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„Das ist das Einfachste, was ich je  
gerechnet habe“ 
Ergebnisorientierte Konkurrenzpraktiken  
in der Arbeit an ‚Strukturierten Päckchen‘  
im Mathematikunterricht

Zusammenfassung
Offene und substanzielle Aufgabenformate eröffnen zahlreiche Möglich-
keiten sich auf unterschiedlichen Wegen mit mathematischen Inhalten im 
(Grund-)Schulunterricht auseinanderzusetzen. Kinder sollen dazu angeregt 
werden, mathematische Muster und Strukturen zu untersuchen, weiter-
zuführen und zu diskutieren. Im Rahmen der Studie „Doing Mathematics: 
Substanzielle Lernumgebungen im Unterricht“ wurden die fachlichen und 
sozialen Aneignungspraktiken von Lernenden während der Bearbeitung 
sogenannter Strukturierter Päckchen in unterschiedlichen Klassenstufen 
qualitativ rekonstruiert. Im vorliegenden Beitrag wird das Phänomen der 
ergebnisorientierten Konkurrenzpraxis anhand einer Fallanalyse dargestellt 
und die These vertreten, dass die mathematikdidaktischen Potenziale dieses 
substanziellen Aufgabenformates im praktischen Vollzug durch eine ausge-
prägte Wettbewerbsorientierung unter den Lernenden eingeengt werden.

Schlüsselwörter: Konkurrenz; Natürliche Differenzierung; Mathematik-
unterricht; Interaktion; Strukturierte Päckchen

1	 Einleitung
Wenn Fachlichkeit in der Unterrichtsforschung und den Fachdidaktiken zum 
Thema wird, liegt der Fokus oft auf der Vermittlung durch die Lehrperson, 
während die schüler*innenseitige Beteiligung an der Konstitution des Unter-
richtsthemas vergleichsweise weniger Beachtung findet (Vieluf, 2022). Das 
Fachliche des Schulfaches leitet sich in dieser Perspektive häufig aus der zu-
gehörigen wissenschaftlichen Disziplin ab, die durch die Fachdidaktik vermit-
telt wird (Leuders & Holzäpfel, 2011). In der Mathematikdidaktik schließt dies 
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an die stoffdidaktische Tradition an, deren „Bezugswissenschaft schlechthin“ 
(Burscheid, 2003) die Mathematik sei. Demgegenüber steht eine interaktionis-
tische Perspektive in der Mathematikdidaktik, die seit den 1980er Jahren eine 
eigene Forschungstradition begründet hat, in der die interaktive Konstitution 
des Unterrichtsthemas in den Fokus rückt (Bauersfeld, 1983; Krummheuer 
& Naujok, 1999; Steinbring, 2000). Fachlichkeit wird damit als Interaktions-
produkt verstanden, welches unter den Alltagsbedingungen des Unterrichts 
entsteht (siehe auch Kolbe et al., 2008) Das Schulfach sei – so Reh und Pieper 
(2018) – eine „historische Form […], die ein besonderes Wissen annimmt“ 
(ebd., S. 26). Genauer:

Bei der Fachlichkeit des Unterrichts handelt es sich in diesem Sinne um je nach 
Fach unterschiedliche schulische Praktiken des Umganges mit Wissen, seiner Wei-
tergabe, seiner Vermittlung und Prüfung. Fachlichkeit repräsentierende schulische 
Wissenspraktiken entwickeln trotz ihrer Abhängigkeit vom historischen Wandel ein 
hohes Maß an Beharrungsvermögen; man könnte von der Tradition schulfachspezi-
fischer unterrichtlicher Routinen oder fachdidaktischen Brauchtums sprechen. (Lo-
renz et al., 2024, S. 10f.)

Es rückt damit die Frage in den Fokus, mit welchen Praktiken auch Schü-
ler*innen im Schulunterricht daran beteiligt sind, das Unterrichtsfach zu kon-
stituieren. Schüler*innen verbringen immerhin einen Großteil der Zeit des 
Mathematikunterrichts damit, selbst Aufgaben zu bearbeiten und damit Ma-
thematik zu praktizieren. Im Rahmen des Forschungsprojektes „Doing Mathe-
matics: Substanzielle Lernumgebungen im Mathematikunterricht“ wird daher 
der Frage nachgegangen, welche Bearbeitungspraktiken beim Lösen von so 
genannten Strukturierten Päckchen rekonstruiert werden können. Diese stel-
len ein offenes Aufgabenformat dar, welches potenziell zu einer Bandbreite 
mathematischer Tätigkeiten anregen (Beschreiben, Erklären, Diskutieren) soll 
(Hirt & Wälti, 2008). Empirisch zeigt sich jedoch auch, dass die Bearbeitungs-
praktiken der Lernenden dazu führen, dass die Offenheit der Aufgaben im 
praktischen Tun wieder geschlossen werden. Diese These soll mithilfe einer 
Fallanalyse illustriert werden, in der das Phänomen der unterschwelligen Kon-
kurrenzpraktiken rekonstruierbar ist. 

