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Abstract

In dieser Diplomarbeit dreht sich alles um die Frage, ob sich facheribergreifender Musik-
unterricht auf die Motivation der Schiler im Mathematikunterricht auswirkt. Dazu wurde
ein Konzept zum féacherubergreifenden Musikunterricht zum Mathematikthema ,Orientie-
rung im Tausenderraum® in einer dritten Primarklasse durchgefihrt und ausgewertet. Zur
Motivationsfrage betreffend der Schiler kam noch die Frage, wie die Lehrperson die Um-
setzung und die Praktikabilitat eines Konzeptes zum facherubergreifenden Musikunter-
richt beurteilt.

In der Problemstellung wird der gegenwartige Stellenwert der Musik im Kanton Wallis und
die Berlcksichtigung von facheribergreifendem Unterricht durch das Projekt Lehrplan 21
thematisiert. Weiterhin werden verschiedene Studien zum erweiterten Musikunterricht
aufgegriffen, darunter die Schweizer Studie von Weber, Patry & Spychiger (1993), die
Langzeitstudie von Bastian (2002) und weitere internationale Untersuchungen.

Der theoretische Bezugsrahmen dieser Arbeit konzentriert sich hauptsachlich auf den
Begriff der Motivation, greift jedoch noch weitere fir diese Arbeit relevante Begriffe wie
den erweiterten Musikunterricht, die Kodaly-Methode und das aktiv-entdeckende und
spielerische Lernen im Mathematikunterricht auf. Zudem werden das behandelte Mathe-
matikthema ,Orientierung im Tausenderraum®, sowie das dafiir zentrale System der Stel-
lenwerte dargelegt.

Als Datenerhebungsmethoden dienten drei schriftiche Schilerbefragungen, welche zu
Beginn, wahrend und am Schluss der Intervention durchgefihrt wurden. Zusatzlich konnte
am Ende der Durchfihrung noch eine mindliche Befragung mit der Lehrperson realisiert
werden. Die Ergebnisse der Befragungen erlaubten keine einheitliche Aussage zu einem
Einfluss von fachertbergreifendem Musikunterricht auf die Motivation der Schuler, obwohl
gesamthaft gesehen die positiven Aspekte eher tiberwiegen. Die Ergebnisse zur prakti-
schen Umsetzung des Konzeptes zum facheribergreifenden Musikunterricht waren sehr
positiv und erfreulich.

Schliisselworter
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1 EinfUhrung

Fur mich war eigentlich schon zu Beginn des Diplomarbeitsprozesses klar, dass ich meine
Arbeit in irgendeiner Form mit Musik verbinden will. Aktives Musizieren begleitet mich
schon seit meiner Kindheit und spéatestens seit meinen ersten Perkussionsstunden im
Primarschulalter, hat mich das Musikfieber gepackt und nicht mehr losgelassen. In der
Freizeit begleitet mich Musizieren aufgrund der Mitgliedschaft in der dorfeigenen Musik-
gesellschaft bis heute.

Seit Beginn meines Studiums an der Padagogischen Hochschule Wallis wurde fur mich
Musik vor allem in beruflicher Hinsicht noch wichtiger. Ich konnte in verschiedenen Lern-
veranstaltungen meine musikalischen Kenntnisse vertiefen und kam zudem auf den Ge-
schmack des Singens. All diese Elemente begleiteten mich auch stets in den Praktika, in
welchen ich jeweils mit Freude an die Musiklektionen herangehe und auch Elemente aus
der Rhythmik gerne ausprobiere. Perséonlich finde ich es schade, dass der Musikunterricht
nicht von allen Lehrpersonen gepflegt wird, da ich selber erlebe, wie wichtig dieses Ele-
ment flr den Unterricht ist. Dass das Erlernen eines Instrumentes an der Padagogischen
Hochschule nicht obligatorisch ist, wird den Trend in Zukunft vielleicht noch verstarken.
Ich konnte jedoch glucklicherweise im Rahmen der Wahlfacher erste Kenntnisse im Gitar-
renspiel erwerben, welche seither in jedem Praktikum zum Einsatz kommen und meinen
Unterricht beleben.

