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1 Einleitung

Mathematik — so oft wie méglich spielend lernen oder am besten lernend spielen!’

In der aktuellen Mathematikdidaktik riickt das Erleben des mathematischen Gegenstands,
also ein erlebnis- und handlungsorientierter Unterricht, immer mehr in den Vordergrund.
Man geht davon aus, dass jede*r Lernende seine eigene mathematische Welt selbst kon-
struieren muss. Laut Gregor Ebneth sollten die Schiler*innen die mathematischen Inhalte
,S0 oft wie moglich spielend lernen oder am besten lernend spielen!” Im Spiel kénnen die
Lernenden eigene Erfahrungen machen, selbststéandig ausprobieren, handeln, erkunden
und die Welt mit allen Sinnen wahrnehmen. Infolge dieser Entwicklung treten also viel-
mehr die soziale sowie die aktiv und selbststédndig entdeckende Komponente des Lernens
in den Vordergrund.

Beim Theaterspielen setzten sich die Schiler*innen immer mit sich und der Welt ausei-
nander. Dies erzeugt Spannung, gibt immer neue Herausforderungen und macht Freude.
So ist ein wesentlicher Bestandteil theaterpadagogischer Arbeit die Eréffnung eines Mdg-
lichkeits- und Spielraums, in dem andere Regeln als die des Alltags gelten, sich die Scha-
ler*innen frei ausprobieren kdnnen und so neue Erlebnisse und Erfahrungen machen
kénnen. An dieser Stelle wird die Verbindung zwischen Theaterpadagogik und Mathema-
tik deutlich. Auch wenn im Mathematikunterricht die Arbeit mit Kérper, Bewegung und
Stimme im ersten Moment nicht offensichtlich ist, kbnnten gerade vielfaltige spielerische
Methoden aus der Theaterpadagogik den Mathematikunterricht ungemein bereichern.
Mithilfe theaterpadagogischer Methoden kdnnte die Forderung nach einem erlebnis- und
handlungsorientierten Unterricht unterstitzt werden. Dartber hinaus spielt in der theater-
padagogischen Arbeit auch die Férderung sozialer und personaler Kompetenzen eine
wichtige Rolle, die auch im Rahmen des Mathematikunterrichts geférdert werden sollen.

So steht im Mittelpunkt dieser Arbeit folgende Forschungsfrage:

Wie kénnen theaterpddagogische Methoden sinnstiftend im Mathematikunterricht
eingesetzt werden?

Der erste Teil der Arbeit widmet sich der Sinnhaftigkeit des Einsatzes theaterpadagogi-
scher Methoden im Mathematikunterricht. Im Zentrum steht die Frage, warum theaterpa-
dagogische Methoden eingesetzt werden sollen und welchen Beitrag sie zu einem erleb-
nis- und handlungsorientierten Mathematikunterricht leisten kénnen.

! Ebneth (1995), S.237



Im Anschluss daran werden die Grenzen der Umsetzung einer theaterpadagogischen
Mathematikeinheit erértert. Dieses Kapitel soll die Lehr*innen auf mégliche Probleme vor-
bereiten, sodass diese im besten Fall gar nicht erst entstehen oder die Lehrkraft entspre-
chend reagieren kann.

Im vierten Kapitel werden konkrete Methoden und Ubungen aus der Literatur vorgestellt,
wie Theaterpadagogik in den Mathematikunterricht sinnflhrend integriert werden kann.
Ziel ist es, nicht etwa einen vollstdndigen Methodenkatalog mit detailliert beschriebenen
Ubungen zu présentieren, sondern vielmehr exemplarisch zu zeigen, welche vielfaltigen
Einsatzmdglichkeiten theaterpadagogischer Methoden es gibt. Die Spannweite reicht
hierbei von kurzen Methodeneinschiiben in einer Unterrichtsstunde bis hin zur Entwick-
lung eines Theaterstlicks, das im Rahmen einer Projektwoche erarbeitet und anschlie-
Bend prasentiert werden kann.

Im letzten Kapitel wird eine eigenstandige Konzeption einer theaterpadagogischen Ma-
thematikeinheit vorgestellt. Die grundlegende Idee hierbei ist es, eine neue Einsatzmdg-
lichkeit theaterpadagogischer Methoden zu préasentieren, die in der Literatur in der Form
noch nicht zu finden ist. Die vorgestellte Unterrichtseinheit soll zudem didaktisch und me-
thodisch analysiert werden.

Als angehende Theaterpadagogin und Mathematiklehrerin ist mein Ziel dieser vorliegen-
den Arbeit, Mathematiklehrer*innen Gber die vielfaltigen Einsatzgebiete der Theaterpada-
gogik im Mathematikunterricht zu informieren und sie zu ermutigen, das bereits bestehen-
de Angebot an theaterpaddagogischen Unterrichtsmaterialien fir den Mathematikunterricht
zu nutzen sowie eigenstandig theaterpadagogische Mathematikstunden zu konzipieren.



2 Chancen des Einsatzes theaterpadagogischer Methoden im
Mathematikunterricht

Bei der Einflhrung neuer Unterrichtsmethoden st6B3t man zunéchst hdufig auf Widerstand
im Kollegium oder bei der Elternschaft. Reaktionen, wie ,Theater spielen im Mathematik-
unterricht — wozu das denn bitte? Wo liegt da der Mehrwert? Die Lehrplane sind eh schon
so voll und die nachsten Prifungen stehen an.” sind keine Seltenheit. Im folgenden Kapi-
tel sollen diese Fragen beantwortet sowie Argumente flr die Rechtfertigung des Einsatzes
theaterpadagogischer Methoden im Mathematikunterricht vorgelegt werden.

2.1 Ganzheitlicher Bildungsansatz

SWer sich im Fachunterricht auf kreative Zugédnge zu den Inhalten der Curricula einldsst,
schafft ein neuronales Netz von fachlichen, &sthetischen, sozialen, personalen und liber-
fachlichen Kompetenzen und verwirklicht einen im besten Sinne ganzheitlichen Bildungs-

ansatz.”
- Sylvia Léhrmann, Ministerin fir Schule und Weiterbildung

Der reformpéadagogisch orientierte ganzheitliche Bildungsansatz geht auf den Padagogen
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) zurlick, der sich bereits im 18. Jahrhundert far
ein Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand® aussprach. Ganzheitlich hei3t, dass nicht — wie so
haufig in Lernkontexten — nur kognitiv-intellektuelle Aspekte sondern auch affektiv-
emotionale Aspekte beriicksichtigt werden, also ein Lernen mit allen Sinnen stattfindet.®
Wenn mit Begeisterung und mit allen Sinnen gelernt wird, bleibt das Wissen und die Er-
fahrung nachhaltiger verfagbar, als beim rein kognitiven Erfassen, was die aktuelle Ge-
hirnforschung bestatigt. Als Aufgabe der Lehrer*innen ergibt sich daraus, mdéglichst viele
Lernsituationen zu schaffen, in denen die Lernenden &sthetische Erfahrungen machen
kénnen. Wie bereits erwahnt wird dadurch die Aufgabe der Wissensvermittlung nicht ver-
nachlassigt, sondern im Gegenteil die Leistungsfahigkeit enorm gesteigert. Im Zentrum
des ganzheitlichen Bildungsansatzes steht somit ein ,dynamischer Wechsel u.a. von geis-
tiger und korperlicher Aktivitat, von sprachlicher und nicht-sprachlicher Interaktion, von
Sinneseindriicken auf der einen und analytischer Durchdringung eines Problems auf der

anderen Seite.“*

Diese Forderung nach einem anschaulichen, lebensnahen erfahrungs- und handlungsori-
entierten Unterricht hatte auch Konsequenzen fur die Mathematikdidaktik, sodass bis heu-

% Vorwort in Lernen mit Kunst und Kultur. Methoden kultureller Bildung im Fachunterricht (2014)
*Vgl. Bacher (2012), S. 4
* Stute & Wibbing (2014), S. 18



te kreative Elemente und entdeckendes Lernen wichtiger Bestandteil des Mathematikun-
terrichts sind.” Zur Umsetzung eines erfahrungsorientierten Mathematikunterrichts mit
allen Sinnen kénnen insbesondere theaterpadagogische Methoden beitragen. So schreibt
Felix Rellstab in seinem Grundlagenwerk zur Theaterpadagogik ,Theaterpadagogik arbei-
tet ganzheitlich*®. In der Theaterpadagogik steht stets der Mensch im Zentrum. Dabei ist
dieser Mensch nicht nur reines Objekt einer padagogischen Arbeit, sondern soll ,.in seiner
eigensténdigen Ganzheit sowohl als intellektuell-rational ansprechbares wie emotional-
intuitiv.empfindendes, als seelisch, kérperlich und mit Energie ausgestattetes Subjekt
wahrgenommen und an den in der Theaterpddagogik bestehenden Bildungsprozessen
beteiligt werden.“’

Das Lernen basiert auf (reflektierten) Erfahrungen, die durch Handlungen erworben wer-
den. Bei &sthetischen Erfahrungen steht dabei noch viel mehr das Sinnliche im Vorder-
grund. Durch den Einsatz von Theaterpadagogik kann somit eine Lernumgebung gestaltet
werden, die diese Sinnlichkeit und die Einbeziehung des Kérpers und der Fantasie erlau-
ben.® Die Schillerinnen und Schiller setzen sich in der theaterpaddagogischen Arbeit mit
mathematischen Lernthemen auseinander, womit der kognitive Bereich abgedeckt wird.
Das subjektive Erleben und Empfinden in unterschiedlichen theaterpadagogischen Ubun-
gen ermoglicht einen emotionalen Zugang. Der Einsatz von Bewegung, Gestik und Mimik
gewdbhrleistet eine kdrperliche Beteiligung.® Mithilfe theatraler Techniken lassen sich abs-
trakte Dinge koérperlich hinterfragen und erfahren. Der Koérper ist als ,Anschauungsmateri-
al“ stets verfugbar und kann modelliert werden, ganz ohne spezielle Materialien, Techni-

ken und Vorbereitungen.®

2.2 E-I-S-Prinzip nach Bruner

Ein fester Bestandteil des heutigen Mathematikunterrichts ist Jerome Bruners Prinzip der
Variation der verschiedenen Darstellungsebenen mathematischer Inhalte. Das Prinzip
wurde unter dem Namen E-I-S-Prinzip bekannt und setzt sich aus den Anfangsbuchsta-
ben der drei Darstellungsformen zusammen: enaktiv, ikonisch, symbolisch. Es ist beson-
ders lernférderlich, die Inhalte des Mathematikunterrichts in diesen drei Darstellungsebe-
nen aufzubereiten, diese gezielt einzusetzen und zwischen ihnen zu wechseln. Die Ebe-
nen ergénzen sich gegenseitig, sodass insbesondere die Ubergéange zwischen den Ebe-

nen ein verstehendes Lernen tberhaupt méglich machen.

> Vgl. Schiffler (2004)

® Rellstab (2000), S. 195

7 Schmitt (2010), S. 111

® Vgl. Fuchs (2014), S. 9

° Vgl. Siebert (2011), S. 73

10 Vgl. Kramer, https://www.unterricht-als-abenteuer.de/workshops_termine.html
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Die ikonische Darstellungsform umfasst alle bildhaften und graphischen Reprasentationen
des Lerninhalts, in Form von Abbildungen, Skizzen und Grafiken. Die mathematischen
Sachverhalte werden hier flr das (geistige) Auge anschaulich illustriert. Die symbolische
Ebene bezieht sich auf die Darstellung in der mathematischen (Symbol-) Sprache, die
Symbole und Regelsysteme umfasst. Mit der enaktiven Darstellungsebene wird der Sach-
verhalt handelnd erfasst. Als Beispiel sei hier der Kreis angeftihrt. Auf symbolische Art
und Weise wird der Einheitskreis mit der Gleichung x2+y?=1 angegeben. Der gezeichnete
Kreis im Koordinatensystem spiegelt die ikonische Ebene wieder. Enaktiv wird die Theorie
beim Zeichnen des Kreises mit Stift und Faden."

