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Mathe in Bewegung — vom Korperraum zum

Zahlenraum

Rudolf Lensing-Conrady

athematik ist allgegen-
wirtig. Sie steckt in je-
der Milchtiite und jedem

Uberraschungs-Ei. Sie erleichtert auf
vielfdltige Weise unseren Alltag und
hat ihre Wurzeln im Erkenntnisfort-
schritt der Evolution und Zivilisation.
Sie ist kein isolierter Denkbereich,
sondern Teil einer hilfreichen Denk-
struktur. Und gleichwohl ist sie angst-
besetzt, wird als fernab vom Leben
wahrgenommen als etwas, das nur
bestimmten Menschen — durchaus mit
geschlechtsspezifischen Zuschreibun-
gen — zugénglich sei.

Das Ziel dieses Beitrages ist, Ma-
thematik zu entddmonisieren und als
selbstverstindlichen und niitzlichen
Teil unserer Alltagsbewiltigung darzu-
stellen — als etwas, das seine Wurzeln
in der konkreten Wirklichkeit unseres
Daseins hat, nicht in theoretischer Iso-
lation. Da es in diesem Anliegen seit
Jahren ohne auffillig positive Ergeb-
nisse eine groBe Ubereinstimmung
unter Mathematikdidaktikern gibt
(vgl. Raddatz et al. 1996, Spiegel &
Selter 2003), wird hier versucht, frii-
her anzusetzen:

In diesem Artikel sollen vor allem
Moglichkeiten einer vorbereitenden
und unterstiitzenden pddagogischen
Einflussnahme auf die Denkentwick-
lung von Kindern aufgezeigt werden.
Dazu werden zunichst fiinf Einfluss-
felder betrachtet!, in denen mathema-

Eine ausfiihrlichere Diskussion wird im
Buch ,,Mathe bewegt! Vom Korperraum zum
Zahlenraum* (Lensing-Conrady 2015 ver-
lag modernes lernen, Dortmund) erfolgen.
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tisches Denken entsteht, angewandt
und gefordert wird:

= Basiskompetenzen

= Risikokompetenz

= Lernvoraussetzungen

= Lernschwierigkeiten

= Fordermafnahmen und Praxisvor-
schldge (psychomotorisch vorbe-
reitend; bezogen auf schulische
Kompetenzbereiche)

Auf dem letzten Punkt liegt der
Schwerpunkt dieses Beitrages.

1. Basiskompetenzen

Denkprozesse brauchen einen Aus-
gangspunkt. Eine der zentralen
Grundkompetenzen zum Aufbau ma-
thematischer Modelle ist die Wahr-
nehmung der eigenen Befindlichkeit.
Bevor diese Befindlichkeit zu einem
psychischen Konstrukt wird, hat sie
erst einmal eine physikalische Basis.
Wo befinden wir uns?

Praxiserfahrung?:

Warum stehen wir auf einem
Bein unsicherer als auf zweien?
Im Stand auf zwei Beinen schlie-
Ben wir die Augen. Jetzt wird ein
Fufl vom Boden genommen und
wir bleiben 10 sec. auf dem einen
Bein stehen. Dies wird mehrfach
wiederholt.

Differenzierte Praxisvorschlige dazu in
Lensing-Conrady (2013)

Die Wahrnehmung und Bewiltigung
der Physik unserer Erde, insbesonde-
re der Fliehkréfte und der Schwer-
krifte, ist eine unserer Lebensgrund-
lagen. Unser Leben ist geprigt von
stindigen Auseinandersetzungen
mit Fliehkraft und Schwerkraft, den
wesentlichen physikalischen Kriften
dieser Erde. Mit einem Lot regulie-
ren Bauarbeiter seit Jahrhunderten
die Senkrechte eines Bauwerkes und
schaffen damit eine wichtige Voraus-
setzung fiir seinen langfristigen Be-
stand. Sie nutzen dabei die Schwer-
kraft aus, die als Grundkraft dieser
Erde in diesem Fall hilft, im anderen
Fall den Menschen vielleicht ermii-
det, auf jeden Fall aber eine Grundla-
ge unseres Lebens darstellt. Befind-
lichkeit kommt von sich befinden.
Wo sind wir eigentlich? Die senso-
motorische Kontrolle von Flieh- und
Schwerkraft, die Fihigkeit, trotz die-
ser Krifte ein individuelles Gleich-
gewicht herstellen zu konnen, bietet
auch einen wesentlichen Hintergrund
fiir unsere psychische Befindlichkeit
(vgl. Riemann 1961). Nicht von un-
gefihr ist aber die Kurzfrage ,,Alles
im Lot?* oft auch die Frage nach
unserer personlichen Befindlichkeit:
»Wie geht es Dir?*“ oder hoffend:
,Geht es Dir gut?*