2	 Die Konstitution von Fachlichkeit im Spannungsfeld von 
Aufgabenformaten und Interaktion 

Im Zentrum der durchgeführten Studie stehen Aufgaben, die auf Mustern und 
Strukturen basieren (Steinweg, 2014) und in Form von Substanziellen Lern-
umgebungen (SLU) (Hirt & Wälti, 2008) im Unterricht umgesetzt werden. 
Mit diesem didaktischen Konzept wird ein konkretes fachliches Verständnis 
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in den Unterricht getragen. Bereits Wittmann (1998) plädierte für den ge-
zielten Einsatz von SLU im Rahmen mathematikdidaktischer Forschung, da 
diese ein umfängliches Mathematiktreiben (Komm & Huhmann, 2022) er-
möglichen würden und damit mathematische Lernprozesse vielfältig sicht-
bar gemacht werden können. Der Begriff des Mathematiktreibens zielt dabei 
darauf ab, mathematische Tätigkeit nicht allein auf Rechnen zu reduzieren. 
Er beinhaltet stattdessen vielfältige mathematische Praktiken wie bspw. Sor-
tieren, Ordnen und Strukturieren (Huhmann & Komm, 2021), aber auch das 
Führen von „Fachgesprächen“ (Hirt & Wätli, 2008, S. 18). Da die involvierten 
Aufgabenformate auf Mustern und Strukturen (Lüken, 2012) aufbauen, er-
möglichen diese Lernumgebungen entdeckendes Lernen sowie produktives 
Üben (Winter, 1984) und regen Erklärungen und fachliche Argumentationen 
an (Nührenbörger & Schwarzkopf, 2019). Muster und Strukturen werden da-
bei nicht als einzelner Inhaltsbereich (Steinweg, 2014), sondern als „Wesen 
der Mathematik“ (Wittmann & Müller, 2008, S. 42) verstanden. 
Unterrichtsmaterialien und Aufgabenformate tragen dazu bei, den fachlichen 
Inhalt des Unterrichts zu konstituieren, und reglementieren zugleich, wie im 
Unterricht gearbeitet werden kann (Asbrand & Martens, 2018; Lange, 2017). 
Somit tragen diese einerseits Vorstellungen von fachlich gutem Unterricht 
in die Unterrichtspraxis und stellen damit zwangsläufig eine außerhalb des 
Unterrichts stattfindende Normierung dar. Daher stehen in der mathematikdi-
daktischen Design Research Tradition die darin enthaltenden mathematische 
Kernideen („Key ideas“) (Nührenbörger et al., 2019, S. 72) im Fokus, die im 
Unterricht gezielt implementiert werden, um didaktische Schlussfolgerungen 
und Prinzipien zu entwickeln. 
Allerdings treffen mathematische Kernideen zwangsläufig auf Routinen des 
Unterrichtsalltages. Breidenstein (2009) betont, dass es im Unterricht Hand-
lungsprobleme gebe, „die gewissermaßen unterhalb der Ebene methodisch-
didaktischer Entscheidungen liegen“ (S.  205) und zu einer stabilen, durch 
Routinen geprägten Unterrichtsstruktur führten, die sich gar nicht unmittelbar 
steuern oder verändern ließen (siehe auch Krummheuer, 2008; Meseth, 2011). 
Aus einer praxistheoretischen Sichtweise sind routinierte Praktiken gar kon-
stitutive Elemente des Unterrichts, die auch dann das Geschehen am Laufen 
halten, wenn der originäre fachliche Sinn des Unterrichtsgeschehens verloren 
gegangen ist (Breidenstein, 2013; Gruschka, 2008). Dies macht deutlich, dass 
sich Routinen nicht einfach auflösen lassen, sondern im sozialen Sinne funk-
tional sind, auch wenn sie fachlichen Kernideen entgegenlaufen. Vor diesem 
Hintergrund kann gefragt werden, wie sich fachliche Inhalte im interaktiven 
Vollzug und im Rahmen alltäglicher Unterrichtsroutinen etablieren. 
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2.1	 Forschungsdesign
Das Forschungsprojekt folgt dabei der Logik einer qualitativen Implementa-
tionsstudie. Es konnten Lehrpersonen gewonnen werden, die sich bereit er-
klärten, die SLU Strukturierte Päckchen im Rahmen ihres regulären Mathe-
matikunterrichts einzusetzen. Die dazugehörigen Arbeitsblätter wurden vom 
Team des Forschungsprojektes bereitgestellt. Mithilfe einer Frontalkamera 
und jeweils einer Kamera pro Gruppen-, Partner*innentisch oder Einzelplatz 
wurden die insgesamt jeweils vier Unterrichtseinheiten pro Klasse vollständig 
aufgenommen (zum Aufnahmesetting siehe Abbildung 1) 

Abb. 1:	 Aufnahmesetting der Videostudie in einer Beispielklasse (Eigene Aufnahme, F. Beier).