Per Zufall stiess ich bei der Vorbereitung einer Mathematiklektion in einem Praktikum auf
die ldeensammlung ,Mathe macht Musik* (Cslovjecsek, Grolimund, Leimer & Loretan,
2004) und war vom Prinzip des facherubergreifenden Musikunterricht begeistert. Seither
liess ich immer wieder Elemente aus der Ideensammlung in meinen Unterricht einfliessen
und konnte auch Praktikumslehrpersonen fir den fachertbergreifenden Ansatz begeis-
tern. Die Beobachtung der Schiler wahrend den praktischen Erfahrungen, sowie die
Feststellung, dass viele Lehrpersonen noch nie etwas von der Verbindung dieser Facher
gehort haben, bewogen mich dazu, mich ndher mit diesem Thema zu beschaftigen.
Schliesslich fuhrte es mich dazu, meine Diplomarbeit im Bereich des facheribergreifen-
den Musikunterrichts anzusiedeln.
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Theoretischer Rahmen der Untersuchung

2 Problemstellung

2.1 Mathe macht Musik

.Musik und Mathematik werden seit der Antike immer wieder als wunderbares Paar be-
schrieben. Die gliickliche Beziehung zwischen den beiden Disziplinen wurde jedoch bis-
her weder mit der Grundschulmathematik noch mit den Inhalten des Musikunterrichts auf
der Volksschule in Verbindung gebracht* (Cslovjecsek, Liechti, Lischer & Utz, 2004, S. 5).

Mit dieser Einleitung wird der Leser in das Ideenbuch ,Mathe macht Musik* gefiihrt. Wie
der Titel des Buches schon preisgibt, handelt es sich um eine Ideensammlung flr einen
fachertibergreifenden Musikunterricht in Verbindung mit dem Fach Mathematik. Die ldee
der Ideensammlung entsprang urspriinglich aus dem Projekt , Erweiterter Musikunterricht,
welches in den Jahren 1988 — 1991 in der Schweiz durchgefihrt wurde. Durch das Pro-
jekt wurde den Beteiligten klar, dass ein erweiterter Musikunterricht nicht nur einen direk-
ten Einfluss auf den Musikunterricht selber hat, sondern sich auch indirekt auf andere
Fachgebiete auswirkt. So wurden zum Beispiel auch Beziehungen zwischen dem Mathe-
matik- und dem Musikunterricht offensichtlichter und es boten sich neue Arbeitsweisen
und ldeen an (vgl. Cslovjecsek et al., 2004, S. 5).

2.2 Facherubergreifendes Lernen / Berlcksichtigung durch den
Lehrplan 21

Cslovjecsek et al. (2004, S.5) schreiben zudem, dass man facherUbergreifenden Unter-
richt nicht nur als interdisziplinareres, sondern ebenso als transdisziplindres Konzept ver-
stehen muss, damit das eigentliche Fach aus einer anderen Perspektive verstanden wer-
den kann. Sie kreierten den Begriff ,Musik als Unterrichtsprinzip“, mit dem sie den facher-
Ubergreifenden Musikunterricht fordern wollten. Mit dem geschaffenen Unterrichtsprinzip
kann somit mehr Musik in den taglichen Unterricht einfliessen, ohne damit einen direkten
Eingriff auf die Stundentafel vorzunehmen. ,In der praktischen Arbeit mit vielen Schulklas-
sen zeigt sich seither, dass die elementaren Verbindungen zwischen Mathematik- und
Musikunterricht erlebnisorientiertes, entdeckendes und lustbetontes Lernen und Lehren in
vielfaltiger Weise bereichern“ (Cslovjecsek et al., 2004, S. 5). Diese Aussage in der Ein-
fuhrung der Ideensammlung wurde jedoch noch nicht empirisch untersucht.

Mit der Entwicklung des Lehrplans 21 erhalten Uberfachliche Themen und Kompetenzen
eine grossere Bedeutung. So sind sie fester Bestandteil der Fachbereiche des Lehrplans
21 und sollen Uber die gesamte Schullaufbahn bericksichtigt werden (vgl. Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz [D-EDK], 2010, S. 17). So schreibt die D-EDK
(2010): ,Die Aufarbeitung der Uberfachlichen Themen hat zum Ziel, die zahlreichen The-
men und Anspriiche an die Schule zu biindeln, die wichtigen Kompetenzen und Kenntnis-
se zu benennen und alters- und stufengemass in den Lehrplan 21 einzuarbeiten” (S.22).
Dieser Grundsatz fordert den fachertbergreifenden Unterricht und lasst die Grenzen zwi-
schen den einzelnen Fachgebieten in Zukunft hoffentlich kleiner werden.