Die Frage nach dem Selbst ist der
Hintergrund der archaischen Bewe-
gungssuche, die in allen kindlichen
Bewegungsmustern ihren Versuchs-
raum findet (Zimmer 2009, Lensing-
Conrady 2001). Deshalb stellen die
schwindenden Bewegungsrdume fiir
Kinder eine Gefidhrdung dieser Aus-
gangsqualitit dar.
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Schritte zur Wahrnehmungsverarbeitung

Reizangebot

Sensorik
Differenzierung <
Diskrimination/Wertung und Auswahl
Integration des Reizes

Integration von Mehrfachwahrnehmungen
Handlung >
\ 0

8. Neuronale Verkniipfung/Synapsenverstarkung (Lernen)

Dies ist schon
Mathematik !
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Abb. 1: Wahrnehmungsverarbeitung und Mathematik

Praxiserfahrungen® zur Wahrnehmungsverarbeitung:

Ordnen nach Grofie (Differenzierung):

Eine Gruppe von 5—8 Teilnehmern steht zusammen. Ein Teilnehmer schlieft
die Augen und versucht, die iibrigen Teilnehmer nach der Korpergrofle geord-
net in eine Reihe zu stellen.

Variation: Die ordnende Person reiht sich selbst zum Schluss in die Reihe
ein.

Ordnen nach eigenen Kriterien (Entscheidungsprozesse/Diskrimination):
Ein Teilnehmer ordnet die Gruppe nach einem eigenen Kriterium (Haarfarbe,
Linge der Armel, Zahl der Ohrringe ...). Die Gruppe versucht zu erraten,
nach welchem Kriterium sie sortiert wird.

Atomspiel (Integration von Reizen):
Alle Teilnehmer laufen durch den Raum. Wenn der Spielleiter eine Zahl ruft,
finden sie sich entsprechend zusammen.

Atomspiel ,,blind‘‘ mit Zusatzaufgaben (Integration von Mehrfachwahr-
nehmungen):

Die Teilnehmer laufen mit geschlossenen Augen. Sie finden sich nach der geru-
fenen Zahl zusammen (ohne zu schauen) und beriihren sich beispielsweise mit
ebenfalls in den Raum gerufenen Korperteilen (kleiner Finger, dicker Zeh ...).

Uber die sensomotorische Befind-
lichkeit hinaus 6ffnet unser Wahrneh-
mungssystem insgesamt das ,,Tor zur
Welt“. Wenn alle Sinne helfen, die
Welt zu adaptieren, tun sie das in stéin-
diger Folge von Verarbeitungsschrit-
ten (Abb. 1).

* Die psychomotorische Praxisliteratur (z.B.
Beudels et al. 2001) ist gerade in diesem
Zusammenhang der Wahrnehmungsforde-
rung sehr vielseitig.

Bereits mit der Differenzierung von
Zustdnden, Materialien oder Gegen-
stinden beginnen mathematische Pro-
zesse wie Unterscheidung, Ordnung
und Reihung.

Die psychomotorische Sicht auf kind-

liche Entwicklung setzt

= die Bewiltigung des Daseins,

= die Entdeckung des Ichs,

= den Aufbau von Korperwahrneh-
mung,

= die Korperkontrolle sowie
= die soziale Bindung

vor die Vermittlung von Kulturtechni-
ken wie der ,,Mathematik*.

2. Risikokompetenz

Das iiber diese Basiskompetenzen
erreichte Gleichgewicht wird auch
gleich wieder ,,verschaukelt*: Drehen,
schaukeln und beschleunigen sind
nicht nur lebenswichtige Erfahrungen;
sie setzen auch an den Grundbediirf-
nissen des Menschen an und kénnen
deshalb auf sehr hohe (intrinsische)
Motivation bauen. ,,Die Lust an der
Bewegung, das ist die Lust an sinnli-
chen Empfindungen, ist die Lust am
Rhythmus, Drehen, Fallen, Schweben
und an der Geschwindigkeit. Deshalb
lieben es die Kinder, den Korper — und
damit auch sich und die Welt — in einer
ungewohnlichen Situation zu erfahren.
Was sie suchen, sind sinnliche, aufre-
gende Erlebnisse und Gefiihle: den
Kitzel im Bauch, den Schwindel im
Kopf, die Macht von Kriften, die den
Korper niederzwingen bzw. fortreilen
oder aber in Balance halten.” (Ehni
1982) Das Gefiihl der Beherrschbar-
keit des Augenblicks wird dadurch
gefestigt, dass es immer wieder aufs
Spiel gesetzt wird (Abb. 2).