Das Aufgabenformat der Strukturierten Päckchen bietet den Vorteil, dass diese 
mit Anpassungen der verwendeten Zahlenräume in unterschiedlichen Klas-
senstufen eingesetzt werden können. Somit kann ein über Altersstufen und 
Schularten kontrastives Sampling ermöglicht werden. Insgesamt befinden sich 
eine zweite, fünf vierte sowie zwei fünfte und eine siebte Klasse (beide Gym-
nasium) in der Stichprobe (N=9 Schulklassen, jeweils 4 Unterrichtseinheiten). 
Das Forschungsdesign hat somit den Vorteil ein quasi-natürliches Unterrichts-
setting zu erzeugen, welches eine hohe externe Validität der Daten ermöglicht. 
Es kann davon ausgegangen werden, dass die alltäglichen Bedingungen und 
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Feldlogiken des Unterrichtens damit rekonstruierbar sind, auch wenn durch 
die Aufnahmen und die vorgegebenen Aufgabenformate ein recht invasiver 
Eingriff in den Unterrichtsalltag stattfindet. Für die Theoriebildung ist das For-
schungsdesign deshalb vorteilhaft, weil ein Vergleich unterschiedlicher Prakti-
ken im Rahmen eines identischen didaktischen Settings ermöglicht wird. Damit 
können potenziell ähnliche Situationen über unterschiedliche Jahrgangsklas-
sen hinweg kontrastiert werden, was in der qualitativen Unterrichtsforschung 
ansonsten schwierig ist, in denen sehr unterschiedliche Unterrichtssituationen 
und Inhalte in den Blick genommen werden. Andererseits werden die Aufga-
ben entsprechend von Lehrpersonen sehr unterschiedlich inszeniert (Beier et 
al., 2024). Da die Lehrkräfte nicht explizit im Umgang mit SLU geschult werden, 
es auch kein festes Handlungsskript gibt und diese nicht als erfahrene Lehrper-
sonen im Umgang mit solchen Aufgabenformaten gelten können, ist die De-
signtreue nicht sicherzustellen. Es kann daher nicht darum gehen, die Qualität 
und Wirkung von SLU zu evaluieren. Vielmehr stehen die Aneignungsprakti-
ken im Fokus, die zutage treten, wenn offene Aufgabenformate im alltäglichen, 
nicht speziell darauf vorbereiteten Unterrichtsgeschehen von Lehrkräften ein-
gesetzt werden. Zur Auswertung der Daten wurden zunächst auf Grundlage 
der Klassenvideos Unterrichtsverlaufsprotokolle und eine deskriptive Fallge-
schichte erstellt. Im Anschluss werden alle Schüler*innenarbeitsphasen gesich-
tet und Phasen dichter Interaktionen gesucht, in denen die Lernenden in einen 
fachlichen Austausch über die Aufgaben treten. Diese Interaktionen werden 
transkribiert und anschließend sequenziell im Sinne der Interaktionsanalyse 
(Krummheuer, 2012) mit dem Ziel rekonstruiert, unterscheidbare Aneignungs
praktiken zu typisieren. Um mathematischen Lernprozessen und Gesprächen 
folgen zu können, ist es notwendig die fachlichen Hintergründe der Aufgaben 
mit einzubeziehen. Dies ist insbesondere dann notwendig, wenn die Kinder 
sich verrechnen, mathematische Fehlvorstellungen und Fehlkonzepte kom-
munizieren oder schlicht nur stichwortartig ihre Gedanken mitteilen. Ohne 
einen Einbezug der mathematischen Hintergründe sind diese Äußerungen 
daher zumeist kaum verständlich. Zugleich indiziert dies eine für mathemati-
sche Praktiken besondere Charakteristik: So verwenden die Kinder hoch in-
dexikale implizite Bezüge zum mathematischen Gegenstand und schaffen es 
häufig trotzdem, einen Arbeitskonsens über gültige Situationsdefinitionen zu 
erzeugen. Für die Analyse ist jedoch ein Wissen um die Aufgabe essenziell, 
damit die Inferenzschlüsse der Schüler*innen nachvollzogen werden können. 

2.2	 Die Logik des Strukturierten Päckchens
Das in dieser Fallstudie verwendete Strukturierte Päckchen trägt den Titel 
„Entdeckerpäckchen 2“ (siehe Abbildung 2) und gehört insgesamt zu drei Ar-
beitsblättern, die ähnlich aufgebaut sind.
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Abb. 2:	  Idas Entdeckerpäckchen, adaptiert von Hirt und Wälti (2008).

In Aufgabenstellung 1 „Was fällt dir auf ?“ wird die in der Mathematikdidaktik 
gängige Praxis des Sehens forciert. Die Schüler*innen sollen entgegen dem 
ersten Impuls des Ergebnisausrechnens, zunächst Auffälligkeiten in den Auf-
gaben markieren und beschreiben (Link, 2012). Den Lernenden könnte bei-
spielsweise auffallen, dass der Einer in den Minuenden immer 0 bleibt und 
beim Subtrahenden abwechselnd 0 und 5 steht. Dies kann zu der Erkenntnis 
führen, dass sich der Minuend von Rechnung zu Rechnung immer um -10 
verändert und dass sich der Subtrahend von Rechnung zu Rechnung immer 
um -15 verändert. Diesem Muster folgend können auch die Minuenden und 
Subtrahenden der vierten, fünften und sechsten Rechnung gefunden werden. 
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Zudem kann entdeckt werden, dass sich die Differenz immer um +5 verän-
dert. Es drängt sich daher die Frage auf, warum die Differenz größer wird, 
obwohl Minuend und Subtrahend kleiner werden. Die bereits beschriebenen 
Möglichkeiten können Anlass für den Austausch in den Gruppen sein. Durch 
das Finden der Regelhaftigkeit im Entdeckerpäckchen gibt es nun die Mög-
lichkeit für die Kinder auch die 10. und 20. Rechnung zu finden. Dies kann 
durch die Berechnung jeder einzelnen Zwischenrechnung (von der 7. zur 20.) 
oder durch das Kombinieren der einzelnen Veränderungen der Rechnungen 
geschehen. Daher gibt es auch die Möglichkeit, die Minuenden und Sub-
trahenden einer beliebigen Rechnung zu finden: z. B. für die 10. Rechnung 
(400 – 10 * 10)–(365 – 10 * 15). Aufgabe 2 stößt die meisten Schüler*innen der 
vierten Klasse auf einen unbekannten Zahlenbereich. Die Kinder sollen über 
die Struktur der Aufgaben dazu kommen, die Rechnung zu finden, bei der der 
Subtrahend kleiner als Null wird. Aus der Struktur heraus gibt es nun auch an 
dieser Stelle unterschiedliche Wege, wie die Lernenden diese Aufgabe be-
wältigen können, was wiederum den Austausch verschiedener Lösungsideen 
anregen und somit das mathematische Argumentieren fördern könnte. Die 
letzte Aufgabenstellung, einen Namen fürs das Entdeckerpäckchen zu finden, 
soll dazu beitragen, dass die Kinder versuchen eine Bezeichnung für die von 
ihnen gefundenen Phänomene zu finden. Im Folgenden soll nun eine Fallana-
lyse aus einer Arbeitsphase einer vierten Klasse vorgestellt werden.

