die Be-
rechnung des Volumens angeschrieben und schlielich das Ausfiillen des Volumens mit
Einheitswiirfeln zumindest angedeutet. In dieser Schrittfolge wird nicht nur die ,,interne
Verkniipftheit der Mathematik* (Greiffenhagen 2015: 291) und mathematisches Denken
als ,.lineares Fortschrittsgeschehen® (Pille & Alkemeyer 2016: 177), sondern auch eine
spezifische Beziehung zwischen ,folgenden® Schiiler*innen und einer ,autorisierenden*
Lehrperson aufgefiihrt und eingetibt (ebd.: 179). Dabei zeigt sich in dem von uns analy-
sierten Unterricht, dass der konkreten situativen Ausgestaltung einer Darstellung keine
besondere Bedeutung zukommt. Sie gelten ,,letztlich nur [als, NK/CH] (Hilfs-)Mittel [...]
zum Umgang jeder Art mit den abstrakten Objekten (Ddrfler 2006: 204). Gleichzeitig
zeigt sich aber eine Bezogenheit des mathematischen ,Hantierens® auf das Konkrete.

Diese Spannung ldsst sich vor allem an der Praktik des Rechnens aufzeigen: Einer-
seits werden im beobachteten Unterricht den Dingen keine besondere Aufmerksamkeit
geschenkt — Mafle werden als willkiirlich markiert, Skizzen unsauber gezeichnet — und
der Umgang mit den Dingen durch Regeln und Tricks ,,so weit gebéndigt [...], dass e[r]
auch an anderen Orten, zu anderen Zeiten oder aus anderer Perspektive gar kein andere[r]
mehr sein kann“ (Kollosche 2015: 207). Darin zeigt sich eine Einhegung individueller
Wahrnehmungen entlang der, flir diesen Unterricht charakteristischen, ,,soziomathema-
tischen Norm* (Yackel & Cobb 1996) der Berechenbarkeit. Die vorliegende Situation
wird als Rechenaufgabe interpretiert und darin — so wiirden wir Kollosche (2015: 190) in
seinen historischen Analysen folgen — biirokratisch, objektiv und einheitlich geldst. An-
dererseits sind die vom Lehrer als ,Tricks® bezeichneten Verfahrensweisen zur Transfor-
mation der Darstellungsformen — Ausnutzung des Kommutativgesetzes, Vorstellung von
Einheitswiirfeln — auf Merkmale des Konkreten bezogen. Dennoch wird der Gegenstand
dabei nicht als widerstidndig markiert. Vielmehr dienen die so bezeichneten ,Tricks® und
allgemeinen Faustregeln dazu, den Quader der (mdglichst einfachen) Berechnung und
damit ,.einer identifizierenden Verfiigung® (Schéfer 2019: 119) zuzufiihren.

Wenngleich selbstverstindlich weiterfiihrende, insbesondere unterrichtsbezogene
und lernkulturvergleichende Analysen notwendig sind, zeigt sich in unserer explora-
tiven Analyse vor dem Hintergrund der rezipierten wissenschafts- und praktikenthe-
oretischen Studien zum Mathematikunterricht, dass im Nexus der Wissenspraktiken
des Vorstellens, Schreibens und Rechnens ein spezifisch mathematischer, d. h. funktio-
naler, verfiigender und vereinheitlichender Zugriff auf die Welt hergestellt, organisiert
und autorisiert wird. Wesentlich fiir die Anerkennbarkeit als ,gute* bzw. leistungsstar-
ke Schiiler*innen ist dabei — so zumindest in dem von uns rekonstruierten Anerken-
nungsgeschehen — die Performanz einer auf die Berechenbarkeit perspektivierenden
Wahrnehmung und das ,clevere® Einsetzen mathematischen Wissens (als ein Arsenal
an Regeln und ,Tricks‘), um ein in den Dingen verborgenes Berechnungsproblem rein
formal-regelhaft zu bearbeiten (vgl. auch Kollosche 2015: 223). Die dadurch méglich
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werdende Erméchtigung als ,,particular type of problem-solving child* — wie Popkewitz
(2004: 9) die Subjektform des Mathematikunterrichts beschreibt — operiert hier folglich
iiber eine spezifisch auf die Berechnung abhebende Beherrschungs- und Zugriffslogik
auf (mathematische) Gegenstidnde.* Das Versprechen hinter dieser Logik — so das zen-
trale Ergebnis von Diaz‘ (2018: 17) machttheoretischen Curriculumanalysen — ist die
Hervorbringung von rationalen bzw. rationaleren Handelnden.

Dass die situative Hervorbringung dieser Subjektform als rational-clevere Argu-
mentierende und Handelnde im Mathematikunterricht — sowie dem damit einhergehen-
den nicht-fahigen Gegeniiber — aber keineswegs spannungsfrei als lineare Herstellung
zu denken ist, wurde in unserer sequenziellen Analyse des Re-Adressierungsgesche-
hens deutlich. So konnten wir herausarbeiten, dass die lehrerseitigen Adressierungen
den Antwortraum der Schiiler*innen formal sehr eng gefiihrt haben; die aufgerufenen
inhaltlichen Verweisungszusammenhéinge aber zum Teil sehr komplex und implizit
blieben. Wenn nicht gerade eine absolute Engfithrung durch einen an die Tafel ge-
brachten Liickentext durch den Lehrer geleistet wurde, verblieben viele Antworten von
Schiiler*innen im interaktionalen Modus des Ratens — und damit gerade im Kontrast
zur Programmatik der rational-iiberlegt Agierenden. Andere entzogen sich komplett
der Partizipation am klassenoffentlichen Gesprach. Weiterfiihrende Analysen miissten
schérfen, in welchem Verhéltnis programmatische, auch in mathematikdidaktischen
Diskursen hervorgebrachte Normen der Anerkennbarkeit — wie bspw. das Ziel der Her-
stellung ,guter Problemloser*innen‘ — mit den im Vollzug von Mathematikunterricht
hervorgebrachten Anerkennungsordnungen stehen. Dafiir wire es aus unserer Sicht ins-
besondere lohnenswert, den fiir Unterricht im Allgemeinen typischen interaktionalen
Bewiéhrungsdynamiken — wie der Zeigepraktiken eingeschriebenen Anerkennungsbe-
diirftigkeit oder dem ,Sog des Schiiler*innen-Jobs — hinsichtlich fachkultureller Aus-
gestaltungen und Bearbeitungsweisen weiter nachzugehen.
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