Risiken spielen nicht nur im Aufbau
sensomotorischer Alltagsbewiltigung
eine wesentliche Rolle. Auch bedeu-
tende gesellschaftliche, politische wie
wirtschaftliche Entwicklungen sind
immer von einem Krisenmanagement
begleitet, das einher gehende Risiken
minimieren soll. Seit es Menschen

Abb. 2: Balanceversuche auf der Bankwippe
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Grundlagen

gibt, treiben sie Handel und das war
und ist riskant: Immer will jemand
ohne oder mit kleinstem Aufwand
das Geschift machen. Ob Riuber im
Stadtwald oder Piraten vor Somalia,
ob ,,Naturkatastrophen oder gesell-
schaftliche Wirren, ob eine kaputte
Uhr oder ein liegen gelassener Schliis-
selbund — Risiken gehoren zum Alltag.
Um das in den Griff zu bekommen,
wurde schon friih versucht, das Risiko
zu berechnen: Im Handel wurde ein
groBer Teil der heutigen Wahrschein-
lichkeitsberechnungen als Teil mathe-
matischer Uberlegungen entwickelt.
Keine Versicherung wire heute ohne
sie denkbar.

Es gibt kein Leben ohne Risiko — und
darauf miissen wir auch die Kinder vor-
bereiten. Aber war Risiko nicht etwas,
das wir fiir Kinder vermeiden woll-
ten? Sind wir Erwachsenen nicht fiir
die Sicherheit der Kinder verantwort-
lich? Diese jahrzehntelang praktizierte
Grundeinstellung der Pddagogen, die
das Feld fiir Kinder nach Gefahrenmo-
menten zu sondieren und moglichst
alle Unfallquellen aus dem Weg zu
rdumen hatten, geriet in den 1990er
Jahren insbesondere wegen ihrer Er-
folglosigkeit ins Wanken: In Deutsch-
land gab es zwar die normiertesten
und ,,sichersten” Umgebungen (z.B.
Kindergarten, Spielplitze, Schulen...)
fiir Kinder im europiischen Vergleich,
allerdings lag Deutschland trotzdem in
der Unfallstatistik weit vorne.

Natiirlich wollte weiterhin niemand
Kinder in Gefahr bringen, aber in
wachsendem Mafle wurde die indivi-
duelle Einwirkungsmoglichkeit der
Kinder auf ihr Lebensgeschehen gese-
hen: Individuelle Risikokompetenzen
nehmen Einfluss auf den Verlauf des
Geschehens und stellen einen erhebli-
chen Wirkfaktor dar. Um diese Kompe-
tenzen iiberhaupt in den padagogischen
Blick zu nehmen, war eine Abgrenzung
dessen, was wir unter Gefahr bzw. un-
ter Risiko verstehen, erforderlich. Die
erste war weiterhin auszuschlieBen,
das zweite durch den Aufbau von
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Kompetenzen positiv zu beeinflussen.
Aber geht das liberhaupt? Vor diesem
Hintergrund sollte in einer Untersu-
chung, die das Institut fiir angewandte
Bewegungsforschung im Auftrag und
in Kooperation mit der Unfallkasse
Nordrhein-Westfalen durchfiihrte (Vet-
ter, Kuhnen & Lensing-Conrady 2004)
geklidrt werden, ob die individuelle
Unfallgefihrdung von Kindern durch
psychomotorische Fordermainahmen
gesenkt werden konne. Im Rahmen
dieser Studie wurde das psychomoto-
rische Praxis Know-How zum Aufbau
von Risikokompetenzen spezifiziert
und erweitert (Vetter, Kuhnen & Len-
sing-Conrady 2008).

Praxiserfahrung:
Balancespiele am Beispiel
,,Bamboleo*“*: Eine runde Holz-
scheibe liegt in einem labilen
Gleichgewicht auf einer Korkku-
gel. Nun werden Holzbausteine
unterschiedlicher Form und Groe
auf die Platte gelegt, ohne dass sie
herunterfillt (Abb. 3).

Bei Balancespielen wie diesem
wird das Eingehen von Risiken
belohnt. Dessen Einschitzung be-
ruht hier darauf, das Verhaltnis, die
GroB3e, das Gewicht und die Entfer-
nung von der Mitte beurteilen zu
konnen. Hitte Piaget dieses Spiel
gekannt — er wire zu einer anderen
Beurteilung der Frage gekommen,
wann der Proportionalititsbegriff
entwickelt sei (s.u.) ...
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Abb. 3: Bamboleo

* Zum Spiel Bamboleo gibt es sehr viele Spiel-
variationen (vgl. z.B. Beins & Klee 2014)