Im Kontext der Theaterpadagogik ist vor allem die enaktive Darstellungsform von Interes-
se, da hier der mathematische Sachverhalt handelnd und ebenso spielend erforscht wird.
Mittels theaterpadagogischer Gestaltung des Unterrichts kébnnen selbst die abstraktesten
Lerninhalte fur die Schiler*innen greifbar gemacht werden. Es wird ein Mdglichkeits- und
Aktionsraum geschaffen, in dem die Arbeit mit allen Sinnen im Vordergrund steht.
Dadurch reduziert sich die Distanz zwischen den Lernenden und dem Lerngegenstand
maf3geblich.

Im Mathematikunterricht wird der Schritt zur Abstraktion haufig zu frih gemacht, sodass
die Schulerinnen und Schiiler diesen nicht nachvollziehen kénnen und somit die Symbol-
sprache nicht verstehen und nicht anwenden kénnen. Gemaf den Erkenntnissen aus der
Entwicklungspsychologie Piagets, entwickeln Kinder bereits vor dem siebten Lebensjahr
ein Bewusstsein fir Sprache, Symbole und lllustrationen. Die mathematische Symbol-
sprache ist jedoch zun&chst immer an eine Handlung gekniipft. Diese spezifischen Hand-
lungsmuster (Operationen) kénnen erst mit der Zeit zur mathematischen Symbolsprache
abstrahiert werden. So entsteht nicht nur eine symbolische Reprasentation des Lerninhal-
tes, sondern auch dessen Verinnerlichung und Grundvorstellung.'?

So ist es empfehlenswert, im ersten Schritt die enaktive Ebene ausreichend zu schulen,
Erfahrungen an mdglichst vielen unterschiedlichen konkreten Beispielen zu machen, die
dann verallgemeinert werden kdnnen. Beim Einsatz theaterpddagogischer Methoden
kann wahrend dem kérperlichen Arbeiten die (abstrakte) Symbolsprache an die Tafel oder
auf Plakate geschrieben werden. In der Gestaltpsychologie spricht man hier vom Gesetz
der Gleichzeitigkeit: Geschehen zwei Dinge gleichzeitig, stellt das Gehirn automatisch

einen Zusammenhang her."®

" vgl. Hilgers (2018)
2 vgl. Arzt (2017), S. 42
B vgl. Kramer (2016a), S. 55



2.3 Forderung uberfachlicher Kompetenzen

Im Schulkontext wird das Lernen haufig nur auf das Lernen von bestimmten Unterrichts-
inhalten beschrankt. In den Hintergrund tritt dabei die Qualitét der sozialen Beziehungen
in der Schule. Laut Bildungsplan sollen Uberfachliche Kompetenzen wie Kooperationsfa-
higkeit, soziale Kompetenz, Kommunikationsfahigkeit, Prasentationsfahigkeit und Eigen-
verantwortlichkeit geférdert werden. Somit ist es Aufgabe der Lehrpersonen, nicht nur die
Fachkompetenzen im eigenen Unterricht zu férdern. Fir die Gestaltung von Lerngelegen-
heiten zur Férderung Uberfachlicher Kompetenzen kann der Einsatz theaterpadagogi-
scher Methoden im (Mathematik-)Unterricht sehr gewinnbringend sein. Im Vordergrund
steht hier gemeinsam mit anderen zu kommunizieren, zu gestalten und zu erleben, was

grundlegend fir alle Formen des Zusammenlebens ist.

Theater ist eine Gemeinschaftskunst oder auch soziale Kunst. Es sind in der Regel meh-
rere Akteur*innen beteiligt und es besteht eine Zuschauersituation. Im Theater wird der
Mensch in sozialer Interaktion und Kommunikation gezeigt. Beim gemeinsamen Theater-
spielen sowie in der Begegnung von Schauspieler*innen und Publikum ,dient nicht die
Gemeinschaft dem Einzelnen, sondern der Einzelne der Gemeinschaft. Daher hat das
Theaterspielen eine integrative und transformative Kraft, die sich besonders auch in so-
zialen Feldern, in denen mit Theater gearbeitet wird, bemerkbar macht.“'* In der Theater-
padagogik wird in einem lebendigen Wechsel zwischen Einzelnen, Paaren, kleinen sowie
groBen Gruppen gearbeitet. Fir das Gelingen der gemeinsamen Arbeit miissen die Schi-
lersinnen gut zusammen arbeiten, sich gegenseitig unterstitzen sowie Engagement zei-
gen und Verantwortung Ubernehmen. Das gemeinsame kreative Handeln ist ohne das
Soziale nicht méglich. Die Schauspielenden missen in den verschiedenen Phasen des
kreativen Prozesses ihre eigenen Wiinsche und Bediirfnisse zuriickstellen.' In der Arbeit
und dem gegenseitigen Vorstellen der Ergebnisse werden Stimm-, Sprach-, und Kérper-
ausdrucksfahigkeit sowie Prasentationsfahigkeit geférdert. Wahrend des gemeinsamen
Spiels wird zudem die Selbst- und Fremdwahrnehmung geschult und das Selbstbewusst-
sein gestarkt.

Daruber hinaus ist das Wissen Uber gruppendynamische Prozesse ein wesentlicher Be-
standteil jeder theaterpadagogischen Arbeit. Es besteht das Bewusstsein lber das Durch-
laufen der finf Phasen Orientierungsphase (Forming), Machtkampfphase (Storming), Ver-
trautheitsphase (Norming), Differenzierungsphase (Performing) und Trennungsphase (Ad-
journing), sodass fiir die Uberwindung einzelner Phasen gezielt Hilfestellungen gegeben
und Prozesse unterstltzt werden kénnen. Im Fachunterricht wird die Starkung der Klas-

" Hentschel (2008), S. 11
> vgl. Domkowsky (2011), S. 484-485



sengemeinschaft hdufig vollig vernachlassigt und auf Wandertage oder sonstigen Aktivita-
ten verschoben. Im Vordergrund steht vielmehr der Umgang mit einer Leistungsheteroge-
nitdt durch Binnendifferenzierung und individuelle Férderung. Wichtig ware jedoch, die
Gruppe auch in ihrem Potenzial als Gemeinschaft zu férdern. Theaterpadagogische Me-
thoden kénnen in der Gruppendynamik und im Gruppenverhalten eine erhebliche positive
Veranderung bewirken. Das gemeinsame Arbeiten auf ein Ziel hin baut soziale und kultu-

t.'® So kann

relle Schranken ab und verbindet die Schilerinnen zu einer Gemeinschaf
mithilfe theaterpddagogischer Methoden auch im Mathematikunterricht der Fokus auf
gruppendynamische Prozesse gelegt werden, wobei gleichzeitig mathematische Inhalte

bearbeitet werden.

2.4 Lernmotivation

Die Entwicklung von Lernmotivation ist fir den Unterricht von groBer Bedeutung. Wenn
der Lernende motiviert ist, wird er sich intensiver mit dem jeweiligen Lerninhalt auseinan-
dersetzen und demnach langfristiger und nachhaltiger lernen. Der Einsatz theaterpadago-
gischer Methoden bietet einen férderlichen Kontrast zum Ublichen Methodenrepertoire
des Mathematikunterrichts und kann die Lernmotivation der Schiiler*innen steigern. Die
Lehrperson sollte die Variationsméglichkeiten der verschiedenen Ubungen und Spiele
nutzen, um stets neue und unbekannte Unterrichtssituationen herzustellen und den Ler-

nenden ein neues oder anderes Lernerlebnis zu ermdglichen.

Die Schiler*innen verbringen ihren Schulalltag in der Regel sitzend auf dem Stuhl, was
dem natUrlichen Bedurfnis nach Bewegung nicht nachkommt. Mit der Arbeit mit dem Kor-
per in der Theaterpddagogik kann diesem Bedlrfnis nachgegangen werden, was auch
eine Auswirkung auf die Motivation der Lernenden hat.

DarUber hinaus fuhrt ein hoher Grad an Selbstbestimmung zu héherer Lernmotivation. In
der theaterpadagogischen Arbeit besteht in der Regel ein groBer Freiheitsgrad an Selbst-
bestimmung. Die Schiler*innen erhalten offene Aufgabenstellungen mit mehreren L&-
sungsmoglichkeiten, die sie selbststandig bearbeiten kénnen. Eine mathematische Auf-
gabenstellung kdénnte beispielsweise sein eine Gerade im Raum mit dem Kérper darzu-
stellen. Die Umsetzung dieser Aufgabe kann véllig frei sein: der Kdrper selbst ist die Ge-
rade; die Kdpfe der Gruppenmitglieder stellen einzelne Punkte der Gerade dar, die aus-

gestreckten Arme symbolisieren eine Gerade etc.

16 vgl. Rellstab (2000), S. 44



3 Grenzen und mogliche Probleme

3.1 Verwertungsarmer Raum und Kommunikatives Vakuum

Grundlage der theaterpadagogischen Arbeit ist die Etablierung eines verwertungsarmen
Raums und des kommunikativen Vakuums. Es wird ein Raum geschaffen, in dem die
Schuler*innen mit eigenen Haltungen und Handlungsweisen experimentieren kénnen, die
nicht dem Alltag entsprechen, d.h. es kénnen neue Bedeutungen von Handlungen und
damit verbundene Haltungen gefunden werden. Grundvoraussetzung daflr ist das Aus-
schalten konventioneller Verhaltensregeln bzw. Alltagsregeln und Kommunikationsfor-
men. Bei der theaterpddagogischen Arbeit im Mathematikunterricht wird dieses Durchbre-
chen der Regeln eine groBe Herausforderung sein, da sich die Schiler*innen von ihren
gewohnten Verhaltensweisen l6sen missen. Die Lehrperson sollte vor allem zu Beginn
der theaterpadagogischen Einheit geeignete Methoden wéhlen, um einen deutlichen
Wechsel in den ,fremden®“ Mdglichkeitsraum zu signalisieren und zu ermdglichen. Zudem
kann die Umgestaltung des Klassenzimmers dazu beitragen, wie das Umstellen der Ti-
sche.

Mit dem verwertungsarmen Raum ist ein zweckfreier Raum gemeint, der einen gewissen
Schutz bietet, sodass niemand in der Klasse firchten muss in einen Zweck oder eine
Wertung zu geraten oder verletzt zu werden. Die Schiler*innen haben dadurch die Még-
lichkeit unbedacht zu experimentieren. Keine*r sollte sich bemihen, etwas richtig zu ma-
chen. Im Vordergrund steht keine Ergebnisorientierung sondern eine Prozessorientierung,
bei der es ,kein richtig und kein falsch® gibt. Damit ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen
dem nicht intentionalen, neugierigen Experimentieren und der gewohnten Lebensrealitat
der Lernenden, einem leistungsorientierten Mathematikunterricht. Die Mathematik ist axi-
omatisch aufgebaut. Sie ist eine exakte Wissenschaft, in der es keinen Interpretations-
spielraum, also ein ,richtig“ und ein ,falsch® gibt. Diese wesentlichen Unterschiede zwi-
schen Theaterpadagogik und Mathematik sollten in der Klasse thematisiert werden. So
kdénnen die Schiler*innen bei der Darstellung der Geraden aus dem Beispiel in Kapitel 2.4
frei entscheiden, wie sie die Gerade darstellen méchten. Dabei gibt es diverse Mdglichkei-
ten, zu experimentieren. Schwierig wird es, wenn der mathematische Inhalt verfalscht
wird, indem beispielsweise das Bild der Geraden einer Parabelform gleicht. Fur die Ver-
meidung von etwaigen Fehlvorstellungen ist eine Reflexionsrunde unabdingbar. Die Lehr-
person etabliert eine Feedbackkultur, in der jede*r Einzelne wertgeschéatzt wird und in der
konstruktives Feedback zum Tragen kommt.