In vielen Veréffentlichungen zum facherlbergreifenden Unterricht werden Verbindungen
zu Prinzipien wie der Handlungs- und Lebensweltorientierung der Schiuler offensichtlich.
Der Unterricht wird offener gestaltet und die klassische Lehrerrolle &ndert sich (vgl. Bass-
ler, 1998b, S. 5, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, S.76). Béassler (1998) fordert die
Schule auf, den Unterricht so zu verandern, dass die Schiler unmittelbare Erfahrungen
machen kénnen.
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Auch diese Thematik greift das Projekt Lehrplan 21 auf und geht in die Richtung eines
.kompetenzférdernden Unterrichts* (D-EDK, 2010, S.15). Wenn man sich die wichtigsten
Charakteristika anschaut, welche fir die D-EDK einen kompetenzférdernden Unterricht
auszeichnen, kénnten diese mit einem facheribergreifenden Musikunterricht optimal er-
ganzt und erreicht werden. Dies ist heute leider noch sehr selten der Fall und ich werde
nun an einigen Beispielen die offensichtlichen Verknupfungen aufzeigen.

»-Handlungs- und anwendungsorientiert* (D-EDK, 2010, S.15). Cslovjecsek et
al. (2004) beschreiben den fachertbergreifenden Unterricht mit Musik als ,|[...] er-
lebnisorientiertes, entdeckendes und lustbetontes Lernen und Lehren® [...] (S.5).
Die Schiiler sind selber aktive Trager des Unterrichts und erfahren Mathematik
uber ihre Sinne.

- Die Schiler machen Lernerfahrungen, welche ,lber de n Unterricht hinaus-
reichen und fir sie sinnstiftend sind* (D-EDK, 2010, S.15). Das Wort Erfahrung
passt bestens zum facherlbergreifenden Musikunterricht mit Musik, denn Mathe-
matik wird mit Musik zum Erlebnis und macht Spass. Der Realitatsbezug verleiht
einer Aufgabe Sinn und spornt zum Lernen an.

- Das Wissen ist ,systematisch aufgebaut* und wird ,m it anderen Wissens-
gebieten vernetzt, damit es nachhaltig und anschlus sfahig” ist (D-EDK, 2010,
S.15). Auch hier bietet facheribergreifender Unterricht optimale Moglichkeiten, um
Fachgebiete, in diesem Fall Musik und Mathematik, sinnvoll zu vernetzen. Erlebte
Mathematik bleibt den Schiilern sicherlich besser haften und ist nachhaltiger, als
nur stures Auswendiglernen oder Ausrechnen am Pult. Mathematik wird durch die
Verbindung quasi zum Leben erweckt.

2.3 Lernen durch Erfahrungen

Der Mensch lernt durch Erfahrungen, durch Interaktionen mit seiner Umwelt. Diese Erfah-
rungen sind nicht zweckgebunden, sondern geschehen beildufig. Erfahrungen entstehen
durch die Reflexion Uber das eigene Handeln und den Auseinandersetzungen mit unserer
Umwelt. Diese reale, wirkliche Begegnung mit unserer Umgebung ist notwendig, um diese
Erfahrungen gedeihen zu lassen, welche unser Denken, Handeln und Fihlen mitbestim-
men (vgl. Fauser, 1996, S. 85, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, S.77).

Schon Winkel (1997, S. 18, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, S.126) machte darauf
aufmerksam, dass die Kinder heute immer mehr dem Einfluss elektronischer Medien aus-
gesetzt sind. Es fehlen direkte Erfahrungen mit der natirlichen Umwelt und aufgrund des
hohen Medienkonsums nehmen die Kinder ihre Umwelt immer mehr Ubers Fernsehen
wahr. Hentig (1993, S. 28, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, S.127) spricht von ,[...] ei-
ner Verarmung an unmittelbarer Erfahrung [...]* und einer ,[...] Wirklichkeit aus zweiter
Hand". Aufgrund dieser Tatsachen sollte die Schule von heute umso mehr ,[...] unmittel-
bare Erfahrungen ermoglichen® (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 127).