3	 Interaktionsanalyse – konkurrierendes nebeneinanderher 
Rechnen

An einem Gruppentisch sitzen sich die vier Mädchen Pia und Anna sowie Ida 
und Marlen gegenüber (siehe Abbildung 3), die bereits zwei Unterrichtstun-
den mit Strukturierten Päckchen mit Additionsaufgaben gearbeitet haben und 
mit dem Format grundlegend vertraut sind. Sie haben in der nun beginnenden 
Arbeitsphase die Möglichkeit, aus zwei verschiedenen Arbeitsblättern eines 
auszuwählen. Ohne tiefergreifende Diskussion einigen sich alle Mädchen auf 
„Entdeckerpäckchen 2“ und nehmen sich jeweils ein Arbeitsblatt.

Anna Ida

Pia Marlen
Abb. 3:  Anordnung des Gruppentisches, 
eigene Darstellung.
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Pia, Anna und Marlen beginnen sofort mit dem Ausrechnen der Rechnungen. 
Ida holt ihren Stift aus der Federtasche und lässt diesen zunächst auf ihrem 
Arbeitsblatt hin und her rollen. Die neben ihr sitzende Marlen wendet sich an 
sie:

Marlen	 Boah Leise. [schaut dabei zu Ida]

Marlens lakonische Ermahnung verzichtet auf Höflichkeitsfloskeln. Mit „Boah“ 
wird dabei Empörung über die Unangemessenheit des Verhaltens von Ida 
ausgedrückt. Wieso reagiert Marlen auf Idas Verhalten derart drastisch? An-
gebracht erschiene eine solch harsche Reaktion, wenn es nicht der erste Hin-
weis für Ida war, sich leise zu verhalten. Tatsächlich aber ist dies der erste 
Sprechakt mit Beginn der Arbeitsphase. Marlens Äußerung könnte daher auf 
verschiedene Situationsdefinitionen beruhen: 
a)	Marlen könnte die Arbeitsphase als eine strikte Stillarbeit verstehen, die 

eine konzentrierte, leise Arbeitsumgebung benötigt; Idas Verhalten wird 
damit als abweichend und störend gegenüber der Gruppennorm (nie-
mand darf laut sein) markiert. Eine gute Arbeitsatmosphäre wäre daher 
nicht diskursiv, sondern in Form einer Stillarbeit.

b)	Marlen könnte sich als eine Art Stellvertreterin der Lehrperson verstehen, 
die dem Unterricht nicht angemessene Handlungen sanktioniert und diese 
Rolle möglicherweise auch überinterpretiert.

c)	Es könnte sich um einen Versuch handeln, einer grundlegenden Antipa-
thie gegenüber Ida Ausdruck zu verleihen, die unter dem Deckmantel der 
Unterrichtsnorm des leisen Arbeitens ausgedrückt wird.

Alle Varianten deuten nicht darauf hin, dass hier eine Situationsdefinition 
vorherrscht, in der die Aufgaben gemeinsam bearbeitet werden. Dies über-
rascht vor dem Hintergrund, dass sich die Mädchen alle das gleiche Arbeits-
blatt auswählten, obwohl auch andere zur Verfügung gestanden hätten. Die 
Ermahnung von Marlen lässt erwarten, dass es in der Folge zu einer stillen 
Arbeitsphase kommt, die eventuell von Ida auch sabotiert oder weiter ge-
stört wird. Die Schülerinnen Anna, Pia und Marlen wenden sich in der Folge 
auch tatsächlich weiter still ihren Arbeitsblättern zu. Ida schaut abwesend auf 
ihr Arbeitsblatt, hat ihren Stift in der Hand, schreibt jedoch nichts auf. Wenig 
später meldet sich Pia zaghaft mit Blick auf ihr Arbeitsblatt zu Wort.