Grundsatzlich (am besten nicht nur beim Einsatz theaterpadagogischer Methoden) sollte
eine positive Fehlerkultur als Erfolgsmotor genutzt werden. So formulierte Laurence



Johnston Peter: ,Fehler vermeidet man, indem man Erfahrung sammelt. Erfahrung sam-
melt man, indem man Fehler macht.“ Fehler sind haufig negativ behaftet und werden vor
allem in der Schule als ,schlecht” bzw. negativ gewertet, wohingegen Fehlerlosigkeit be-
lohnt wird. Dass Fehler durchaus positiv bewertet werden kénnen, wird in der Regel un-
bewusst oder aber bewusst Ubersehen. Fehler zeigen auf, was fehlt und bergen eine
Chance auf Weiterentwicklung. Fir die Etablierung einer positiven Fehlerkultur kénnen
folgende Regeln helfen:

1. Jeder darf Fehler machen

2. Wenn ein Fehler passiert ist, wird gemeinsam nach der Ursache und nach einer

Lésung gesucht

3. Vorbild als Lehrperson — auch zu eigenen Fehler stehen und kommunizieren

4. Faires und sachliches Feedback

3.2 Theaterpadagogische Methoden als Selbstzweck

Bei der Planung einer Unterrichtseinheit legt die Lehrperson zunachst vorgegebene und
selbstgesteckte Ziele fest, abh&ngig von der jeweiligen Zielgruppe. Als Mathematikleh-
rer*in fallt es einem leicht, den fachbezogenen Zielen konkrete Aufgabenstellungen zuzu-
ordnen. So kann beispielsweise ein inhaltliches Ziel fir die neunte Klasse so formuliert
sein:

Die Schiiler erfahren anhand einer Pizza, wie sich die Formel fiir den Fldcheninhalt eines
Kreises aus seinem Umfang herleiten lasst.

Dieses Ziel lasst sich durch eine Aufgabenstellung bzw. Fragestellung konkretisieren:

Wie hdngen Umfang und Fldcheninhalt des Kreises zusammen? Kannst du die PizzastU-
cke so umlegen, dass anndhernd eine dir bekannte geometrische Fldache entsteht, deren
Flacheninhalt du berechnen kannst?

2nr

Abbildung 1 Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Area_of_a_circle.svg

Mit dieser Aufgabenstellung ist die Gestaltung der Mathematikstunde jedoch noch nicht
festgelegt. Man muss also eine Aufgabe noch bezlglich des konkreten Handlungsablau-
fes konkretisieren: Wer macht wann, aus welchem Grund und mit welchem Ziel was? D.h.

eine geeignete Methode fur die Umsetzung dieser Aufgabe finden. ,Unter einer Methode
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versteht man im Allgemeinen ein planméaBiges, folgerichtiges Handeln, ein bestimmtes
Verfahren, eine bestimmte Art und Weise der Durchfiihrung — und zwar weniger die kon-
krete Durchfiihrung als deren geistige, theoretische Grundlage.“’” Eine Methode be-
schreibt also den Prozess oder den Weg, um ein bestimmtes Lernziel zu erfillen. Der
Entscheidungsprozess flr eine Methode ist keineswegs ,intuitiv‘ oder zufallig. Wie bei der
Aufgabenwahl gibt es Verfahren und Kriterien, anhand derer man Methoden auswahlen
kann. So werden Methoden nie um ihrer selbst willen eingesetzt, sondern immer, um die

zuvor festgelegten Ziele zu verfolgen.™

Beim Einsatz theaterpadagogischer Methoden ist es also wichtig zu beachten, sie nicht
zum Selbstzweck einzusetzen. Der Methodenauswahl geht immer eine Festlegung der
Ziele voraus. Nach der Konzipierung der Unterrichtseinheit sollte immer geprift werden,
ob die theaterpadagogischen Methoden die angestrebten Ziele und Kompetenzen férdern.
Um auf das enaktive Beispiel aus 2.2 zuriickzukommen, wére beispielsweise das Zeich-
nen eines Kreises mit einem Teller weniger sinnstiftend als mit Stift und Faden. Mit dem
Teller kann der Lernende die Form abtasten, es wird ihm aber nicht die mathematische
Eigenschaft des Kreises (= Menge aller Punkte, die zu einem vorgegeben Mittelpunkt den
gleichen Abstand haben) erfahrbar gemacht.

4 Theaterpadagogische Methoden im Mathematikunterricht -

eine Auswahl aus der Literatur

Nachdem die Frage geklart wurde, wieso theaterpadagogische Methoden im Mathematik-
unterricht eingesetzt werden sollten, stellt sich im nachsten Schritt die Frage, wie nun ge-
nau Mathematik mit ,Kopf, Herz und Hand“ verknUpft werden kann. Welche theaterpada-
gogischen Methoden sind fir die Bearbeitung mathematischer Inhalte geeignet und las-

sen sich Ubertragen?

In der Literatur finden sich bereits Vorschlage, wie Theaterpddagogik sinnstiftend und
zweckmaBig in den Mathematikunterricht integriert werden kann. Im folgenden Kapitel soll
eine Auswahl an theaterpadagogischen Methoden und Ubungen fir den Mathematikun-
terricht aus der Literatur zusammengetragen werden. Hierbei wird ein eigenes Ordnungs-
system vorgestellt, in welches die Ubungen der unterschiedlichen Autoren eingeordnet
werden kdénnen. In den Fachblchern werden die theaterpddagogischen Methoden inner-
halb der mathematischen Fachgebiete einsortiert. Das heiBt in einem Pool an Ubungen zu
beispielsweise linearen Funktionen muss die eine theaterpadagogische Methode heraus-

7 Barzel et al. (2007), S. 21
'8 vgl. Barzel et al. (2007), S. 13-22
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gefiltert werden. Hier wird der Versuch gemacht, die Methoden anhand von theaterpada-
gogischen Gesichtspunkten einzuordnen. Die einzelnen Kategorien werden zudem durch
eigene ldeen und Beispiele erganzt.

Die vorgestellten Methoden und Ubungen sind nicht als strenges Rezept zu sehen, die
nicht modifiziert und abgeandert werden dirfen. Im Gegenteil wére es wlinschenswert,
wenn die Lehrperson die Ubungen der Zielgruppe anpasst und entsprechend veréndert
und erweitert. Bei der Auflistung der Methoden besteht kein Anspruch auf Vollstéandigkeit.
Sie zeigt exemplarisch, wie Theaterpadagogik in den Mathematikunterricht einflieBen
kann und regt im Idealfall die Lehrerinnen an selbst theaterpadagogische Mathemati-

keinheiten zu konzipieren.

Zu den wichtigsten Autoren auf diesem Gebiet zahlt Martin Kramer. Martin Kramer ist
Theaterpaddagoge und erfahrener Lehrer in den Fachern Mathematik und Physik. Von
2012 bis 2018 leitete er die Abteilung fir Mathematikdidaktik an der Universitat Freiburg.
In seiner dreibandigen Buchreihe ,Mathematik als Abenteuer® stellt Kramer ein erlebnis-
padagogisches Konzept vor, indem Schiler*innen handlungsorientiert und gruppendyna-
misch vermittelt wird, wie sie mathematische Inhalte erkennen und verstehen kénnen.
Spielfreude, Kooperation und Persénlichkeitsentwicklung bilden dabei die Basis seiner
konstruktivistischen Didaktik. Die Mehrheit seiner Ubungen ist nicht rein theaterpadago-
gisch. Sie lassen sich vielmehr dem handlungsorientierten Unterricht zuordnen, der je-
doch, wie bereits im ersten Kapitel beschrieben, Ahnlichkeiten zur Theaterpadagogik auf-

weist.

Fir die Umsetzung von Mathematik als Abenteuer, missen die Schiler*innen selbstbe-
stimmt arbeiten, den Unterricht aktiv, lebendig, entdeckend und forschend miterleben und
mitgestalten kénnen. In diesem handlungsorientierten Unterricht sind Fehler durchaus
erlaubt und sogar erwilinscht. Durch das Erleben am eigenen Koérper wird der mathemati-
sche Lerngegenstand greifbarer, persénlicher und spannender, sodass die Lernenden

eine Beziehung zur Mathematik aufbauen kénnen.®

4.1 Bewegungsspiele

Haufig wird ausschlieBlich Stillsitzen im Unterricht mit Konzentration und Lernbereitschaft
verbunden. Die Forschung zeigt jedoch, dass Bewegung die Konzentration steigert, die
Lernenden motiviert und so das Verstehen der Lerninhalte intensiviert werden kann. Eine
tagliche und ausreichende Bewegung ist flr das Lernen und die Entwicklung von Kindern
von entscheidender Bedeutung. Der Lernprozess wird durch eine Abwechslung von geis-

vgl. Arzt (2017), S. 59-60
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tiger Betatigung und koérperlicher Bewegung deutlich verbessert. Darliber hinaus unter-
stlitzen Bewegungsspiele eine positive Arbeitsatmosphéare und starken das Selbstwertge-
fihl der Schiler*innen. Spiel und Bewegung férdern die Kommunikations- und Ausdrucks-
fahigkeit sowie Kooperationsfahigkeit, Kreativitat und Fantasie.®

1. Raumlauf — Lottoziehung Stochastik

Jede*r Schiler*in stellt eine nummerierte Kugel dar, vier Stihle symbolisieren die Kugel-
I6cher. Die Klasse lauft durch den Raum und auf ein Signal von der Lehrkraft hin setzt
sich eine Person auf den ersten Stuhl, der ihm am néachsten ist. Dieser Vorgang wird wie-
derholt bis alle vier Stiihle besetzt sind. Mit dieser Ubung wird spielerisch die Anzahl der
Méglichkeiten fir die Lottoziehung erfahren, woraus die Wahrscheinlichkeit far ,vier richti-

ge”“ gefolgert werden kann.

2. Zug-um-Zug — Einfliihrung Achsensymmetrie

Bei dieser Ubung erfahren die Schillertinnen Symmetrie im eigenen Klassenraum und
nicht nur auf einem Blatt Papier. Sie bekommen die Aufgabe innerhalb kirzester Zeit ein
maximales Chaos im Klassenraum entstehen zu lassen. Dabei darf jede*r nach dem Zug-
um-Zug-Prinzip einen Gegenstand im Klassenraum umstellen. Es sollte nicht gesprochen
werden, da durch die Stille die Ubung an &sthetischem Wert gewinnt und der Kérper bzw.
die Bewegung mit den Gegenstanden in den Vordergrund tritt. Am Rand wird etwas Platz
gelassen, sodass in der Mitte eine Bihne entsteht. Im nachsten Schritt sollen die Lernen-
den den Raum nun in eine maximale Ordnung versetzen mit neuer Sitzordnung.