»In einer Schule, die sich als Lebens- und Erfahrungsraum versteht, ermdglicht fa-
cherubergreifender Unterricht sinnvolles Lernen in Zusammenhéngen und eine
starkere Orientierung an der Lebenswirklichkeit der Schiuler. [...] Die Erfahrung
sinnvoller Tatigkeiten in der Schule, verbunden mit konzentrierter Arbeit, aber auch
asthetische Erfahrung und die Entfaltung von Kreativitat sind Massnahmen gegen
den Medienkonsum. (ebd., S.127).

Auch die Mathematikdidaktik nahm seit Beginn der neunziger Jahre neue Zige an und
entwickelte sich in Richtung eines aktiv-entdeckenden Ansatzes nach John Dewey. Hier
steht das Kind im Zentrum. Standorte und Denkprozesse werden dabei berticksichtigt und
Lernen wird einerseits kontextgebundener, wie auch ganzheitlicher. Dabei kommen auch
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Fragen auf, mit welchen Mitteln ein ganzheitlicher, individueller Konstruktionsprozess ge-
wahrleistet werden kann (vgl. Cslovjecsek et al., 2004, S. 5).

Cslovjecsek et al. (2004) vertreten die Meinung, dass sich Klang und Bewegung als Ar-
beits- und Anschauungsmittel fir den Mathematikunterricht bestens eignen. Dass sie bis
heute nur eher zuféllig oder am Rande und im Sinne von Auflockerungen oder Verzierun-
gen in den Lehrmitteln erwéhnt werden, erklaren sich die Autoren unter anderem mit der
.[...] fehlenden Tradition des entsprechenden Zugangs“ (ebd., S.5). Durch den Einbezug
von akustischen, kindsthetischen und taktilen Erfahrungen in den Mathematikunterricht,
die durch ihre Unmittelbarkeit und Fliichtigkeit hohe Anforderungen an Wahrnehmungs-
und Konzentrationsfahigkeit stellen, kdnnte jedoch genau ein Schritt in die Richtung eines
aktiven-lernenden Zugangs gemacht werden (vgl. ebd., S.5).

2.4 Bedeutung des Faches Musik

Immer wieder ist ein Kritikpunkt an der heutigen Schule, dass es nur darum geht, Wissen
zu vermitteln und zu Uberprifen. Dabei werden kreative Fahigkeiten und Selbststandigkeit
zunehmend vernachlassigt (vgl. Miller, 1994, S. 14, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005,
S.123). Vester (1993a, S. 67, zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, S.123) beklagt, dass in
der Schule unter Lernen nur noch abstrakt-intellektuelles Lernen verstanden werde, wobei
viele andere Bereiche vernachlassigt wirden. Er fordert ein Lernen, dass in Zusammen-
hangen funktioniert und nicht in sich isoliert. Dabei kritisiert er auch die Vernachlassigung
von musischen Fachern, welche er fir die Verbindung von Kérper, Seele und Geist als
bedeutend ansieht.

Obwohl die Aussagen Vesters schon einige Jahre zurlckliegen, ist bei naherer Betrach-
tung der Stundentafel des Kantons Wallis fiir das Jahr 2012 / 2013 auch noch heute fest-
zustellen, dass den musischen Fachern im Verlaufe der Primarschulzeit immer weniger
Bedeutung zugeschrieben wird. Obwohl der Musikunterricht schon in den ersten vier Pri-
marschuljahren mit 90 Minuten zu total 1245 Minuten Unterrichtszeit (7.2%) eher schwach
vertreten ist, sinkt er ab der funften und sechsten Primarschule auf 60 Minuten zu total
1485 Minuten (4 %). Das Fach ,Bildnerisches Gestalten“ sinkt von den anféanglichen 90
Minuten in den ersten beiden Primarschuljahren sogar auf 45 Minuten, was im Vergleich
zu den total 1485 Minuten gerade noch drei Prozent ausmacht (vgl. Kanton Wallis, 2011).