3. Lernvoraussetzungen

3.1 Vorwissen — Intuitives
Wissen von Kindern

Kinder wissen mehr, als Erwachsene
oft annehmen. In besonderer Weise
haben dies Forschungen zum physika-
lischen Vorwissen belegt (Abb. 4).
Archaisches Wissen und implizites
Wissen werden oft als ,,Vorwissen®
zusammengefasst. Krist (1999) defi-
niert Vorwissen als ,,jegliches Wissen,
dass Lernende bereits besitzen, bevor
sie mit einer Lernaufgabe konfrontiert
werden, die dieses Wissen voraussetzt
oder in irgendeiner Weise tangiert*
(S. 193). Mit ,,implizites* bzw. ,,intu-
itives* Wissen bezeichnet Krist (ebd.)
die gleiche Wissensebene, je nachdem,
ob gegeniiber der verbal-kognitiv er-
klarenden Féhigkeit des normativen
Wissens (,,explizites Wissen) oder
der kognitionsgesteuerten Ursache
des komplexen Handelns (statt der In-
tuitionssteuerung) abgegrenzt werden
soll.

Intuitive Vorstellungen und explizi-

tes Wissen stimmen nicht unbedingt
iiberein. Krist (1999) und seine For-

—— L

Abb. 4: Impulskontrolle auf der Beschleu-
nigungsbahn. Bei Beschleunigungsversu-
chen, bei der ein Ball auf einer Holzrinne so
angeschubst werden soll, dass er ein Ziel (hier
den Gong) am Boden trifft, zeigen Kinder im
Kindergartenalter ohne vorausgehende Ubung
bessere Ergebnisse als ihre Eltern. Dabei han-
delt es sich um archaische Wissensbestinde,
die die StoBkraft mit der Hohe der Bahn und
der Entfernung des Ziels in Verbindung setzen.



schungsgruppe empfehlen, diese Dis-
krepanz nicht fiir ein Uberlegenheits-
modell expliziten Wissens zu nutzen.
Sie sehen vielmehr im Bruch mit im-
pliziten Vorstellungen einen wesent-
lichen Problemzusammenhang schul-
pidagogischer Realitédt. Dass und wie
das spezifische, sich vom Erwachse-
nen oft unterscheidende Denken von
Kindern sich in Lernzugéingen und
Unterrichtsangeboten wiederfinden
sollte, beschreiben Spiegel & Selter
(2003) anschaulich.

Wissen ist ein kumulativer Lernpro-
zess. Es kniipft dabei immer an vor-
handenen Strukturen an, ergédnzt und
erweitert diese (Hiither 2001). Jede
Alltagshandlung basiert auf differen-
zierten und 6konomischen Zyklen von
Wissen, Entscheiden und Handeln.
Die Handlung fiihrt dabei zu einer
Riickmeldung iiber ihren emotionalen
Gehalt. War ich damit erfolgreich, hat
mir das Spall gemacht, bin ich viel-
leicht damit auf Widerstand oder gar
Ablehnung gestoflen? Diese Riickmel-
dung erweitert das Erfahrungs- oder
Handlungsgedichtnis und steht damit
fiir die emotionale und intuitive Kon-
trolle kiinftiger Entscheidungen zur
Verfiigung. Alle kognitiv entworfenen
Handlungsalternativen werden dieser
Kontrolle unterzogen und nur dann
ausgefiihrt, wenn sie hier bestehen
konnen.

In diesen Zyklen wird die wesentliche
Rolle intuitiver Prozesse deutlich:

= Intuitives Wissen ist sehr umfang-
reich (phylogenetische und onto-
genetische Erfahrungen).

= Intuition ist schneller als die Ra-
tio.

= Intuition ist entscheidungsrelevan-
ter.

= Intuitives Handeln ist oft erfolg-
reicher.

= Intuition ist immer innengeleitet/
selbstbestimmt.

Intuitives Wissen von Vorschulkindern
muss als Ausgangspunkt fiir Bildungs-

angebote betrachtet und konsequent
weiterentwickelt werden. So wird
auch im Lehrplan fiir die Grundschu-
len (Lehrplan NRW 2008) gefordert,
Vorwissen zu aktivieren und ,,mathe-
matische Vorerfahrungen in lebens-
weltlichen Situationen aufzugreifen®
(S. 53).

Sind intuitive Prozesse vermittel- und
lernbar? Die zentrale Frage, wie intu-
itives Wissen erweitert werden kann,
ist noch nicht geniigend erforscht.