In der Regel werden die Gegenstande und Mébel bei maximaler Ordnung immer achsen-
symmetrische angeordnet. Einzelstiicke, wie der Milleimer, werden meist automatisch
auf der Symmetrieachse positioniert. Die Symmetrie wird also nicht der Klasse aufge-
drangt, sondern entsteht aus ihrem &sthetischen Verstandnis heraus.

Auch wenn bei dieser Ubung die Gegenstidnde im Vordergrund stehen, sind die Schii-
ler*innen beim Umstellen in Bewegung und kérperlich aktiv. Eine Zusatzaufgabe kdnnte
sein, die Gegenstéande auf eine besonders kreative und spektakulare Art und Weise zu
verstellen (Beachtung der Raumwege, GréBe der Bewegung, Ausdruck und Haltung des
eigenen Korpers dabei, etc.).

4.2 Standbilder

Das Standbild ist eine Form der Darstellung ohne Bewegung und Sprache, wie eine Art
Fotografie. Mithilfe von Standbildern kénnen Begriffe, Situationen und Beziehungsstruktu-
ren bildlich dargestellt werden. Im Vordergrund stehen hierbei die Kérperhaltung, Mimik

%% vgl. Beigel (2005), S. 83
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und Gestik. Die Arbeit mit Standbildern ist sehr niedrigschwellig und kann sehr spannend
sein. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten Standbilder zu entwickeln, abhangig von der
jeweiligen Zielsetzung. So kann ein Standbild entstehen, indem nacheinander eine Per-
son nach der anderen auf die Bihne tritt und das bereits bestehende Standbild erweitert.
Eine andere Méglichkeit ist die Ernennung von Regisseur*innen, die das Standbild bauen,
indem sie die Schauspieler*innen gruppieren und deren Kdérperhaltung und Mimik festle-
gen. Besonders interessant wird es, wenn mehrere Gruppen zum gleichen Thema Stand-
bilder bauen, die gegenseitig prasentiert und verglichen werden kénnen. Als mdgliche
Beispiele fiir mathematische Inhalte werden nachfolgend drei Ubungen aus den Berei-
chen Algebra, Analysis und Stochastik vorgestellt.

1. Darstellung von Anteilen(Briiche)

Mit dieser Ubung kénnen die Schiller*innen erste Erfahrungen mit Briichen als Anteilen
machen. In der Mitte des Klassenraums entsteht eine Bihne, indem alle Tische und Stlh-
le an die Wand geschoben werden. Der GroBteil der Klasse stellt ein Ganzes dar. Ein
paar Schiler*innen sind auBen vor und setzten sich als Prifer*innen an den Rand. Die
Lehrperson stellt nun Aufgaben wie: ,Teilt euch so auf, dass jede Kleingruppe genau aus

einem Fulnftel besteht.” Oder ,Wie viele Schiilerinnen miissen sich setzten, damit der
Anteil der Stehenden % ist?“. Daraufhin missen sich die Lernenden in entsprechenden

Gruppen zusammenfinden, bzw. sich entsprechend hinsetzen und in einem Standbild
(Freeze) enden. Die Prifer*innen applaudieren, wenn sie der Meinung sind, dass die Auf-
gabe korrekt geldst wurde.

2. Standbilder von Funktionen und deren Verschiebung’’
Die Schiler*innen bekommen die Aufgabe mit ihrem Kérper in einem
O/ Standbild verschiedene Funktionsgraphen darzustellen. So lassen sich
/ beispielsweise die ausgestreckten Arme als Graph einer Funktion deu-
ten. Die Lehrperson kann so schnell prifen, wer die Darstellung von
/ \ Schaubildern beherrscht. Die Verschiebung des Graphen in y-Richtung
__\ I__ kann durch das Steigen auf einen Stuhl veranschaulicht werden.

3. Darstellung der Binomialverteilung in einer Abfolge von Standbildern

Die Schdler*innen teilen sich paarweise auf. Eine Person ist Zufallsgenerator und erhélt
eine Miunze. Die andere Person stellt sich mit den anderen hintereinander in einer Reihe
auf. Der Zufallsgenerator wirft die Miinze und verkindet laut sein Ergebnis. Sein Partner

1 vgl. Kramer (2016b), S. 176 ff.
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geht bei ,Kopf* einen Schritt nach links, bei ,Zahl* einen Schritt nach rechts. Nach mehr-
maligem Werfen entstehen immer wieder neue Standbilder. Die Standbilder visualisieren
also eine Verteilung nach 30 Wdarfen, nach 50 Wurfen, nach 100 Wdarfen etc., die an-
schlieBend interpretiert werden kénnen.

4.3 Figuren- und Objekttheater
LUnter Objekttheater wird ein theatral-performativer Vorgang verstanden, indem nicht der
(sprechende/handelnde) Mensch — als Subjekt — sondern ein Objekt Gegenstand des

dominanten Zeichensystems innerhalb der gegebenen Kommunikation ist.“?

Gegenstéan-
de werden animiert, beziehungsweise beseelt, um eine Geschichte zu erzahlen. Das Ob-
jekt, als zunachst passiver Gegenstand, bekommt durch das auBere Einwirken des Sub-
jektes, aktiv handelnde Qualitaten zugeschrieben. Beim Objekttheater handelt es sich um
Gegenstande, die in ihrer Form bereits vorhanden sind und nicht daflr kreiert wurden. Im
Gegensatz zum Figurentheater haben die Objekte und Materialien nicht von vornherein

die Physiognomie von Menschen oder anderen Lebewesen.

Das Objekt- oder Figurentheater eignet sich vor allem fiir den Einstieg in ein neues The-
ma, um Neugierde zu wecken und die Motivation zu steigern. Hier werden mathematische
Inhalte anschaulich gemacht, um Ideen zu liefern ohne zwangslaufig durchweg mathema-
tisch exakt zu sein. Die Lehrperson kann mit wenigen Mitteln der Klasse eine kleine Sze-
ne vorspielen, die in das neue Thema einfihrt. Es kénnen Hintergrundinformationen zur
Geschichte vermittelt werden oder Problemstellungen aus den Anwendungsgebieten der
Mathematik vorgestellt werden. Besonders spannend wird es, wenn die Geschichte ein
offenes Ende hat und die Schiler*innen die Aufgabe haben, die Geschichte zu Ende zu
erzahlen, also das mathematische Problem zu I6sen. Denkbar ware auch der Einsatz ei-
ner Art Maskottchen, das den Mathematikunterricht durch das Schuljahr begleitet und
mehrfach eingesetzt wird.

Darlber hinaus kdnnen die Lernenden natlrlich auch selbst zu Akteur*innen werden und
sich in Partner- oder Gruppenarbeit mit Objekten und Figuren spielerisch mit mathemati-
schen Inhalten auseinandersetzen. Beim Figuren- und Objekttheater sind die Schauspie-
ler*innen zwar meist sichtbar auf der Theaterbiihne, jedoch wird der Fokus des Publikums
oftmals auf die Objekte gelenkt. Flr Schiler*innen stellt sich nicht so schnell ein Gefahl
der BloBstellung auf der Blihne ein. Sie haben im wértlichen und Gbertragenen Sinne et-
was, an dem sie sich festhalten kénnen. Gerade bei der Arbeit mit Jugendlichen, die oft-
mals ein gespanntes Verhaltnis zu ihrer eigenen Kdrperlichkeit haben, kann der Einsatz

*2 Studt (2007), S. 65
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von Objekt- oder Figurentheater ein guter Einstieg in die Verwendung theaterpadagogi-
scher Methoden im Mathematikunterricht sein.

Im Folgenden werden zwei Beispiele beschrieben, wie Objekt- bzw. Figurentheater im
Mathematikunterricht eingesetzt werden kann.

1. Zahlensystem —Streichhélzer”

Die Schiler*innen stellen sich in einem Kreis um den Tisch. Auf der Bihne (Tisch) stellt
die Lehrperson anhand von Streichhélzern die Geschichte der Zahlen, begonnen bei den
Strichlisten in der Steinzeit Uber die rdmischen Zahlen bis zum heutigen Zahlensystem,
dar. Mit der Kenntnis Uber die Geschichte der Zahlen kénnen die Lernenden das heutige
Zahlensystem besser nachvollziehen. Der genaue Ablauf der Geschichte kann in Kramers
Band Il ,Mathematik als Abenteuer. Algebra und Vektorrechnung“ nachgelesen werden.
Spannend ist, dass sich innerhalb der Geschichte die Betrachtungsweise der Streichhdl-
zer andert. Ein und dasselbe Material wird verschieden verwendet, sodass aus den
Streichhdlzern schlieBlich (abstrakte) Symbole werden und sich der Geist vom Material
|6st.

2. Multiplizieren von Briichen —Kuscheltier und Streichhélzer”

Beim Multiplizieren wird hdufig die Regel ,Zahler mal Zahler und Nenner mal Nenner*
gepaukt. Die Schiler*innen wenden dann nur blind eine Regel an, die sie nicht verstehen.
Ziel ware es, den Bruch als Operator erfahren zu dirfen und sich daraus eigenstandig
eine Regel ableiten zu kénnen. Wird der Lernende auf eine verstehende und erfahrende
Art und Weise an das Bruchrechnen herangefihrt, wird das Wissen nachhaltiger sein, da
er Strukturen verstanden hat und keine Merksatze auswendig gelernt hat.

Die Lehrkraft beginnt den Unterricht mit der Frage ,Was ergibt % von % ?“. Jede*r Schu-
ler*in versucht zunachst fir sich selbst eine Antwort zu finden. Die Frage wird dann durch
eine Geschichte, die die Lehrperson als Figurentheaterstiick spielt, aufgelést. Es handelt
sich um eine Geschichte vom Held Fridolin (Kuscheltier), der auf einer fremden Insel
(DIN-A4 Papier) einen Schatz (Streichholzschachtel) findet. Im Anschluss daran gehen
die Schiler*innen in Paaren zusammen. Eine Person tbernimmt die Rolle des Inselbesit-
zers und eine des Zollbeamten. Die Paare sollen dann gemeinsam auf eine spielerische

Art folgende Aufgabe l6sen: ,Der Schatz besteht aus 28 Goldbarren. Welchen Anteil darf

Fridolin behalten, wenn er 2 von Z erhalt?". Haufig wissen die Schuler*innen noch nicht
7 8

> vgl. Kramer (2016a), S. 18 ff.
**vgl. Kramer (2016a), S. 137 ff.
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genau, wie sie vorgehen sollen. Daher ist es sinnvoll, die Geschichte in einem Rollenspiel
mit Inselbesitzer und Zollbeamter nachzuspielen.

4.4 Rollenspiel

Beim Rollenspiel handelt es sich um eine anschauliche, rollen- und personenbezogene
Darstellung von Problemen der gesellschaftlichen (und mathematischen) Wirklichkeit. Die
Schiler*innen versetzen sich im Rollenspiel in die Rolle einer anderen Person und han-
deln so wie diese. Dadurch lernen sie die Position des anderen und somit auch die eigene
besser verstehen. So kénnen sowohl die Schauspielenden als auch die Beobachter*innen
die mathematischen Inhalte durch die Verbindung mit echten Menschen in szenischer
Darstellung weiter vertiefen. Darlber hinaus werden insbesondere Wahrnehmung, Empa-
thie, Flexibilitdt, Offenheit, Kooperations-, Kommunikations- und Problemlésefahigkeit
sowie die Selbst- und Fremdbeobachtungsfahigkeiten geférdert. Das Rollenspiel kann in
folgende vier Phasen unterteilt werden: Aufwarmphase, Spielphase, Entlassungsphase
und Reflexionsphase.