Pia	 [spricht vor sich hin] hm hundertfünfunddreißig. ah ich habs [schreibt 135 
in das freie Ergebnisfeld der nullten Rechnung] ich hab hier hundertfünfund-
dreißig {35} und vierzig [schreibt vierzig in das freie Ergebnisfeld der ersten 
Rechnung]
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Trotz der vorherigen Ermahnung von Marlen kommentiert Pia nun gruppen-
öffentlich ihre Ergebnisse. Zunächst ist ihr Blick dabei auf ihr eigenes Blatt 
gerichtet und sie spricht sehr leise. Mit dem „hm“ markiert sie das Ende ihres 
Rechenprozesses und teilt die Ergebnisse anschließend der Gruppe mit. Sie 
notiert das falsche Ergebnis 135 aus 400 – 365 sowie das richtige Ergebnis 40 
aus 390 – 350 . 
Wie lässt sich Pias gruppenöffentliche Mitteilung ihrer Ergebnisse verstehen? 
Zunächst spricht Pia in gesenkter Stimme vor sich hin, was ein potenzielles 
Gesprächsangebot darstellen könnte und zugleich der zuvor von Marlen auf-
gerufenen Norm des leisen Arbeitens entsprechen würde. Eine konkrete Mit-
schülerin spricht sie jedenfalls nicht an. Mit der deutlich lauteren Verkündung 
„ah ich hab’s“ hingegen wendet sich die Situation: Pia adressiert nun deutlich 
die Gruppe und zeigt zudem an, dass sie zu einem Ergebnis gekommen ist. 
Handelt es sich um einen Wettkampf ? Oder wurde ein entscheidender Hin-
weis für ein Rätsel entschlüsselt? In beiden Fällen wäre solch ein Nennen oder 
Vorsagen des Ergebnisses denkbar. Im ersteren Fall jedoch würde die Situa-
tion eine Art Wettstreit, eine Konkurrenzsituation darstellen. Im zweiten Falle 
würde es sich um ein kooperatives Setting handeln, in dem die Information 
der ganzen Gruppe zum Vorteil reichen würde. Im Rahmen der gemeinsamen 
Praktik am Gruppentisch werden damit jedenfalls die ersten beiden Ergebnis-
se öffentlich mitgeteilt und damit die Lösung des Rechnens vorweggenom-
men, sofern die anderen diese nicht schon selbst ausgerechnet haben. Eine 
dritte Deutungsvariante wäre, dass Pia sich der Korrektheit ihrer Ergebnisse 
vergewissern möchte. Jedoch stellt sie ihr Ergebnis nicht in Frage oder lässt 
Zweifel erkennen. 
Pias öffentliche Aussprache ihrer Ergebnisse erzeugt eine spezifische Form von 
Gemeinschaft, die dem Modus der Stillarbeit zunächst widerspricht. Gleich-
zeitig gibt ihr die leise Formulierung ihrer Worte jedoch auch die Möglich-
keit, dass die Mädchen am Tisch nicht reagieren müssen, da sie es überhören 
könnten und es als Selbstgespräch vermerken könnten. Ob hier gemeinsam 
etwas getan werden soll, bleibt weiterhin vorerst unbestimmt. Die Mitschüle-
rinnen reagieren in der Tat nicht, denn in diesem Moment kommt die Lehr-
person an den Tisch und stellt eine Frage 

Lehrerin	 [kommt zum Tisch der Mädchen und lehnt sich an die Seite des Tisches, 
sodass alle vier Mädchen sie anschauen. Es wurde sich nicht gemeldet]

	 was ist denn jetzt hier anders/

Von aufgabenbezogenen Antworten wie „es ist Subtraktion statt Addition“ 
oder „es sind andere Zahlen als in den bisherigen Beispielen“ bis hin zu räum-
lichen Veränderungen oder auch Änderungen am Gruppentisch (z. B., dass 
Ida in der Unterrichtsstunde am Tag zuvor noch an einem anderen Tisch saß) 
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wären hier viele Antwortmöglichkeiten denkbar. Die Frage suggeriert dabei, 
dass hier tatsächlich etwas anders ist, was wiederum nicht der Fall wäre, wür-
de die Lehrperson die Frage stellen, ob den Schülerinnen Unterschiede auf-
gefallen seien. 

Pia	 was [schaut die Lehrerin an]
Lehrerin	 an dem <Grünen
< Pia	 dass es Minus is [schaut die Lehrerin an]

Der offenen und vagen Frage der Lehrkraft entgegnet Pia einsilbig mit Unver-
ständnis. Daraufhin spezifiziert die Lehrerin ihre Aussage mit einem Verweis 
auf die Farbgebung des Arbeitsblattes. Die thematische Konstitution eines 
fachlichen Gegenstandes in diesem Lerngespräch ist damit davon abhängig, 
wie die Schülerinnen auf diese – bisher nicht fachlich spezifizierte – Frage re-
agieren. Mit einer Redeüberschneidung gibt Pia die Antwort: „dass es Minus 
is“ und fokussiert damit auf die vordergründige Rechenoperation des Struk-
turierten Päckchens. Dies ist nachvollziehbar, wurde in den vorherigen Unter-
richtseinheiten nur mit Additionsaufgaben gearbeitet. Andererseits handelt 
es sich um eine knappe Antwort, die auch als adäquate Antwort auf eine ge-
schlossene Frage denkbar wäre (zum Beispiel: Welche Rechenoperation liegt 
hier vor?). Die offene Frage führt daher nicht zu einer elaborierten Antwort, 
sondern eher zur Feststellung einer Trivialität.

Lehrerin	 genau dass es Minus is und dann guck mer jetz ma obs bei Minus 
funktioniert [Lehrerin geht wieder weg]

Die Lehrerin markiert Pias Aussage in der Folge als richtig („genau“) und ver-
stärkt die Antwort durch eine Wiederholung (Kalthoff, 2000). Anschließend 
formuliert sie, dass gemeinsam („mer“) geschaut werden soll, ob etwas funkti-
oniere und verlässt anschließend den Gruppentisch. Obwohl sich die Lehrerin 
mit ihrer Aussage also in den gemeinsamen Prozess des Guckens einschließt, 
erwartet sie indirekt, dass die Schülerinnen dies untereinander tun. Aufgelöst 
wird in diesem Zusammenhang nicht, was bei Minus funktionieren solle und 
wo bzw. was bereits funktioniert hat. Möglicherweise rekurriert sie damit auf 
die in den anderen Strukturierten Päckchen gefundenen Zusammenhänge 
und deren Rechenwege. Explizit wird dies jedoch nicht und auch die Mäd-
chen am Tisch stehen daher vor der Herausforderung, die Aufgabe zu deuten. 
Mit der ausgerufenen Praxis des Guckens wird jedoch klar zum Ausdruck ge-
bracht, dass es nicht nur alleinig um das Ausrechnen der Aufgaben gehen 
solle. Wie werden die Schülerinnen den Auftrag der Lehrkraft aufnehmen? 