Die Ist-Analyse der am Projekt Lehrplan 21 teilnehmenden Kantone kommt beim Musik-
unterricht im Vergleich zu den total unterrichteten Stunden auf 5.6%. Die Planungsan-
nahmen und Empfehlungen fur den Fachbereich Musik wurden im Grundlagenbericht des
Lehrplans 21 vom 18. Méarz 2010 noch mit 6.3% angegeben (vgl. D-EDK, 2010, S.29).
Somit wird das Fach Musik auch in Zukunft in der Stundentafel unterreprasentiert bleiben,
obwohl schon Weber, Patry, & Spychiger (1993) mit dem Schulversuch des erweiterten
Musikunterrichts (siehe Kapitel 1.7.1) nachweisen konnten, dass sich ,[...] trotz Redukti-
on der Lektionszahl in Hauptfachern um 20 bis 25% in diesen so gut wie keine Verluste
auftraten” (S. 127).

2.5 Lernpsychologische Aspekte des facheribergreife nden Unter-
richts

Unser Gehirn kann man sich nicht als Kommode mit verschiedenen Schubladen vorstel-
len, in welcher das Wissen je nach Fachrichtung verstaut und wieder hervorgeholt werden
kann. Vielmehr gleicht es einer netzartigen Konstruktion, in welcher das Wissen aus den
einzelnen Fachbereichen interagiert (vgl. Gudjons, 1997, S. 113, zit. nach Dethlefs-
Forsbach, 2005, S.139). Aufgrund dieser netzwerkartigen Verarbeitung des Wissens ist
es notwendig, ,[...] dass die Informationen mit Motivation und Interesse aufgenommen
und gespeichert werden“ (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 139). Fiur die Erhéhung der Ge-
dachtnisleistung ist es forderlich, wenn der Lerninhalt fir den Schiler einen Sinn ergibt.
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Wenn der Schuler es schafft, einzelne Informationen in diesem Netz von Informationen
sinnvoll einzuordnen, werden diese besser gespeichert, als rein isoliertes Wissen. Durch
den facheribergreifenden Unterricht wird die Vernetzung der einzelnen Informationen
gefdrdert (vgl. Gudjons, 1997, S. 120 zit. nach Dethlefs-Forsbach, 2005, 139.)

2.6 Was ist Intelligenz? Multiple Intelligenzen nac  h Gardner

Howard Gardner hat mit seiner Theorie der vielfachen Intelligenzen wegweisend dazu
beigetragen, die Auffassung vom Intelligenzbegriff zu andern. Fir ihn war Klar, dass die
gangigen Methoden zur Intelligenzmessungen dieser nicht gerecht werden. Fir ihn be-
deutet Intelligenz weit mehr, als die in den Tests Ublichen kurzen Antworten auf kurze
Fragen auszuwerten und damit die schulische Karriere eines Kindes vorauszusagen (vgl.
Gardner, 2005, S. 17).

Daruber hinaus sind die Aufgaben in einem IQ-Test fragmentarisch, unzusammen-
hangend, und ihre Anndherung an den menschlichen Intellekt gleich einem Schrot-
schuss. Die Aufgaben haben oft keinen Bezug zum realen taglichen Leben; sie beru-
hen stark auf der Sprache und der Fahigkeit, Worter zu definieren, auf der Kenntnis
von Fakten Uber die Welt und der Fahigkeit, Verbindungen und Unterschiede zwi-
schen verbalen Inhalten zu erkennen (ebd., S.28ff.).

Gardner war der Auffassung, dass es nicht nur die eine Intelligenz, sondern mehrere au-
tonome Intelligenzen gibt, die relativ unabhangig voneinander funktionieren (vgl. ebd.,
S.21). Diese Autonomie der Intelligenzen ist jedoch ohne eine Beobachtung nach Krite-
rien nicht herauszufiltern, da sie ,[...] in der Regel harmonisch zusammenarbeiten® (ebd.,
S.22). Diese eigenstandigen Kompetenzen nannte er multiple Intelligenzen und seine
Theorie war unter anderem auch von padagogischem Interesse. Dabei sollen Kinder ei-
nerseits je nach ihrem intellektuellen Profil geférdert werden, andererseits erhofft sich
Gardner von seiner Theorie neue Modelle zur Férderung von intellektuellen Kompeten-
zen. Seine Aufteilung der Intelligenz in mindestens sieben Bereiche erfolgte nach acht
Kriterien, welche ein Intelligenzbereich erfullen musste, um als eigenstandige Intelligenz
klassifiziert zu werden (vgl. ebd., S.66ff.). Dabei ist die musikalische Intelligenz auch ein
eigenstandiger Teilbereich, der sich durch die Aspekte Melodie und Rhythmus definieren
lasst (vgl. ebd., S.104). Dabei betont Gardner auch die Beziehung der musikalischen In-
telligenz zu anderen intellektuellen Kompetenzen, wie der Kdrperbewegung, rdumlichen
Fahigkeiten, Geflihlen, Sprache und schliesslich zur Mathematik, als in der Regel am
engsten mit Musik verkntpfte Kompetenz (vgl. ebd., S.119ff.).