Die Aufwarmphase (vor allem vor langeren Rollenspielen) dient einem ,Warming-up® der
Schiler*innen, d.h. Ankommen im Raum, Lockerung und Entspannung des Kérpers sowie
der Herstellung einer Spielféhigkeit. Fir die Aufwarmphase bieten sich tbliche Methoden
der Theaterpadagogik an, wie Raumlauf, Klatschkreis und ensemblebildende Ubungen.

Die Spielphase gliedert sich nochmals in Erarbeitung und Durchfihrung. In der Erarbei-
tungsphase wird in der Klasse ein mathematisches Thema bzw. eine mathematische
Problemstellung diskutiert. AnschlieBend wird zur Durchfihrung des Rollenspiels in Grup-
pen eine Situation festgelegt und Rollen erarbeitet. Gespielt werden dann die Erarbeitun-
gen der jeweils anderen Gruppe (nicht der eigenen), um Spannung und Motivation zu
erh6hen. Alternativ kann die Lehrkraft bereits vor der Stunde selbst Situationen notieren
und Rollen durch Rollenkarten vorbereiten. Wie konkret das Rollenhandeln vorgegeben
wird, richtet sich nach dem mathematische Inhalt und dem jeweiligen Lernziel des Rollen-
spiels. Fur die Durchfihrung des Rollenspiels sollte das Klassenzimmer in Bihne und
Publikumsbereich aufgeteilt werden. Die Gruppen schauen sich gegenseitig zu, evitl. mit
von der Lehrkraft vorbereiteten Beobachtungsbdgen.

In der Entlassungsphase werden die Schiler*innen wieder aus ihren Rollen herausge-
fuhrt. Nur durch die Distanz zur Rolle kénnen die Spieler*innen eine Metaebene einneh-
men und das Spiel reflektieren. Diese Phase sollte auf keinen Fall Gbersprungen werden,
da sonst Konflikte, die im Rollenspiel aufgetreten sind, auf die Alltagswirklichkeit tGbertra-
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gen werden kénnten. AuBerdem wird ein Schutz fir die Spieler*innen aufgebaut, da die
Kritik am Verhalten der Rolle nicht zur Kritik an der Person werden darf.

In der Reflexionsphase findet der rlickbetrachtende Lernprozess durch Reflexion, Diskus-
sion, Aufstellen von Kommentaren, alternativen Lésungsmaéglichkeiten usw. statt. Hierbei

ist es besonders wichtig, Regeln fiir ein konstruktives Feedback aufzustellen.?®
Hier zwei Beispiele fir Rollenspiele mit mathematischen Themen:

1. Bruchrechnung — blinder Wissenschaftler erklért dem Ahnungslosen®
An der Tafel steht eine Rechnung, z.B. 2. 115 Eine Person nimmt die Rolle des Ahnungs-

losen ein, welcher keinerlei Verstdndnis flr Bruchrechnung besitzt. Er kennt nur die
Grundrechenarten und macht genau das, was der Wissenschaftler ihm sagt. Der Wissen-
schaftler sieht die Aufgabe nicht (mit dem Ricken zur Tafel) und muss dem Ahnungslo-
sen erklaren, wie er die Aufgabe I6sen kann. Der Ahnungslose darf die Aufgabe nicht vor-
lesen, er darf nur nachfragen, wenn ihm etwas unklar ist. Der Wissenschaftler erklart im-
mer nur allgemein, was gemacht werden muss. Wenn der Wissenschaftler nicht mehr
weiter weif3, kann die Klasse Tipps geben. So sehen alle Schiler*innen die allgemeine
Vorgehensweise von Bruchrechnungen in kleinen, nachvollziehbaren Schritten an einem

konkreten Beispiel — erklart in Schilerworten.

2. Graphen analysieren — Krankenhaus
Eine Krankenschwester misst Fieber, erstellt eine Fieberkurve und diskutiert diese mit
dem Arzt.

4.5 Theaterstiicke und Sketche

Im Rollenspiel haben die Schiler*innen die Mdglichkeit, mit verschiedenen Rollen zu ex-
perimentieren und zu improvisieren sowie sich selbst auszuprobieren. Im n&chsten Schritt
kénnte das Rollenspiel zu einer festen Theaterszene entwickelt werden. Durch die Ver-
bindung mathematischer Inhalte mit realen Menschen in szenischer Darstellung kénnen
sowohl die Schauspielenden als auch die Zuschauer die Inhalte gleichermafBen vertiefen.
Fir die Schuler*innen erscheint Mathematik damit nicht mehr als nur ,vom Himmel gefal-

len®, sondern als ein reales und von Menschen gemachtes System.

Die Einstudierung von Theaterstiicken oder Theaterszenen mit mathematischen Inhalten
bietet sich beispielsweise im Rahmen einer Projektwoche an, da sie in der Regel etwas
mehr Zeit beansprucht. Im Anschluss daran kdnnten die erarbeiteten Szenen an Schulfes-

> Vgl. Reich (2008), S. 4-5
%% vgl. Kramer (2016a), S. 116
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ten oder anderen 6ffentlichen Veranstaltungen innerhalb und auBerhalb der Schule vorge-
tragen werden. Martin Mattheis, Mathematiklehrer und Dozent in der Mathematikdidaktik
an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz, hat in diesem Bereich bereits viel in der
Praxis umgesetzt. Er erarbeitet mit Schulklassen bereits bestehende Theaterstiicke mit
Bezug zur Mathematik oder Iasst die Schiler*innen selbst Szenen entwickeln und schrei-
ben. Mattheis hat dazu eine Liste an abendfillenden Stiicken sowie Kurztheaterstlicken
mit mathematischen Inhalten erstellt, in der Informationen zu Titel, ISBN, Preis und Per-

sonenanzahl enthalten sind.?’

Bei einem engeren Zeitrahmen ist es jedoch trotzdem mdglich, auch kirzere Szenen oder
Sketche in der Klasse vorzutragen und eine kurze Schreibwerkstatt durchzufiihren. In den
aufgefiihrten Beispielen werden sowohl langere als auch kiirzere Ubungen vorgestellt:

1. ,Alles ist Zahl* Textbearbeitung — Entwickeln einer Szene®

Die Schiiler*innen haben die Aufgabe folgenden Text zu bearbeiten und daraus eine Sze-
ne zu entwickeln:

JAlles ist Zahl”

FUr die Pythagoreer waren die Zahlen Ursprung, Wesen und Maf3 aller Dinge. Als Zahlen
galten hierbei nur die natirlichen Zahlen ohne die Null. Grundlage der Lehre war der
Glaube, dass die Gotter die Welt nach Zahlen und Zahlenverhéltnissen (also rationalen
Zahlen) erschaffen héatten. Deshalb stirzte die Entdeckung der Irrationalen zahlen die
Pythagoreer in eine tiefe religidse Glaubenskrise.

2. Schreibwerkstatt - Streitgesprach®®

Auch in der Mathematik gibt es Fragstellungen, bei denen unterschiedliche Meinungen
und Sichtweisen mdglich sind. Bei dieser Methode sollen die Schiler*innen Streitgespra-
che zu solchen Fragen fihren, indem sie zu vorgegebenen Fragen oder aufgekommenen
Widerspriichen im Unterricht Dialoge schreiben und anschlieBend vor der Klasse vortra-
gen.

Beispielfragen: Ist 1 eine Primzahl? Ist eine Raute ein Parallelogramm? Welches ist die
kleinste (positive) Bruchzahl?

3. Geschichte zu Einheiten®
Alle Lernenden haben die Aufgabe eine méglichst alltagliche Geschichte zu schreiben, in
der mindestens zwolf verschiedene GréBenangaben enthalten sind. Die unterschiedlichen

%’ https://www.mathematik.uni-mainz.de/files/2019/04/MM-Mathe-Theaterliste-2011-08-30.pdf
%% Vgl. Mattheis (2011), S. 11 ff.

*° Vgl. Barzel et. al (2015), S. 218 ff.

%% vgl. Kramer (2012), S. 56
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GréBen sollen in moglichst ungewdhnlichen, absurden Zahlen und Einheiten dargestellt
werden. Bsp.: Eine kleine Raupe salB3 in 2258 cm Hbhe auf einem Zweig und blickte ge-
dankenverloren zu den sich mit 12,4 m/s fortbewegenden Wolken.

Bei dieser Ubung soll die Vorstellung verschiedener GréBen und Einheiten geférdert wer-
den. Die Schiler*innen erkennen, was eine Einheit bedeutet und fir welche Darstellung
von GréBen sie sinnvoll ist. Darliber hinaus missen Abschatzungen getroffen werden fir
Mengenangaben im alltaglichen Leben. Mit dem Umrechnen der Werte in absurde Zahlen
wird nicht nur stupide eine Rechenlibung ausgefiihrt, denn die Schiiler*innen lernen auch,
in welchem Verhaltnis die Einheiten und Zahlen zueinander stehen. Die Lernenden wer-
den eine deutlich gréBere Motivation haben die Mengenangaben umzurechnen, wenn das
Ziel ist, eine moglichst witzige und absurde Geschichte zu kreieren, anstelle der Lésung
einer Umrechnungsaufgabe im Mathematikbuch. Der Vortrag der Geschichten kann in der
Klasse einen grdéBeren Raum einnehmen, sodass jede Geschichte angemessen wertge-
schatzt wird. Der oder die Schiler*in stellt sich auf den Tisch (Bihne) und wird mit dem
Overheadprojektor als Scheinwerfer angestrahlt und tragt laut und deutlich seine Ge-
schichte vor. Nach jedem Vortrag wird applaudiert.

4.6 Einordnung der vorgestellten Methoden

Die obige Auswahl an Ubungen hat gezeigt, dass theaterpadagogische Methoden grund-
satzlich in jedem Teilgebiet der Mathematik (Analysis, Algebra, Geometrie, Stochastik)
eingesetzt werden kénnen. Dariber hinaus kénnen sie auch in jeder Unterrichtsphase
sinnstiftend eingesetzt werden: zum Einstieg oder zur Hinflhrung in ein neues Thema, um
Neugierde zu wecken und die Schiler*innen zu motivieren, in der Themenerarbeitung
(Durchspielen einer Problemlésung) oder zur Ergebnissicherung bzw. Prasentation von
Arbeitsergebnissen in der Gruppe.