Es spricht aber viel dafiir, dass Psy-
chomotorik als Forderkonzept fiir
intuitives Wissen besonders erfolg-
versprechend ist: Psychomotorik als
ganzheitliches Konzept einer Ent-
wicklungsforderung spricht zentrale
Bereiche intuitiven Wissens an, hier
seien nur genannt:

= der Ausbau archaisch-sensomoto-
rischer Aktivititen

= Unterstiitzung von Selbstwirksam-
keit, Selbstvertrauen

= Forderung der Individualitdt und
Autonomie

= Forderung von Wahrnehmungsfi-
higkeiten und Bewegungserfah-
rungen

= Unterstiitzung sozialer Kompeten-
zen und sozialer Bindung

= das Ausgehen von Stirken und
die Unterstiitzung einer positiven
Lernmotivation

= das Lernen in emotional gesicher-
ter und entspannter Atmosphére

3.2 Neugier, Kreativitat, Inte-
resse, soziale Unterstiitzung

Kinder entdecken die Welt im eigenen
Interesse und selbsttitig. Neben der Un-
terstiitzung und Absicherung durch die
Erwachsenenumgebung ist es vor allem
ein ganz eigener Faktor, der den Entde-
ckungsmotor antreibt: die Neugier.

Exploratives Verhalten legen Kinder
vor allem dann an den Tag, wenn sie
etwas als fiir sie bedeutungsvoll und
erreichbar halten. Eine Didaktik, die

Abb. 5: Selbstorganisation beim
Kreiselmeister“-Spiel: Ein Balancekreisel
wird mit sechs Sektoren versehen, denen
beliebige, auf Arbeitskarten festgehaltene Auf-
gabenbereiche zugeordnet werden konnen.

diesen Motor nutzen will, baut auf Er-
fahrungen der Selbststeuerung und auf
kreative Losungsversuche (Abb. 5).
Sie fordert Selbstwirksamkeitserfah-
rungen (Zimmer 2009) und Spielriu-
me (Gebauer, Hiither 2003).

Fiir den mathematischen Bereich, aber
sicherlich mit ebensolcher Relevanz
fiir andere Lernfelder, formulieren
Radatz et al. (1996) folgende Faktoren
als wesentliche Lernvoraussetzungen:

= Es existiert ein anregungsreiches
Lebensumfeld.

= Die Lernaufgaben entspringen die-
sem realen Umfeld.

= Die Lernaufgaben wachsen mit der
Kompetenz der Kinder, sodass sie
an ihnen wachsen konnen.

= Kinder haben Vorbilder, an denen
sie sich orientieren konnen.

= Kinder erfahren eine soziale Ge-
meinschaft, die ihnen Bindung und
soziale Sicherheit bieten.

Diese qualitativen Kriterien fiir Lern-
umgebung legen nahe, dass der fami-

Praxis der Psychomotorik 2 = 2014
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lidren und sozialen Unterstiitzung eine
besonders grofle Bedeutung als Lern-
voraussetzung zukommt.

4. Lernschwierigkeiten

Dementsprechend liegen die grofiten
und hiufigsten Lernhindernisse in den
mangelhaften Erfahrungsraumen der
Kindheit. Es ist schon viel dariiber ge-
schrieben worden, aber es deutet we-
nig darauf hin, das sich in der Breite
die Entwicklung umkehrt: In einem
wachsenden Spannungsfeld zwischen
Forderwahn und Vernachlidssigung
bleibt vor allem der Freiraum fiir das
Kind, das freie Spiel, der freie Zu-
gang zur Natur (,,Das letzte Kind im
Wald“, Louv 2013) oder die Verldss-
lichkeit der sozialen Bindungen auf
der Strecke. Dass dann gerade unser
Bildungssystem Gefahr lduft, durch
die Hiufung von Wissensvermittlung
aus zweiter Hand und Vernachlissi-
gung des individuellen, eigenstindig
und kreativ forschenden Zugangs von
Kindern den oben angesprochenen
Motor des individuellen Lernens, die
Neugier, zu gefdhrden, wird nicht nur

Bereiche
(nicht hierarchisch)

Visuelle Operationen

Auditive Wahrnehmung

Auge-Hand-Koordination
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von Ansari (2013): ,,Rettet die Neu-
gier!, beobachtet.

Die oft verantwortlich gemachten neu-
rologischen Fehlleistungen bilden hier
wohl eher die Ausnahme (vgl. Raddatz
et al. 1996, S. 108). Die Verletzung
oben genannter Lernvoraussetzungen
kann insbesondere zu Ausprigungen
fiihren wie

= mangelhafte kognitive Stiitzfunk-
tionen (Begeisterung, Phantasie,
Konzentrationsfahigkeit, Einpri-
gestrategien),

= psychisch-emotionale Uberlage-
rungen (Angst vor Mathe),

= Fehlleistungen in der Raumwahr-
nehmung, Gruppenerkennung und
auch in der Zahlbeziehung sowie

= insbesondere das Fehlen eines vi-
suellen Sich-Vorstellen-Konnens
(ebd. S. 108 f.).