Pia	 überhaupt nich
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Als einzige Schülerin reagiert abermals Pia auf die Frage der Lehrerin. Ihre 
Antwort ist dabei ähnlich knapp, wie ihre Feststellung, dass es eine Minus-
aufgabe sei. Auffällig ist dabei das verwendete Stilmittel der Übertreibung. 
Irgendetwas funktioniert „überhaupt“ nicht. Diese gruppenöffentliche These 
wird postuliert, jedoch nicht weiter begründet oder inhaltlich ausgebaut. Pias 
These ist vor dem Hintergrund ihres Rechenfehlers durchaus nachvollzieh-
bar, wenn sie darauf bezogen ist, dass die Differenz im Gegensatz zu den 
Summen der bisher bearbeiteten Päckchen keinem Muster folgt. Pias Aussage 
folgt dabei dem bisherigen Modus eines impliziten Diskursangebotes, indem 
die anderen nicht direkt angesprochen oder gar gefragt werden und stattdes-
sen eine These in den Raum geworfen wird. Eine unmittelbare Reaktion auf 
Pias Aussage bleibt jedoch aus. Die Mädchen widmen sich stattdessen wieder 
ihren Aufgaben. Erst nach etwas Zeit meldet sich Marlen wieder zu Wort:

Marlen	 Wie viel gehn hier/[schaut ununterbrochen auf ihr Arbeitsblatt und tippt 
dabei mit dem Füller auf den Minuenden der nullten Rechnung und dann 
auf den Minuenden der ersten Rechnung] 

	 ach ja minus 10

Der Modus des lauten Aussprechens von Fragen und Behauptungen, die sich 
als potenzielle, aber nicht eindeutige Gesprächsangebote beschreiben lassen, 
setzt sich an dieser Stelle weiter fort. Die Arbeitssituation stellt sich daher nicht 
als reine Stillarbeit heraus. Marlen scheint zu erkennen, dass sich die Minuen-
den von Rechnung zu Rechnung um 10 verkleinern. Die These von Pia und 
der Arbeitsauftrag der Lehrkraft wird damit jedoch nicht zum Gesprächsge-
genstand erhoben. Stattdessen wird das entdeckte Muster der Aufgaben arti-
kuliert, was zu weiteren Entdeckungen oder zu der Aussage anregen könnte, 
dass auch in Subtraktionsaufgaben Muster erkennbar sind. Stattdessen mel-
det sich jedoch Pia wieder zu Wort: 

Pia	 das ist das Einfachste was ich je gerechnet habe 

Dies scheint zunächst kaum einen Bezug zur Entdeckung des Musters von 
Marlen zu haben, denn sie bezieht sich nun auf ihre Rechentätigkeit, nicht 
etwa auf die Entdeckung des Musters und deren strukturellen Bedeutung für 
das Päckchen. Mithilfe einer offensichtlichen Übertreibung wird die eigene 
Leistungsfähigkeit in den Fokus gerückt und zudem die gemeinsam betriebe-
ne fachliche Praxis auf das Rechnen reduziert („was ich je gerechnet habe“). 
Tatsächlich ist es im Laufe der Interaktion bisher zu keinem fachlichen Aus-
tausch gekommen und die Kinder sind damit beschäftigt, die Subtraktionsauf-
gaben nach und nach zu lösen. Pias Übertreibung bezieht sich dabei nur auf 
das Rechnen, nicht auf die Frage der Lehrkraft oder die auf dem Arbeitsblatt 
notierten Aufgabenstellungen. Auch Marlens Versuch der Beschreibung des 
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Musters im Minuenden („ach ja minus 10“) wird hier nicht aufgegriffen. Die 
Behauptung ist auch deswegen bemerkenswert, da nach wie vor das falsche 
Ergebnis 135 im Raum steht, welches bisher von niemanden korrigiert wurde. 
Es ist grundsätzlich ersichtlich, dass sowohl Marlen als auch Anna an den 
Aufgaben arbeiten und durchaus Zeit benötigen, um die Aufgaben zu lösen. 
Ida hat hingegen noch gar nichts auf ihrem Arbeitsblatt vermerkt und wirkt 
gedanklich abwesend. Pia, deren Aussagen bisher nicht von der Gruppe auf-
genommen wurden, scheint daher nun in den Modus unterschwelliger Kon-
kurrenz zu gehen, in welchem ostentativ die eigene Überlegenheit zur Schau 
gestellt wird und eine an dieser Stelle nicht sachlich notwendige Leistungshie-
rarchie aufgerufen wird. Dies folgt der Logik der Aussagen von Pia, die nach 
und nach Lösungen ausspricht oder Thesen in den Raum wirft, ohne diese 
zur Disposition zu stellen, Hilfsangebote zu unterbreiten oder sich ihrer Er-
gebnisse im Sinne einer gemeinsamen Kontrolle versichert. Die bisher latente 
Kommunikation der eigenen Leistungsfähigkeit wird nun manifest und hat 
eine unmittelbare Reaktion von Marlen zur Folge:

Marlen	 ich weiß
Pia	 [Pia knurrt]

Bemerkenswerterweise stimmt Marlen der massiven Übertreibung zu und 
dies in einer Form, die keine Zweifel mitkommuniziert und sprachlich be-
merkenswert ungenau ist. Meint Marlen, dass sie wisse, dass für Pia diese 
Aufgaben leicht seien? Oder stimmt Marlen Pia zu, dass die Aufgaben die 
leichtesten Aufgaben sind, die man jemals rechnen könnte? In jedem Falle 
positioniert sich Marlen gleichrangig zu Pia und nicht als jemand, dem die 
Aufgabe möglicherweise schwerfällt. Der Überlegenheitsanspruch von Pia 
wird damit trotz der manifest werdenden Zustimmung von Marlen auf einer 
latenten Sinnebene zurückgewiesen. Pias verärgerte Reaktion ist symptoma-
tisch und zeigt, dass sie nicht im Modus der Vergemeinschaftung agiert (im 
Sinne: Wir sind die Klügsten oder ähnliches), sondern dass sich eine unter-
schwellige Konkurrenzsituation etabliert hat, in der sich keine gemeinsame 
Bearbeitung der Aufgabe einstellt. Diese prägt nun auch die Diskussion um 
das grundlegende fachliche Problem, welches schließlich auftaucht: Das (fal-
sche) Ergebnis der 0. Rechnung (400 – 365).
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3.1	 Wer hat Recht? Streit um das richtige Ergebnis