Mit den vorgestellten Ubungen und Methoden kristallisieren sich fir mich vor allem drei

Méoglichkeiten heraus, wie theaterpadagogische Methoden eingesetzt werden kénnen:

1. Verkérperung eines mathematischen Objekts

Die Schiler*innen stellen mit dem eigenen Kdrper mathematische Objekte, wie Graphen
einer Funktion, geometrische Formen oder Anteile (Briiche) dar. Die Lernenden werden
sozusagen selbst zum mathematischen Gegenstand. Die mathematischen Objekte kdn-
nen sowohl in Standbildern als auch in bewegten Bildern dargestellt werden. So kann
beispielsweise ein Graph als Standbild dargestellt werden, getanzt werden oder auf dem
Boden als Linie abgelaufen werden. Fir das Fach Mathematik wurden sechs Kompeten-
zen festgelegt, die in jeder Jahrgangsstufe geférdert werden sollen. Die vierte Kompetenz

lautet ,Mathematische Darstellungen verwenden®. Die Schiler‘innen kénnen mit dieser

19



Kompetenz Darstellungen entwickeln, verandern und zwischen verschiedenen Darstel-
lungsformen wechseln. Die Kompetenz wird nur dann geférdert, wenn sich die Lernenden
aktiv mit der Darstellung auseinandersetzten, diese interpretieren oder bewerten. Unter
Darstellungen werden in der Regel Skizzen, Zeichnungen, Abbildungen, Fotos, Tabellen,
Diagramme und Graphen, aber auch Formeln und sprachliche Darstellungen verstanden.
Vernachlassigt wird hier eine korperliche Darstellung der mathematischen Gegensténde,
die mithilfe theaterpéddagogischer Methoden ermdglicht werden kann. Die Schiiler*innen
werden von einem ganz anderen Erlebnis berichten, wenn sie Dreiecke im Raum mit ih-
rem Koérper darstellen und erfahren anstelle Dreiecke ausschlie3lich auf ein Blatt Papier
mit Stift und Lineal zu zeichnen und diese zu betrachten. Wichtig ist zu beachten, wie be-
reits oben erwahnt, die mathematischen Objekte nicht nur darzustellen, sondern diese im
Anschluss zu interpretieren und zu vergleichen. Ohne Reflexion findet kein Lernprozess
statt.

2. Darstellung des Anwendungsbezugs

Ein wichtiger Bestandteil des Mathematikunterrichts ist die Anwendungsorientierung. Der
Unterricht sollte so aufgebaut sein, dass die Schiler*innen die Mdglichkeit haben, ma-
thematische Begriffsbildungen und Verfahren mit Situationen aus ihrer Lebenswirklichkeit
in Zusammenhang zu bringen. Zum einen wird das vorhandene Wissen aus dem Alltag
zur Darstellung mathematischer Inhalte verwendet und zum anderen wird neues Wissen
tber die Wirklichkeit durch Mathematisierung entwickelt. Durch das Anwenden wird den
Kindern gezeigt, dass lediglich Ausschnitte der Lebenswirklichkeit mathematisch aufgear-
beitet werden kdnnen.®' Die Schiler*innen sind motivierter, wenn sie erfahren, welche
Rolle Mathematik in ihrem Alltag spielt, wo sie das Gelernte anwenden kénnen und Ma-
thematik nicht rein aus Selbstzweck betrieben wird. Fir die Umsetzung eines anwen-
dungsorientierten Unterrichts werden anwendungsorientierte Aufgaben gestellt, d.h. Auf-
gabenstellungen, die Problemstellungen aus der Wirklichkeit behandeln. Typischerweise
lesen die Schiler*innen gemeinsam die Aufgabenstellung durch und bearbeiten die Auf-
gabe. Dass die Lernenden auf diese Art und Weise wirklich einen Bezug zu ihrem Alltag
ziehen kdnnen sei mal dahingestellt. Mithilfe theaterpadagogischer Methoden (siehe Figu-
ren- und Objekttheater, Rollenspiel, Theaterstliick) kdnnen die Schiler*innen Situationen
im Klassenraum nachspielen, in denen Mathematik Anwendung findet. Besonders span-
nend wird es, wenn die Lernenden selbst Situationen aus ihrer Alltagswelt vorschlagen

und in Form einer Szene prasentieren.

31 Vgl. Lehrplan Mathematik NRW
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3. Stochastische Menschensimulation

Die letzte Méglichkeit bezieht sich rein auf die Stochastik. In der Stochastik werden Zufall-
sexperimente durchgeflihrt, Wahrscheinlichkeiten, Erwartungswerte usw. berechnet. In
der Stochastik gibt es bereits viele Mdglichkeiten Zufallsexperimente im Klassenraum mit
einfachen Mitteln und Materialien durchzufiihren (Bsp.: Miinzwurf) und dies fir die Sch-
ler*innen anschaulich zu gestalten. Um die Methodenvielfalt zu erweitern und mehr Be-
wegung zu ermdglichen, kénnen auch hier theaterpddagogische Methoden eingesetzt
werden. Hier simulieren die Schilerinnen das Zufallsexperiment mit inrem Korper selbst.
Im beschriebenen Beispiel werden die Lernenden beispielsweise zu Kugeln einer Lotto-

ziehung.

5 Eigenstandige Konzeption theaterpadagogischer Mathemati-
keinheiten

Nachdem im letzten Kapitel bereits entwickelte theaterpadagogische Methoden fir den
Mathematikunterricht vorgestellt wurden, gilt es nun zu analysieren, welche Bereiche mit
der Literatur noch nicht abgedeckt werden. Mit dieser Erkenntnis soll dann eine theater-
padagogische Mathematikeinheit konzipiert werden, die diese Licke (zumindest teilweise)
schlieBt. Ziel ist es, theaterpadagogische Methoden fiir den Mathematikunterricht zu ent-
wickeln, die niedrigschwellig sind, also flir Schiler*innen ohne jegliche Theatererfahrung

und die in einer (maximal zwei) Mathematikstunden umsetzbar sind.

5.1 Grobe Zielsetzung
Mit der Theaterpadagogik kénnen je nach Zielgruppe und Institution unterschiedliche Ziele

verfolgt werden:

1. Forderung sozialer, personaler, emotionaler, sprachlicher und motorischer Kompeten-
zen

2. Inhaltliche Ziele: Auseinandersetzung mit einem bestimmten Thema, Erméglichung von
Selbsterfahrung

3. Veranderungsprozesse von Selbst und Rolle in gesellschaftlichen Kontexten (eingrei-
fendes Denken), Bsp.: Workshops in Firmen, Gewaltpravention, etc.

4. Férderung kiinstlerischer Kompetenzen: Asthetisches Endprodukt, szenisches Gestal-
ten von Selbst, Rolle und Welt in asthetischen Kontexten

Da im Mathematikunterricht die Férderung fachlicher, sozialer und personaler Kompeten-
zen im Vordergrund steht, werden grundsétzlich die ersten beiden formulierten Zielset-
zungen verfolgt. Auch wenn die Fdrderung klnstlerischer Kompetenzen und das Ziel ei-
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nes kinstlerischen Endprodukts nicht Teil des Mathematikunterrichts sind, kann die Erar-
beitung einer Préasentation oder kleineren Auffihrung, bei der ein mathematischer Inhalt
im Mittelpunkt steht, jedoch sehr gewinnbringend sein. Bei den Schiler*innen 16st dies in
der Regel eine hohe intrinsische Motivation aus, was den Lernprozess ungemein unter-
stutzt. Das Ziel einer Prasentation verschiebt den Fokus vom eigenen Lernen zum Vermit-
teln. Die Schauspieler*innen haben die Aufgabe, den mathematischen Gegenstand flr
das Publikum mdglichst interessant zu gestalten, wobei dennoch nicht die Qualitat der
Darstellung, sondern der Inhalt im Zentrum steht. Die verwendeten theaterpadagogischen
Methoden sind auch hier Mittel zum Zweck, das heif3t immer mit einer mathematischen,
padagogischen oder sozialen Zielsetzung verbunden. Diese fiktive Spielwelt (fern von
Alltagsregeln) erdffnet den Schiler*innen einen geschutzten Raum, indem sie experimen-
tieren, forschen und sich erproben kdnnen.

In den vorgestellten Beispielen aus der Literatur finden sich Auffihrungen und Kurzpra-
sentationen nur im Zusammenhang mit dem Rollenspiel und dem Theaterstick. Hier
nehmen die Schiler*innen in der Regel eine konkrete Rolle ein. Interessant wére es, das
Spektrum an verschiedenen Theaterformen zu erweitern. So kénnten die Schiler*innen
beispielsweise auch postdramatische Szenen entwickeln, in denen keine klaren Rollen
mehr erkennbar sind. In der Postdramatik wird nicht eine Geschichte chronologisch er-
zahlt, sondern es steht vielmehr ein Thema im Vordergrund.

Dartber hinaus gibt es im Bereich der asthetischen Forschung bereits viele positive Er-
fahrungen, den Schiler*innen komplett freie Hand in der Entwicklung einer Abschlusspra-
sentation zu geben. In der &sthetischen Forschung wird ein Thema bzw. eine konkrete
Fragestellung in den drei Forschungsfeldern Alltag, Kunst und Wissenschaft erforscht.
AnschlieBend werden die Arbeitsergebnisse in einem &sthetischen Endprodukt prasen-
tiert. Das Endprodukt kann ein Film, eine Szene, eine Installation etc. sein. Die &stheti-
sche Forschung wird bisher in den Naturwissenschaften, Religion, Musik, etc. durchge-
fihrt, meinen Kenntnissen nach jedoch nicht im Fach Mathematik. Grund daflr kénnte
sein, dass es im Fach Mathematik schwieriger ist eine geeignete Fragestellung zu finden,
in einem Anwendungsgebiet, das nicht direkt aus den Naturwissenschaften entspringt.
Darlber hinaus sind &sthetische Forschungsprojekte in der Regel im Rahmen einer Pro-
jektwoche angelegt und nicht in einer oder mehreren Unterrichtsstunden ohne weiteres
durchfihrbar.

Ziel der folgenden Konzeption wird es also sein, auch postdramatische Elemente fir den
Mathematikunterricht zu nutzen. Zudem wird sich die Arbeit am Konzept der &sthetischen

Forschung orientieren.
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5.2 Aufbau und Regeln einer theaterpadagogischen Einheit

Flr die eigenstandige Konzeption einer theaterpadagogischen Mathematikstunde ist es
sinnvoll, sich mit der Struktur und den Regeln einer theaterpadagogischen Einheit ausei-
nanderzusetzten, um diese in der Vorbereitung bertcksichtigen zu kénnen.

Eine theaterpadagogische Stunde gliedert sich in der Regel in folgende Phasen:
1. BegriBung

2. Warm-Up

3. Hinflhrung: Einstieg in das Thema, Recherche-/Probier-/ Experimentierphase
4. Durchfihrung: Thema bearbeiten, Erarbeitung einer Prasentation

5. Prasentation und Reflexion

6. Abschluss

Zur BegriiBung gibt die Lehrperson einen Uberblick iiber die Unterrichtsstunde und klart
ggf. mit den Schiler*innen organisatorische Fragen, wie Pausenzeiten etc. Das Warm-Up
besteht aus Spielen und Ubungen, die zur kérperlichen und geistigen Aktivierung dienen.
Die Schuler*innen kénnen zunachst im Raum ankommen und sich auf die neue Unter-
richtsstunde einstellen. Fiir eine bessere Zusammenarbeit dienen vertrauens- und grup-
penbildende Ubungen. Dariiber hinaus kann im Warm-Up die Sinneswahrnehmung sen-
sibilisiert, die Reaktionsfahigkeit sowie der kérperliche und sprachliche Ausdruck gestarkt
werden. Das Warm-up kann sodann flieBend in den Einstieg in das Thema Ubergehen.
Die Schiler*innen kénnen zunachst assoziativ das Thema eréffnen und ihr Vorwissen
aktivieren. Es werden Materialien zu einem vorgegebenen (oder selbst festgelegten)
Thema gesammelt und auf spannende Momente hin untersucht. Die Arbeit beginnt mit
dem Lesen, Recherchieren, Ausprobieren und Improvisieren. In der Durchfihrung steht
haufig die Erarbeitung einer Prasentation in Gruppen im Vordergrund. Die Schiler*innen
erproben kreative Elemente und Ideen und entwickeln mithilfe der zuvor generierten Ma-
terialien eine kleine Auffihrung. In der Prasentationsphase zeigen sich die Kleingruppen
gegenseitig ihre Arbeitsergebnisse. Wichtig ist die Wertschatzung der Schauspieler*innen
in Form eines Applauses nach jeder Prasentation. Hilfreich fur die anschlieBende Reflexi-
on sind kurze Feedbackphasen zwischen den Prasentationen. Flr die Reflexion ist es
wichtig, mit der Lerngruppe zuvor Regeln festzulegen, die ein konstruktives Feedback
unterstitzen, wie beispielsweise: wir verwenden Ich-Botschaften, gegenseitig zuhéren,

Wiederholungen vermeiden, etc.*?