5. FordermaBnahmen

Wir sollten die genannten Zusammen-
hinge fiir jede Art von Kulturtechnik
im Blick halten, auch fiir die Mathe-
matik. Die folgenden Praxisvorschli-

Forderbeispiele

,»Schau-genau-hin-Spiele‘:
Fotograf und Kamera: 2er Gruppen, 1 TN fiihrt die ,,Kamera* (2. TN) zu be-
liebigen Objekten und richtet die Linse genau aus. Mit einem Druck auf den
Scheitel 6ffnet sich die Linse fiir einen kurzen Moment und das Bild ist ,,im
Kasten®. Nach 5 bis 7 Fotos bleiben die Gruppen stehen und die ,,Kamera*
erzéhlt dem Fotografen, was sie aufgenommen hat.

Formen erkennen und nachlegen: Zwei 2er Gruppen erhalten jeweils 10 Bau-
steine, ein DinA 4 Papier sowie ein Baumwolltuch. Hinter dem Tuch legt eine
Gruppe ihre Steine auf dem Papier aus. Jetzt wird fiir eine kurze Zeit das Tuch
weggenommen und dann wieder vorgehalten. Die 2. Gruppe legt nun aus ihrer
Erinnerung heraus die eigenen Steine moglichst identisch aus. (Variationen)

ge’ beziehen sich deshalb zunzchst auf
die psychomotorische Vorbereitung
mathematischer Vorstellungen. Im
zweiten Schritt richten sich die For-
dervorschlige an den mathematischen
Kompetenzbereichen und Bildungs-
standards aus, wie sie im Grundschul-
curriculum (in diesem Falle NRW,
2008) gefordert werden.

5.1 Psychomotorisch vorbe-
reitend

Auf der Basis einer positiven Sicht
vom Kind (Kinder als Lerngenie,
Sicht auf die Stidrken des Kindes) las-
sen sich gerade mit einer psychomoto-
rischen Vielfalt von Praxisvorschldgen
wesentliche Grundlagen fiir einen Zu-
gang zur Mathematik legen.

> Es handelt sich hier um eine beispielhafte
Auswahl aus dem in Vorbereitung befind-
lichen Buch ,,Mathe bewegt! Vom Korper-
raum zum Zahlenraum* (Lensing-Conrady
2015: verlag modernes lernen, Dortmund).

Rhythmus klatschen — im Rhythmus gehen:
4 Gruppen klatschen unterschiedliche Rhythmen. Sie versuchen, ihren Rhythmus
beizubehalten, auch wenn sie jetzt (durcheinander-)gehen.

Streichholzspiele:
Fiir diese im Schwierigkeitsgrad leicht differenzierbaren Legespiele gibt es un-
zihlige Vorlagen (z.B. Picon & Malett 2003). Auch im Internet lassen sich viele
Beispiele finden.

\4
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Raum-Lage-Beziehung

Gedachtnisleistung

Mengenerfassung

Formen nachlegen:

Je TN werden 5 Holzklotze (beliebige Holzbausteine einer Grofie) verteilt, es
eignen sich Ser Guppen: 1 TN legt eine beliebige Zusammenstellung vor, 1
nédchster TN beschreibt die Vorlage, die restlichen 3 TN stellen die Klotzchen
,.blind* entsprechend der Beschreibung nach.

(Variation: Die Klotze werden auf einem DIN A4-Papier ausgelegt, dessen
Unmriss sie nicht iiberschreiten diirfen.

® Murmelbahnen (Abb. 6)
e Silhouetten: Mit Seilchen werden die Korperumrisse eines in beliebiger Kor-

perposition auf dem Boden liegenden TN nachgelegt. Nach einem anschlie-
Benden Positionswechsel versuchen sich die anderen TN, passend in die Sil-
houetten hineinzulegen.

Abb. 6: Spiel mit der Cuboro-
Murmelbahn: Geeignete
Murmelbahnen lassen geniigend
Raum fiir individuelle Losungen.

Kartenlauf:

Entsprechend den Farben eines Skat-Spieles bilden sich 4 Gruppen: Die ge-
wiinschte Kartenreihenfolge wird geklart. Dann werden die Karten vom Spiel-
leiter in einer gewissen Entfernung (10—20 m) unterschiedlich ausgelegt:

offen, aber wild durcheinander: Die TN laufen der Reihe nach und suchen eine
Karte entsprechend ihrer zugeordneten Farbe sowie der vereinbarten Reihen-
folge — die passende wird mitgenommen und vor der Gruppe in der richtigen
Reihenfolge ausgelegt.

umgedreht in 4 Kreisen der zugeordneten Farbe: Die TN diirfen der Reihe
nach unter eine Karte schauen, die ,.falschen” Karten werden wieder umge-
dreht hingelegt — die passende wird mitgenommen und vor der Gruppe in der
richtigen Reihenfolge ausgelegt.