Pia	 Fünfundfünfzig {45} 
	 [schreibt fünfundfünzig in das freie Ergebnisfeld der zweiten Rechnung] 
	 bei minus geht das nich mal	
Marlen	 Was/
Pia	 ich komm auf hundertfünfundreißig {35}, vierzig, fünfundfünfzig {45}
	 [schaut erst zu Marlen und dann wieder auf ihr Blatt]
Marlen	 ja aber (4) doch geht 
	 [deutet mit ihrem Füller auf das Blatt von Pia genauer auf das Ergebnis
	 der ersten Rechnung]
Anna	 hä
Marlen	 doch das geht
Pia	 hä wieso denn
Ida	 könn wir nich alle zusamm machen < ich krieg das nicht hin
< Pia	 [schaut Ida an] 
	 du musst doch einfach das minus rechnen
Ida	 Ach
Anna	 also das hab ich hab bei dem ersten 
	 hundertfünfundsechzig {35} raus 
	 [schaut erst auf ihr eigenes dann auf das Blatt von Pia]
Pia	 ich hab beim ersten (unverständlich) hundertfünfundreißig {35} raus 
	 [schaut Marlen an]
Marlen	 Pia das Ergebnis is falsch 
	 [zeigt auf ihr eigenes Blatt auf das Ergebnis der zweiten Rechnung]
Anna	 Weil/
Marlen	 weil das wird ja weniger 
	 [deutet mit dem Stift auf den Subtrahenden und das Ergebnis der zweiten 

Rechnung auf Pias Blatt] 
	 das wird weniger und nich mehr#
#Pia	 wir sind erst bei der ersten
Marlen	 Ja, das ist richtig 
	 [deutet mit dem Stift auf das Ergebnisfeld 135 auf Pias Blatt] das hier ist 

richtig#

Der bisher dargestellte Modus der unterschwelligen Konkurrenz setzt sich in 
der nun entfachten fachlichen Diskussion fort, die sich darum dreht, welches 
der im Raum stehenden Ergebnisse richtig ist, wobei auf Erläuterungen oder 
das Austauschen von Argumenten weitestgehend verzichtet wird. Es ist dabei 
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abermals Pia, die ihr (falsches) Ergebnis 55 für die 2. Rechnung (380 – 335) 
der Lerngruppe kundtut.1 Pia wiederholt ihre ursprüngliche These („bei mi-
nus geht das nich mal.“), wobei sich kontextuell darauf schließen lässt, dass 
Pia nun tatsächlich darauf hinaus möchte, dass die Ergebnisse der Aufgaben 
keinem Muster folgen. Marlen fordert nun mit „was“ eine Explikation ein und 
reagiert damit erstmals auf die von Pia vorgetragene Aussage. Diese expli-
ziert in der Folge den Kontext ihrer These, indem sie ihre Ergebnisse (135, 
40, 55) ausspricht, diese jedoch mit „ich komm auf “ als potenziell korrigier-
bar markiert. Marlen greift diese Korrekturmöglichkeit auf und formuliert die 
konkrete Antithese zu Pias Aussage, zeigt dabei auf ihr Blatt, nennt jedoch 
keine Argumente. Anna ist vom Verlauf des Gesprächs offensichtlich verwirrt 
und auch Pia kommuniziert Unverständnis und fordert eine Begründung ein. 
Möglicherweise geht Pia nicht davon aus, dass sie sich verrechnet hat und 
wundert sich darüber, wie Marlen ein Muster erkennen kann? Marlen möchte 
oder kann ihre Gedanken jedoch nicht erläutern oder gar einen Rechenweg 
erklären. Die zu Anfang der Gruppenarbeitsphase ermahnte Ida fordert nun 
ein, was offensichtlich bisher nicht geschieht – ein gemeinsames Arbeiten. 
Dies wird von Pia jedoch umgehend mit einer erneuten Überlegenheitsgeste 
abgewehrt. Anstatt Idas Verständnisproblem aufzugreifen, wird darauf ver-
wiesen, dass man „einfach nur Minus“ rechnen müsse (zu dieser wenig hilf-
reichen Strategie, siehe auch Wagner, 2023). Das Problem von Ida wird damit 
trivialisiert und die mathematische Tätigkeit auf das Ausrechnen von Subtrak-
tionsaufgaben reduziert. Obwohl es also potenziell durchaus Möglichkeiten 
gebe, dass die Gruppenarbeitsphase diskursive oder subsidiäre Kommuni-
kationsformate annehmen könnte, geschieht dies hier nicht. Die Mädchen 
agieren stattdessen weiter im Modus einer unterschwelligen Konkurrenz, in 
der es nun darum geht, die richtigen Ergebnisse zu finden. Dass das von Pia 
postulierte Minus-Rechnen in der Tat doch nicht so einfach ist, wird in der 
Folge deutlich. Anna wirft das (falsche) Ergebnis 165 für die 0. Rechnung in 
den Raum. Pia wiederum nennt erneut die 135 als Ergebnis. Marlen jedoch 
richtet nun den Fokus auf Pias falsches Ergebnis 55 und nennt nun auch eine 
Begründung: Die Differenzen, so ihre These, müssten von Rechnung zu Rech-
nung kleiner werden. Dieses Argument ist fachlich hoch interessant; schließ-
lich nutzt Marlen hier tatsächlich die Musterhaftigkeit der Aufgaben für die 
Kontrolle der Ergebnisse. Damit wird der Fokus zunächst davon weg geleitet, 
die Aufgaben auszurechnen und sich stattdessen die Zahlen genauer anzu-
schauen und ein Verständnis für deren Veränderungen zu entwickeln. Zudem 
wäre dies ein potenzielles Gegenargument zu Pias These, dass das Muster 