Nach meiner Ansicht gibt es in der Musik eindeutig mathematische Elemente, wenn
nicht sogar Elemente der ,h6heren* Mathematik, die man nicht unterschétzen sollte.
Um die Funktion der Rhythmen in Musikwerken richtig erfassen zu kénnen, sind eini-
ge fundamentale numerische Kompetenzen noétig. Musik machen und héren erfordert
eine Sensibilitat fir Regelhaftigkeiten und metrische Verhéltnisse, die sehr komplex
sein kénnen (ebd., S.122).

Fur Gardner ist jedoch auch klar, dass Verbindungen zwischen einzelnen Intelligenzen
relativ einfach herzustellen sind. Ganz im Sinne seiner Theorie betrachtet er die verschie-
denen Intelligenzbereiche lieber getrennt und findet abschliessend, dass ,[...] keine inni-
gen Verbindungen zwischen den Kernoperationen der Musik und denen anderer Areale
[...]* bestehen (ebd. S.123).

Gardners Theorie I&dt dazu ein, den heutigen Stellenwert des Musikunterrichts zu hinter-
fragen. Er rdumt der Musik ihren wichtigen und berechtigten Platz als eigenstandige Intel-
ligenz ein und zeigt bestehende Verbindungen zu anderen Bereichen wie der Mathematik
auf. Als besonders relevant fur den facheribergreifenden Musikunterricht hebe ich fol-
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gendes Zitat Gardners heraus: ,In ihrer Eigenschaft als asthetische Form eignet sich Mu-
sik besonders gut zur spielerischen Erkundung durch andere Intelligenz- und Symbolsys-
teme, besonders bei hoch kreativen Individuen* (Gardner, 2005, S. 123).

2.7 Forschungslage

2.7.1 Schulversuch mit erweitertem Musikunterricht in der Schweiz

.Eine Schule, in der jeden Tag gesungen und musiziert wird, eine Schule, die Musik
macht, dieses Anliegen stand am Anfang des umfangreichen Schulversuchs mit er-
weitertem Musikunterricht, in dessen Verlauf die Schilerinnen und Schiller mehr Mu-
sikstunden, aber weniger Unterricht in den Hauptfachern erhielten* (Weber et al.,
1993, S. 7).

Mit diesen Worten wird der Leser in das Buch ,Musik macht Schule — Biografie und Er-
gebnisse eines Schulversuchs mit erweitertem Musikunterricht* eingeftihrt. Mit dem Pro-
jekt wollten die Initianten des Schulversuchs dem Musikunterricht mehr Bedeutung zu-
schreiben. Die interkantonale Arbeitsgruppe fur Schulversuche mit erweitertem Musikun-
terricht IASEM lancierte in den Jahren 1988 / 89 ein Schulversuch, an welchem insgesamt
51 Klassen aus der ganzen Schweiz teilnahmen (vgl. Weber u. a., 1993, S. 35). Konkret
wurden die ca. 1200 Schiler wahrend dem Projekt auf kognitive, soziale, emotionale, &s-
thetische und motorische Anregungen hin getestet (vgl. ebd., S.59).