Memory: Umgedreht in fester Ordnung: In drei Reihen liegen 3, 3 und 2 Kar-
ten: Die TN laufen, diirfen unter eine Karte schauen. Ist es die ,richtige®,
nehmen sie sie mit. Ist es die falsche, legen sie die Karte wieder umgedreht
hin und laufen zuriick zur Gruppe. Dieser sollen sie aber sagen, an welcher
Stelle sie eine bestimmte Karte gesehen haben. Das erleichtert das Auffinden
der Karte, wenn die Gruppe wieder an der Reihe ist.

Laufdomino:

Die verfiigbare Menge von Dominosteinen (grof3e Schaumstoffdominos sind fiir
dieses Spiel besser geeignet als kleine Holzdominos) werden in der Mitte der
Laufstrecke (eine beliebige Entfernung) in zwei Haufen ausgelegt.

Zwei Gruppen versuchen im Lauf, einen Dominostein auf der halben Distanz
aufzunehmen und am Ende der Strecke abzulegen. Jeder sagt den wartenden
Gruppenmitgliedern, welche Zahlenkombination passen wiirde.

statt Laufen Rollbrett, Roller etc. fahren,
es darf auch bei der anderen Gruppe angelegt werden...
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Zahlverstindnis Wahrnehmungsaufgaben im Zehner-Raum:
Auf Bildkarten werden Zahlenwerte (hier die Ziffern 1—10) mit moglichst vie-
len, unterschiedlichen Wahrnehmungsaufgaben verkniipft. Die TN laufen einen
Parcours ab, der von diesen Aufgabenkarten unterbrochen und nach Erledigung
der Aufgabe weiterbeschritten wird (Abb. 7).

Relativitat eines Ziffernwertes:

Diskussion der Frage: Ist 7 viel? Beispiele: 7 Eiskugeln, 7 Legobausteine...
(Damm 2013)

Bohnen horen ff

Dein Partner ldsst Bohnen in ein &las fallen,
Du zdhlst sie ohne hinzusehen.

B Ak

Abb 7: Eine Station zum 10er Raum

Schreiben und Lesen von Mit unterschiedlichen Materialien (Seilchen, Gymnastikstibe, Zollstocke,
Ziffern Streichholzer usw.) werden Ziffern ausgelegt, die dann von einem Partner/einer
Partnerin ,,blind* erfiihlt und benannt werden.

Fein- und Grobmotorik Bewegungsinseln als sensomotorische Erfahrungsraume:
Insbesondere mit den archaischen Bewegungsgrundformen

® Beschleunigung
(z.B. Rollbrett)
® Drehung
(z.B. Varussell, Abb. 8)
® Schwingung
(z.B. Schaukel, Hangematte)

werden Aufgaben verkniipft,
die von unterschiedlichem Ma-
terial (Zahlenwiirfel, Ziffern-

karten, Ordnungen etc.) ausge- :
hen. Abb. 8: Viel Bewegung auf kleinem Raum: das Varussell
auf dem Schulhof
E—

5.2 Schulische Kompetenzbereiche

Auch im konkreten Bezug auf dieinder ~ bereiche (Curriculum NRW) und Bil-  lassen sich viele Forderbeispiele mit
Schule geforderten fiinf Kompetenz-  dungsstandards (Karakaya et al. 2008)  psychomotorischer Ausrichtung finden.
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Kompetenzbereiche

Raum und Form

Muster und Strukturen

Forderbeispiele

Vom Korperraum zum Zahlenraum:
Die TN gehen partnerweise zusammen, ein TN malt dem anderen TN eine Zeich-
nung (Muster, Schrift, einfache Bilder ...) auf

® den Riicken: Das Gemalte wird erkannt und benannt.

® den Riicken: Das Gemalte wird erkannt, nicht benannt, sondern als Silhouette
so grof} wie moglich in den Raum gelaufen.

® die Hand (verkleinerte Fliche): dito.

® ein Papier: Die Zeichnung wird dann auf den Boden gelaufen, wobei die Zeich-
nung entweder als Stiitze mitgenommen oder aber studiert und dann aus dem
Gedéchtnis gelaufen wird.

® den Boden (und zwar durch das Ablaufen der gewiinschten Vorlage in den
Raum): Der Partner protokolliert die Bewegung (auf Papier oder auch visuell
erinnernd) und kann dann ggf. die Zeichnung benennen.

Gummigeometrie:

Groflere Gruppen (ca. 7 TN) formen die Kanten geometrischer Formen (Grafische
Vorlagen, Benennung vom Spielleiter u. a. m.) mit Hilfe eines langen Gummiban-
des in den Raum.