1	 Es liegt die Vermutung nahe, dass Pia stellenweise rechnet und systematische Fehler bei der 
Verknüpfung der Zwischenergebnisse macht. Ähnliche Probleme scheint auch Anna zu haben. 
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in Subtraktionsaufgaben in den Differenzen nicht zu finden sei. Andererseits 
jedoch ist Marlens These mathematisch falsch: Denn die Differenzen der 
Rechnungen werden in diesem Strukturierten Päckchen in Wahrheit größer 
und das obwohl Minuenden und Subtrahenden kleiner werden. Genau dieser 
möglicherweise für Lernende kontraintuitive Befund, könnte wiederum An-
lass für eine tiefergehende Diskussion sein (Beier, 2021). Eine solche findet 
jedoch nicht statt. Pia geht auf das Argument nicht ein, sondern insistiert auf 
das (falsche) Ergebnis 135, welches anschließend von Marlen als richtig be-
wertet wird.

3.2	 Zusammenfassung der Fallanalyse
Insgesamt lässt sich in dieser Arbeitsphase eine unterschwellige Konkurrenz-
situation feststellen, in der um die Richtigkeit von Rechenergebnissen gestrit-
ten wird. Zwar scheinen zahlreiche potenzielle Anschlüsse für mathematische 
Argumentationen auf, diese werden aber nicht genutzt. Daher erzeugt das 
Lerngespräch auch kaum Einsichten in die gemachten Rechenfehler und den 
damit verbundenen Fehlkonzepten bei der Anwendung stellenweiser Verfah-
ren, die erst später durch die Lehrkraft korrigiert werden. Das fachliche Poten-
zial der offenen Aufgaben wird nicht dazu genutzt, fachliche Unsicherheiten 
zu thematisieren und sich mit Hilfe der Muster und Strukturen verständlich zu 
machen oder auszutauschen. Stattdessen erzeugen die Aufgaben eine auch in 
anderen Fällen aufzufindende Kommunikation der eigenen Leistungsfähig-
keit, die in der Aussage „Das ist das Einfachste was ich je gerechnet habe“ 
kulminiert und eine unterschwellige Konkurrenzsituation erzeugt, in der auch 
explizite Wünsche nach Zusammenarbeit – wie im Fall von Ida kommuniziert 
– abgewiesen werden. Welche Form von Fachlichkeit erzeugt sich in dieser 
Szene? Zugespitzt ließe sich sagen: In dieser Arbeitsphase des Unterrichts 
wird der Mathematikunterricht zum Rechenunterricht, in welchem nebenein-
ander Subtraktionsaufgaben gelöst werden. Diese These eröffnet einige An-
schlussüberlegungen: 
Auch offene Aufgabenformate stoßen möglicherweise auf Routinen der Aufga-
benbearbeitung und deren Produktorientierung (Breidenstein, 2006), die sich 
weniger am Prozess und den damit verbunden Lern- und Bildungschancen 
orientieren, als vielmehr an der Fertigstellung und Abarbeitung von Aufgaben. 
Dies drückt sich auch darin aus, dass die Lernenden im konkreten Fall die Frage 
der Lehrkraft („Was ist denn jetzt hier anders“) wie auch die Aufgabenstellun-
gen des Arbeitsblattes (z. B. „Was fällt dir auf ?“) weitestgehend ignorieren und 
sich stattdessen fast ausschließlich dem Ausrechnen der Aufgaben widmen. 
Zu fragen ist zudem, inwiefern konkurrenzorientierte Praktiken dem Lei-
stungsprinzip der Schule inhärent sind und durch Aufgabenformate in die 
Schüler*innen-Interaktionen hereingetragen werden. Möglicherweise pro-
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vozieren insbesondere Mathematikaufgaben, dass Aufgaben in einfach und 
schwer eingeteilt werden, da hier am richtigen Ergebnis unmittelbar und 
eindeutig abgelesen werden kann, ob man die Aufgabe bewältigen kann. 
In diesem Falle wäre zu fragen, wie Konkurrenzorientierung auch für offe-
ne Aufgabenstellung entweder produktiv genutzt oder abgemildert werden 
kann (Wälti et al., 2020). Die Folgen eines konkurrierenden nebeneinanderher 
Rechnens zeigt sich dabei auch symptomatisch daran, welchen Namen Ida für 
ihr Päckchen findet, deren Hilfegesuch abgewiegelt wurde. Auf ihrem Arbeits-
blatt steht: „scheise schwirig“ (siehe Abbildung 2).
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Transkriptionsregeln
[] Beschreibung, was in diesem Moment zu sehen ist
/ Stimmhebung
{} Notation richtiger Ergebnisse, wenn diese durch die Redner*innen falsch gesagt 

werden 
< Redeüberschneidung
() Pausen bis zu 3 Sekunden werden mit Punkten in der Klammer angezeigt, darüber 

hinaus wird die Pausenzahl in den Klammern notiert
(unverständlich) Es wird etwas gesagt, was von der transkribierenden Person nicht verstanden wurde 
# Es wird jemanden ins Wort gefallen und die Person hört auf zu sprechen 
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