%2 vgl. Héhn (2015), S. 26-30
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Grundsatzlich sollten die Hinweise aus Kapitel 3 (Grenzen und mdgliche Probleme) be-
achtet werden. Fir die erfolgreiche Durchfiihrung theaterpadagogischer Methoden ist die
Etablierung eines verwertungsarmen Raums und kommunikativen Vakuums elementar.

Nur so kénnen die Schiler*innen frei experimentieren und sich weiterentwickeln.

5.3 Theaterpadagogische Mathematikeinheit zum Thema ,,Vierecke*

Die folgende Unterrichtseinheit wurde fir den Mathematikunterricht der sechsten Klasse
konzipiert. In der sechsten Klasse werden grundlegende geometrische Figuren, wie Drei-
eck, Viereck, Vieleck etc. behandelt. Im Vordergrund steht die Entwicklung eines geomet-
rischen Begriffsverstédndnisses. Die vorgestellte theaterpddagogische Mathematikeinheit

soll die Schuler*innen in die ,Welt der Vierecke" einflhren.

5.3.1 Didaktische Analyse

In der sechsten Klasse wird das Wissen Uber die geometrischen Formen und insbesonde-
re Uber die Vierecke erweitert. Sie lernen die neuen Begriffe ,beliebiges Viereck®, ,Quad-
rat‘, ,Rechteck®, ,Trapez*, ,Raute, ,Drache®, ,Parallelogramm® und deren Eigenschaften

kennen.

Begriffe sind Bausteine des Wissens und verdichten Informationen. Sie charakterisieren
eine ganze Klasse von Objekten und sind Grundlage der Kommunikation im jeweiligen
Fachgebiet. Zudem beeinflussen sie die Gedachtnisleistung und die Problemldsefahigkeit.
Die Begriffe der unterschiedlichen geometrischen Formen kénnen Quelle oder Mittel zum
Prazisieren von Problemstellungen, Lésungshilfen fir Probleme und Mittel zur Sicherung
von Problemstellungen sein. Diese Auflistung zeigt, wie wichtig es ist, sich mit einer er-
folgreichen langfristigen Begriffsbildung auseinanderzusetzen. Wie werden Begriffe ge-
lernt und welche Unterrichtsphasen beim Erarbeiten zentraler Begriffe missen bertck-
sichtigt werden?

Man unterscheidet in der Mathematikdidaktik zwischen vier Stufen des Begriffsverstand-
nisses, die durchlaufen werden sollten. Die erste Stufe ist das intuitive Begriffsverstand-
nis. Hier wird der Begriff als Phdnomen verstanden und die Schiler*innen (er)kennen
Beispiele, d.h. sie kénnen intuitiv Quadrate von Rechtecken unterscheiden und diese be-
nennen. Im inhaltlichen Begriffsverstandnis wird der Begriff zum Trager von Eigenschaf-
ten. So kénnen die Lernenden beispielsweise die Eigenschaften eines Rechtecks (die
gegenlberliegenden Seiten sind gleichlang und parallel) nennen. Die dritte Stufe ist das
integrierte Begriffsverstédndnis. Hier figt sich der Begriff als Teil in ein ganzes Begriffsnetz
ein. Die Schiler*innen kennen die Beziehungen von Eigenschaften untereinander sowie

die Beziehungen zu anderen Begriffen (Kenntnis tber das ,Haus der Vierecke®). Das for-
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male Begriffsverstandnis bildet die letzte Stufe. Hier wird der Begriff in den axiomatischen
Aufbau der Geometrie eingeordnet, sodass beispielsweise GesetzmaBigkeiten bewiesen
werden kdnnen. Da die Begriffsbildung ein langfristiger Prozess ist, soll das Ziel der thea-
terpadagogischen Unterrichtsstunde lediglich sein, in die Begriffsbildung des Vierecks
einzuftihren und die ersten Stufen des Begriffsverstandnisses zu betreten.

Bei der Erlernung eines Begriffs kébnnen die Schiler*innen angemessene Vorstellungen
durch Handlungen an konkreten Objekten, Wahrnehmungen an Bildern und Gegenstan-
den sowie Beschreibungen von Gegenstanden aufbauen. AnschlieBend erfolgt der Er-
werb von Kenntnissen Uber charakteristische Eigenschaften des mathematischen Ob-
jekts. Die Lernenden haben den Begriff verstanden wenn sie

1. die Bezeichnung des Begriffs kennen

2. Beispiele nennen kénnen und erklaren kdnnen, warum dies ein Beispiel ist

3. Gegenbeispiele aufzeigen kénnen und erklaren kdnnen, warum diese nicht unter den
Begriff fallen

4. charakteristische Eigenschaften kennen

5. Ober-, Unter-, und Nachbar-Begriffe wissen

6. den Begriff anwenden kénnen (beim Konstruieren und Problemldsen)

5.3.2 Methodische Analyse

Far die Erarbeitung der geometrischen Begriffe werden hier theaterpadagogische Metho-
den genutzt. Um erste Erfahrungen zum Begriff zu sammeln (enaktive Repréasentation,
siehe Kapitel 2.2), stellen die Schiler*innen gemeinsam verschiedene Viereckformen dar.
Mit der Vorgabe des Neun-Punkte-Felds kdnnen viele unterschiedliche Formen entste-
hen, sodass die Lernenden mehrere Beispiele fir einen Begriff kennenlernen.

Im nachsten Schritt sollen die Schiilerinnen die Mdglichkeit bekommen, Eigenschaften
und Merkmale der unterschiedlichen Formen eigensténdig zu entdecken. Fir diese Expe-
rimentier- und Forschungsphase wurde sich an der &sthetischen Forschung orientiert. Die
Schiler*innen sammeln Material aus dem Alltag (Bilder von Vierecken), entdecken Eigen-
schaften an vorgegeben Beispielen und vernetzen die Begriffe untereinander in einer
Schreibwerkstatt. In Gruppenarbeiten, wie der Lobhudelei oder der Erarbeitung der Ab-
schlussprasentation reflektieren die Schuler*innen ihre bisherigen Arbeitsergebnisse so-
wie individuellen Erfahrungen und Wahrnehmungen. In einer Gruppenarbeit missen die
Schiler*innen eigene Standpunkte einnehmen und ihre Sichtweise den Gruppenmitglie-
dern erklaren, wodurch sie sich im Kommunizieren und Argumentieren Uben. So gilt die
Regel: Erst wenn man einen Begriff erklaren kann, hat man ihn richtig verstanden. In der

Unterrichtseinheit wird es mehrere Gruppenarbeiten geben. Jede Gruppe behandelt im-
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mer ein spezielles Viereck. Die Gruppen werden mehrmals getauscht, sodass jede Per-
son mehrere Vierecke vertiefen kann. Fir die Vermeidung von Uberforderung bei der
Entwicklung der Prasentation, werden im Verlauf der zwei Doppelstunden unterschiedli-
che Prasentationsformen, wie der Catwalk (siehe Kapitel 5.3.4) zu Verfligung gestellt. So
kénnen die Schiilerinnen auf alle entwickelten Materialien und Ubungen zuriickgreifen,

diese neu kombinieren und hintereinander schalten.

Zu Beginn der zweiten Doppelstunde wurde als Wiederholung die Ubung Betty Plum ver-
wendet, anstelle eines Ublichen trockenen Frage-Antwort-Spiels. Bei dieser Ubung ist
jede*r Schuler*in entweder aktiv oder als Beobachter beteiligt. Mit dem Veto der Spal3-
antwort sinkt die Angst etwas ,falsches® zu sagen, sodass sich im Idealfall méglichst viele

Lernenden beteiligen werden.

Grundsatzlich endet jede Doppelstunde mit einer Prasentations- und anschlieBenden
Feedbackrunde. Es ist sehr wichtig, dass die Schiler*innen Wertschatzung fir ihre geleis-
tete Arbeit erfahren und die Mdglichkeit haben, diese den anderen zu prasentieren. Als
kurze Reflexionsrunde bietet sich an, die Gruppe pro Prasentation drei Lieblingsmomente

ZU nennen.

5.3.3 Tabellarischer Verlaufsplan
Thema: Einflihrung ,Vierecke®
Zielgruppe: Klasse 6
Ziele:
- Die Schiuler*innen aktivieren ihr Vorwissen zum Lerngegenstand
- Die Schilerinnen kénnen Vierecke (Quadrat, Rechteck, Parallelogramm, Dra-
chenviereck, Trapez) identifizieren und deren spezielle Eigenschaften beschrei-
ben.
- Die Schiler*innen Giben sich im Kommunizieren und Argumentieren

- Forderung sozialer Kompetenzen

Hinweise: Die Schiiler*innen haben bereits in der Pause alle Tische und Stiihle an die
Waénde gestellt, sodass eine gréBtmdgliche freie Flache entsteht und der Unterricht direkt

beginnen kann.
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1. Doppelstunde:

DAUER
3 min

10 min

14 min

40 min

20 min

3 min

ABLAUF

BegriiBung

-Ablauf der Stunde
-Organisation, Fragen klaren
Warm UP

- Raumlauf, Einfuhrung ,Free-

ze
- Austausch Uber Vorwissen

Hinfliihrung

- Punkteimprovisation

-> korperliche nonverbale Dar-
stellung verschiedener Vier-
ecke

-(Zusatz: Bildervorstellung)

Durchfiihrung
- Forschen
- Lobhudelei

Prasentation + Reflexion

- Prasentation der Lobhudelei,
SuS erraten das vorgestellte
Viereck

Abschluss

-Tische und Stiihle wieder an
den Platz zurlick

-Schluss aus Basta

2. Doppelstunde:

DAUER

3 min

7 min

30 min

30 min

ABLAUF

BegriiBung

- Ablauf der Stunde

- Organisation, Frage klaren
Warm UP

- Klatschkreis

- Catwalk

Hinflihrung
- Betty Plum
- Schreibwerkstatt

Durchfiihrung
- Erarbeitung einer Prasentati-

ZIEL
-alle (organisatorischen) Fragen klaren, sodass
sich SuS auf den Unterricht einlassen kdnnen

-Aufwarmung von Kérper und Geist
-Kennenlernen theaterpadagogischer Begriffe fur
spatere Ubung

-Abbau von Hemmungen

-Vorwissen aktivieren

-Starkung des Gruppengefiihls (aufeinander ach-
ten, dass jeder mal in die Mitte kann, gleichzeiti-
ges gemeinsames abgehen, ...)