Formbaukisten:

Es gibt im Fachhandel eine Reihe von verschiedenen Baukisten (Schattenbaukas-
ten, Weidenkasten ...), die auch mehrdimensionale Wahrnehmung von Formen
thematisieren.

Seilschaften:
Die TN gehen partnerweise zusammen. Ein TN legt fiir den anderen eine Form
aus, die er mit dem eigenen Seil nachbildet.

Variationen: versteckt auslegen, blind nachlegen...

Murmelmuster (Abb. 9):
Die TN suchen mit geschlos-
senen Augen aus einer mit
Erbsen und Murmeln ge-
fiillten Dose Glasmurmeln
heraus und befiillen damit
die Kuhlen einer Pralinen-
schachtel. Anschliefend
verdndern sie sehend die
Murmeln zu erkennbaren
Mustern (Farben, Grofen,
Reihen, Flichen ...).

Bildbeschreibung: Abb. 9: Murmelmuster

Die TN bilden 5er Gruppen,

je eine Bildvorlage (Grafik, Zeichnung, Foto ...). Ein TN beschreibt, was er auf
dem Bild sieht. Die anderen TN versuchen, das Gehorte auf einem Block nachzu-
zeichnen. Zum Schluss konnen die Bilder miteinander und/oder mit der Vorlage
verglichen werden.

Kreisdomino:
Aus einem Haufen von Dominosteinen (grofle Schaumstoffdominos (s.o0.) legen
die TN nacheinander Steine zu einem Kreis aus, der zum Schluss passen muss.
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GroBen und Messen

Daten, Hiaufigkeiten und
Wahrscheinlichkeiten

Zahlen, Ordnungen und
Operationen

6. Ausblick

Ziel dieses Beitrages war es nicht,
eine neue Didaktik der Mathematik
zu entwerfen, sondern darauf hinzu-
weisen, dass mathematisches Denken
auf Grundlagen einer allgemeinen
Kindheitsentwicklung beruht, die lei-
der oft nicht umfinglich genug statt-
findet. Daher wurde versucht, eine
Mathematik begriindende Forderung
zu beschreiben und mit Beispielen zu
belegen.

Was Spall macht, fillt leicht. Lerner-
folg motiviert. Der ,,Sog der Sachen*
(Kahl 2008) weckt den Forscherdrang
der Kinder. Dann, wenn die ,,Sache*
unmittelbar zugéinglich, angemessen
und attraktiv ist, entsteht der Raum
und die Motivation fiir entdeckendes
Lernen, Interesse und Neugier wie von
selbst.

Das Literaturverzeichnis steht im Internet

unter www.verlag-modernes-lernen.de/
literatur zum Download zur Verfiigung.

Entfernung schitzen:

Die TN bilden 5 er Gruppen. Jede Gruppe bekommt ein Stoffsdckchen etc.

Die TN legen ein Korpermal} fest (Fullange, Fingerbreite, Korperldange, Unter-
armlénge (Elle) ... Dann wirft ein TN das Sidckchen weg (Entfernung je nach
RaumgroBe). Alle schitzen dann, wie oft dieses Mal} bis zum Séckchen wieder-
holt werden muss. AnschlieBend wird in eigener Bewegung abgemessen.

Wiirfelstaffel:
TN in 3er Gruppen: Verschiedene Wiirfelkombinationen werden zuerst abge-
schitzt, dann ausprobiert, z. B.:

¢ Die Gruppen diirfen bei geraden Zahlen entsprechend viele Schritte nach vorne
gehen, bei ungeraden nach hinten. Stehen sie nach zehn Wiirfen vor der Start-
linie oder dahinter?

¢ Die Gruppen diirfen unabhéngig von der Ziffer beim ersten Wurf entsprechend
viele Schritte nach vorne gehen, beim zweiten nach hinten usw. Stehen sie nach
10 Wiirfen vor der Startlinie oder dahinter?

e Weitere Fragestellungen werden selbst entworfen und ausprobiert.

Pfeilwurfstation®:
Eine Dartscheibe wird in Sektoren eingeteilt, die entsprechend dem Stand der TN
mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen (z.B. Rechenarten, Zahlenwerte ...)

belegt sind. Die TN ,,erdarten‘ sich ihre Aufgabe, die sie dann erledigen.
|
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= Mathematik
= Wahrnehmung
= Kompetenzen

® Lernvoraussetzungen

6

entnommen aus dem Konzept Moto-Mathe von Kérner 2007. In diesem Konzept sind eine Vielzahl von

praxisgepriiften Aufgabenstellungen zu Zahlen, Ordnungen und Operationen zusammengetragen.
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