Die Grundidee und Begeisterung fur die Thematik fand Ernst Waldemar Weber auch
durch seine Auseinandersetzung mit der Kodaly - Methode (siehe Kapitel 2.1) und der
damit verbundenen Musikerziehung in Ungarn. Berichte Uber bessere Leistungen der
Schiler in anderen Bereichen wie Mathematik und Sprachen verleiteten ihn dazu, ein
Projekt zu planen, bei welchem zwei Hauptfacher und ein Realfach (keine musischen Fa-
cher oder Religionsunterricht) um je eine Wochenlektion gektirzt und daftir musiziert wer-
den sollte (vgl. ebd., 1993, S. 19). Dabei wurden die Lehrer in verschiedenen Weiterbil-
dungsseminaren unterstitzt, an denen verschiedene ,[...] Kenntnisse, Fahigkeiten, Anre-
gungen und Impulsel...]* (ebd., S.36) fur ihren Unterricht vermittelt wurden. Weber et al.
(1993) beschreiben den erteilten Musikunterricht folgendermassen:

.Im Fach Musik betrieben wir eine intensive rhythmische und melodische Schulung,
machten taglich musikalische Konzentrations- und Gedachtnistibungen [...]. Wir hor-
ten Musikbeispiele und lernten daran Instrumente, Formen, Stilarten und Komponis-
ten kennen, und wir sangen eine Menge Lieder und Kanons und lernten sie auswen-
dig (S.20).

Die wichtigsten Ergebnisse in den verschiedenen Bereichen kénnen wie folgt zusammen-
gefasste werden:

Sachkompetenz

Trotz Verminderung der Hauptfacher um 20 — 25% schlossen die Schiler der Versuchs-
klassen in diesen Fachern nicht schlechter ab, als in den Kontrollklassen. Lehrpersonen
berichteten tber positive Entwicklungen im sprachlichen Bereich (vgl. ebd., S.127).

Sozialbereich

Im Bereich des Klassenklimas wiesen die Versuchsklassen in einigen Bereichen deutli-
chere Verbesserungen auf, als die Kontrollklassen. Ebenso nahm der Gruppenzusam-
menhalt in den Versuchsklassen deutlicher zu (vgl. ebd., S.127).

12



Féacherubergreifender Musikunterricht

Michael Schmid Diplomarbeit an der Padagogischen Hochschule Wallis 2013

Motivation

In diesem Bereich konnten die deutlichsten Ergebnisse prasentiert werden. Die Schule
wurde in den Versuchsklassen deutlich positiver gesehen und auch die Einstellung zur
Musik im Allgemeinen verbesserte sich (vgl. ebd., S.127).

Die Autoren der Studie fassen die Gesamtbeurteilung wie folgt zusammen: ,In den unter-
suchten Bereichen konnte die These vom Bildungswert des Musikunterrichtes grdssten-
teils bestatigt werden. Zwar sind die Gewinne der Versuchsklassen verglichen mit den
Kontrollklassen nicht sehr gross, aber es ist auch in keinem Fall zu Verlusten gekommen*
(Weber et al., 1993, S. 128).

2.7.2 Studie der Arbeitsgruppe Gardiner

Die erste international aussagekréftige Langsschnittuntersuchung betreffend der Auswir-
kung von Musikunterricht auf andere Facher wurde von der Arbeitsgruppe Gardiner, Fox,
Knowles und Jeffrey (1996) in der angesehenen wissenschaftlichen Zeitschrift ,Nature"
vertffentlicht. Diese Studie untersuchte wahrend sechs Monaten vier Schulklassen aus
zwei verschiedenen Schulen. Dabei erhielten zwei Klassen Musikunterricht nach der Ko-
daly-Methode (siehe Kapitel 3.1), wahrend bei den anderen zwei Klassen der Regelunter-
richt fortgesetzt wurde (vgl. Jancke, 2009, S. 61ff.).

Nach Durchfuihrung der halbjahrigen Studie konnten die Autoren bemerkenswerte Resul-
tate prasentieren. Die Schiler, welche in die Klassen mit der Kodaly-Methode zugeteilt
wurden, konnten von dieser auch in anderen Fachern profitieren. So konnten sie ihre Re-
chen- und Leseleistungen im Vergleich zu den Kontrollklassen deutlich verbessern. Zu-
dem interessant war eine differenzierte Betrachtung der Resultate nach einer Aufteilung
der Schdler in ,[...] schlechte- mittelgute und sehr gute Kinder” (ebd., S.63) betreffend der
Lese- und Rechenleistungen. Hier konnten die Autoren nachweisen, dass sich die Kodaly-
Methode vor allem bei den schwachen und mittleren Schilern ,[...] sehr positiv auf die
Rechen- und Leseleistungen [...]* auswirkt (ebd., S.63). ,Insofern belegt dieses Experi-
ment eindriicklich, dass das Kodaly-Training einen ginstigen Einfluss auf die schulische
Entwicklung haben kann“ (ebd. S.63).