-Darstellung geometrischer Formen mit dem ei-
genen Koérper erleben, viele Beispiele fir eine
geometrische Form entdecken

-(Zusatz: Bezug zum Alltag schaffen)

-kreatives Forschen, SuS kénnen Eigenschaften
der Vierecke eigenstandig entdecken

-SuS vertiefen ihr Wissen zu einem Viereck und
kénnen die Eigenschaften auf das Wesentliche
reduzieren

-Férderung der Ausdrucks- und Prasentationsfa-
higkeit

-SuS koénnen konstruktives Feedback geben und
annehmen

ZIEL
-alle (organisatorischen) Fragen klaren, sodass
sich SuS auf den Unterricht einlassen kénnen

-Starkung der Gruppe (Impulse von anderen auf-
nehmen und weitergeben, keinen Ubergehen,...)
-Aktivierung von Kérper und Geist

-Kennenlernen einer neuen Prasentationsform
-Aktivierung des kollektiven Gedéachtnisses, Wie-
derholung der letzten Stunde

-Vernetzung der kennengelernten Begriffe durch
kreatives Schreiben

-Vertiefung einer geometrischen Form
-Férderung sozialer Kompetenzen (Kooperations-
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on in Kleingruppen und Konfliktfahigkeit)
20 min  Prasentation + Reflexion -Foérderung der Ausdrucks- und Prasentationsfa-
higkeit
-SuS kdnnen konstruktives Feedback geben und
annehmen
3 min Abschluss
-Tische und Stlihle wieder an
den Platz zurlck
-Schluss aus Basta

5.3.4 Detaillierte Beschreibung der Ubungen
1. Doppelstunde:
Raumlauf
1. Lauft durch den Raum und bleibt erst einmal nur bei euch. Sucht euch immer neue
Wege durch den Raum. Versucht den Raum mdglichst gleichmalig auszufillen. ,Freeze"
und ,Go".
2. Schaue dich nun im Raum um. Kannst du Vierecke im Raum entdecken?
3. Wer ist noch im Raum? Nehmt nun Kontakt zu den anderen auf und begrifBt euch ge-
genseitig: freundlich zunicken/ Hand geben / mit dem Knie / der rechten Schulter / der
linken Hlfte
4. Bienenschwarm: Findet euch schnellstméglich in 3er (oder 4er, 5er) Gruppen zusam-
men und diskutiert folgende Fragen:

- Wo begegnen euch Vierecke im Alltag?

- Welche Vierecke kennt ihr bereits?

- Kennt ihr bereits Eigenschaften besonderer Vierecke?

= Jede Frage wird in einer neuen Gruppenkonstellation diskutiert

Punkte Improvisation

o [n] Bl
z n] n]
ne und bilden die Ecken eines Vierecks. Sie bleiben

n [ = 1
4:] - kurz im Freeze und verlassen dann gleichzeitig die

Blhne. Es betritt wieder von neuem eine Person die

Die Schiler*innen stehen in einem groBen Kreis, so-
dass in der Mitte eine Bihne entsteht. Auf der Biihne
sind neun Punkte auf dem Boden markiert (siehe Skiz-

ze). Es treten nacheinander vier Personen auf die Blih-

a o o

Bihne usw. Gegebenenfalls kann ein Springseil ver-
wendet werden, sodass die Kanten der Vierecke sichtbar werden.
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Bildervorstellung

Die Schiler*innen hatten als Hausaufgabe die Aufgabe in ihrem Umfeld (Zuhause, in der
Natur, etc.) Vierecke zu fotografieren oder einen Gegenstand mitzubringen auf dem Vier-
ecke abgebildet sind. Diese werden nun von der Lehrperson nacheinander (am besten mit
einer Dokumentenkamera) prasentiert. Wahrenddessen haben die Lernenden die Mdg-
lichkeit, der Gruppe etwas Uber ihr Bild oder den Gegenstand zu erzahlen.

Forschen

Auf dem Boden wird eine Vielzahl an ausgeschnittenen Vierecken auf dem Boden verteilt.
Die Vierecke sind jeweils mit dem korrekten Begriff beschriftet. Besonders anschaulich
wird es, wenn jedes Viereck eine eigene Farbe hat (alle Rechtecke rot, alle Quadrate

blau, usw.)

Es werden 4 groBe Seiten Papier mit den Uberschriften ,Seiten®, ,Symmetrieachsen®,
~Winkel“, und ,Diagonalen an die Wande bzw. Tir und Tafel geklebt und jede*r Sch-
lerin kann nun auf diese Seiten alles schreiben, was er/sie mithilfe den zur Verfliigung
stehenden Vierecken dazu entdeckt hat. Schlagwérter, Begriffe, Aussagen, Fragen, Sat-
ze, Skizzen. In diesem Schritt sollen sich die Schiler*innen noch nicht untereinander aus-

tauschen. Im Hintergrund kann Musik gespielt werden.

Lobhudelei (Quiz)

Eine Person verkérpert ein bestimmtes Viereck. Die Gruppenmitglieder haben die Aufga-
be die Person vorzustellen, ohne dabei den Namen zu nennen. Die Prasentation soll wie
eine Art Showmaster, Verkaufer oder Marktschreier gehalten werden. Das Publikum jubelt
dabei laut zu und kann anschlieBend raten, um welches Viereck es sich handelte.

2. Doppelstunde

Klatschkreis

Alle Schilerinnen stehen im Kreis. Die Lehrperson klatscht in die Richtung seines
Nebenmannes oder seiner Nebenfrau. Dieser reagiert und klatscht ebenfalls seinen
nachsten Nachbarn an, so geht es weiter. Die Klatscher sollen zligig weiter gegeben
werden, wobei der Blickkontakt zwischen den jeweiligen Nachbarn sehr wichtig ist. Als

Variante kann zu jedem Klatscher ein beliebiges Viereck genannt werden.

Catwalk:
Die Schiiler*innen stellen sich in einer Reihe auf. Dominoeffekt: Immer wieder geht eine
Person vor, zdgert jedoch an einem beliebig ausgewahlten Punkt und kehrt wieder auf

den Platz zurtick, um wieder von vorne zu starten. Im Hintergrund lauft Musik.
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Es stellen sich funf Schiler*innen in einer Reihe auf der Bihne auf. Nun nennen sie
nacheinander Eigenschaften und Charakteristika eines bestimmten Vierecks. Bsp.: Ein
Quadrat hat vier gleich lange Seiten. Jedes Quadrat ist auch eine Raute.

Jede Aussage sollte mdglichst schnell auf die nachste folgen. Wem keine mathematische
Eigenschaft einfallt, kann einen SpaBsatz formulieren. Bsp.: Quadrate sind quadratisch
praktisch gut.

Schreibwerkstatt

1. Assoziationskette

Schreibe eine Assoziationskette zu einem Viereck.

2. Elfchen, 11 Woérter (1 Viereck; 2 Beschreibung des Begriffs; 3 Wo ist es zu finden?; 4
Was meinst du dazu?; 1 Fazit)

3. Dialog zwischen zwei unterschiedlichen Vierecken

4. Fragen zum Thema, entweder an sich, die Mitschiler*innen, oder das Publikum;

5. Serielles Schreiben. (Jeder Satz fangt mit einer bestimmten Formulierung an, z.B. Ich
will... / Ich erinnere mich... / Du sagst immer...)

6. Ein Bild mit méglichst vielen unterschiedlichen Vierecken malen.

Zusatzspiel:

Viereckesalat

Die Klasse sitzt im Kreis. Ein Stuhl ist zu wenig. Die Lehrperson gibt den Schiler*innen
versch. Vierecknamen (bzw. Trapez, Raute,...) Ein*e Spieler*in steht in der Mitte, beginnt
einen Satz mit alle Vierecke, die... und nennt eine bestimmte Eigenschaft. Nun missen

sich alle einen neuen Platz suchen, auf die die Eigenschaft zutrifft.

6 Schlussbetrachtung

Im ersten Teil der Arbeit wurde gezeigt, dass theaterpddagogische Methoden ein nitzli-
ches und gewinnbringendes Mittel sein kénnen, um die Ziele des erlebnis- und hand-
lungsorientierten Mathematikunterrichts erfolgreich umzusetzen. Ein ganzheitliches Ler-
nen und ein Erleben mit dem Kérper kann mithilfe der Theaterpadagogik bestmdéglich um-
gesetzt werden, was im Mathematikunterricht in der Regel haufig zu kurz kommt. Zudem
unterstitzt die Theorie von Bruner die Wichtigkeit der enaktiven Darstellungsebene ma-
thematischer Inhalte. Diese Darstellungsebene kann mit theaterpadagogischen Methoden
bedient werden, da hier mathematische Gegensténde verkérpert und handelnd erfahren
werden. Weiterhin sollen im Mathematikunterricht auch Gberfachliche Kompetenzen wie
soziale und personale Kompetenzen geférdert werden, was ebenso Ziel der Theaterpa-
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dagogik ist. In der Theaterarbeit werden gruppendynamische Prozesse bewusst begleitet
und unterstitzt. In der Erarbeitung einer Présentation arbeiten die Schiler*innen eng zu-
sammen und starken ihre Fahigkeiten im sozialen und kommunikativen Bereich. Darlber
hinaus schaffen theaterpadagogische Methoden und Ubungen neue Zugange in ein The-
ma, wecken die Neugier der Schiler*innen und erhéhen die Motivation. So zeigt sich ab-
schlieBend, dass sich theaterpddagogische Methoden in jedem Fall sinnstiftend in den
Mathematikunterricht integrieren lassen.

Der Hauptteil der Arbeit widmete sich sodann dem wie: auf welche Art und Weise, also
mit welchen Methoden und in welchen mathematischen Bereichen kann Theaterpadago-
gik im Mathematikunterricht eingesetzt werden? Es wurde deutlich, dass theaterpadago-
gische Methoden in jedem mathematischen Teilgebiet genutzt werden kénnen. Es gibt
bereits ein breites Angebot in der Literatur an Vorschlagen, wie mit Kérper, Stimme und
Bewegung mathematische Inhalte erarbeitet und vertieft werden kénnen. Mit der Einord-
nung der gegeben Kapitel wurden die verwendeten theaterpddagogischen Methoden aus
den Beispielen der Literatur herausgearbeitet, sodass diese leichter auf einen anderen
mathematischen Gegenstand adaptiert werden kénnen. Man hat dadurch die Méglichkeit,
beispielsweise in der Kategorie Standbilder zu denken und zu Uberlegen, welche mathe-
matischen Inhalte sich daftr eignen. Im Anschluss daran wurden zwei Doppelstunden
konzipiert, um zu zeigen, wie konkret eine theaterpadagogische Mathematikstunde aus-
sehen kénnte und wie man selbst das Spektrum an theaterpadagogischen Methoden im
Mathematikunterricht nutzen kann.

Mit dem ersten Kapitel der Arbeit sollten Lehrkréfte also nun ausreichende Argumente
haben, um eine Umsetzung theaterpadagogischer Methoden im Unterricht vor Eltern, dem
Kollegium oder der Schulleitung zu rechtfertigen. Fir die konkrete Umsetzung kénnen
bereits bestehende Materialien genutzt werden oder eigene Ubungen entwickelt werden.
Ich hoffe sehr, dass ich der/dem ein oder anderen Leser*in Lust machen konnte, selbst in
der Praxis aktiv zu werden, einzelne theaterpadagogische Methoden oder sogar ganze
Einheiten theaterpadagogisch umzusetzen. Mit der Beachtung des Kapitels 2.2 der mogli-
chen Probleme und des Kapitels 5.2 mit dem Ublichen Aufbau einer theaterpadagogi-
schen Einheit sollte die Umsetzung erheblich erleichtert werden. So freue ich mich nun
selbst schon riesig darauf, in meinem kommenden Referendariat in meinem Unterricht
selbst zu experimentieren und mit den Schiler*innen auf eine theaterpadagogische und
mathematische Reise zu gehen.
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