Jancke (2009) wies jedoch auch darauf hin, dass die Kodaly-Methode ,[...] nicht ein rei-
nes Musiktraining ist, sondern auch als ein elementares Wahrnehmungs- und Konzentra-
tionstraining aufgefasst werden kann“ (S.63). Gardiner et al. (1996) erklaren die verbes-
serten Rechen- und Leseleistungen damit, ,[...] dass die Kinder in den Versuchsklassen
durch das Erleben der eigenen Kompetenz eine starkere Motivation zum Lernen und eine
positivere Einstellung zum Schulunterricht entwickelt hatten* (Gardiner et al., 1996, zit.
nach Jancke, 2009, S. 63).

2.7.3 Die Schellenberg-Studie

Eine weitere Langsschnittstudie wurde vom Kanadier Glenn Schellenberg veréffentlicht
(Schellenberg, 2004). Dabei wurde an insgesamt 144 Kindern, die mindestens sechs Jah-
re alt waren, wahrend einem Jahr untersucht, welche Auswirkungen Klavierunterricht oder
Schulmusikunterricht nach der Kodaly-Methode, Schauspielunterricht oder kein zusatzli-
cher Unterricht auf den Intelligenzquotienten haben (vgl. Jancke, 2009, S. 72). Dabei
durchliefen alle Kinder vor und nach der Durchfihrung der Studie ,[...] einen Standard-
Intelligenztest und einen Test zur Messung von sozialen Kompetenzen* (ebd., S.72).

Bei allen vier Gruppen konnte nach der einjahrigen Testphase eine Steigerung des Intelli-
genzquotienten nachgewiesen werden. Dies alleine ist nicht verwunderlich, da man bei
Kindern in diesem Alter mit einer Zunahme des Intelligenzquotienten um 4-5 Punkte rech-
nen kann. Die Kinder, welche in die Gruppen des Klavier- oder Gesangsunterrichts nach
der Kodaly-Methode eingeteilt wurden, zeigten jedoch einen starkeren Anstieg des 1Qs,
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als die Gruppen mit dem Schauspielunterricht oder keinem zusatzlichen Unterricht. Zwi-
schen der Gruppe Klavier- und Gesangsunterricht konnten keine Unterschiede festgestellt
werden. Die Kinder mit der musikalischen Ausbildung verbesserten ihren 1Q um rund 7
Punkte, bei den zwei verbleibenden Gruppen konnten rund 4 Punkte Steigerung nachge-
wiesen werden (vgl. ebd., S.73).

Bei den Untersuchungen beziglich sozialer Komponenten schloss die Versuchsgruppe
mit dem Schauspielunterricht am besten ab. Bei diesen konnte ,[...] eine Reduktion von
ungunstigen sozialen Verhaltensweisen (z.B. Reduktion von Hyperaktivitat, Aggression,
Angst, Depression etc.) [...]* nachgewiesen werden (Jancke, 2009, S. 73). Aber auch in
anderen Bereichen wie ,[...] z.B. Fuhrungsverhalten, Anpassungsfahigkeit und soziale
Fertigkeiten [...]%, zeigten die Kinder der Schauspielgruppe die besten Resultate auf (ebd.,
S.73).

.Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es sich hierbei um eine recht berzeugende Studie
handelt, die einen moderaten aber daflr klar interpretierbaren Einfluss von Musikausbil-
dung auf die intellektuelle Entwicklung der Kinder belegt” (edb. S.73).

2.7.4 Die Bastian-Studie

Auch bei dieser Untersuchung handelt es sich um eine Langzeitstudie, welche unter der
Leitung von Prof. Dr. Hans Gunther Bastian (Bastian, 2002) von 1992 bis 1998 an sieben
Berliner Grundschulen durchgefihrt wurde. Die an der Studie teilnehmenden Schiler wa-
ren sechs bis zwolf Jahre alt. In der Studie wurde die Entwicklung von Schilern mit er-
weitertem Musikunterricht im Vergleich zu Schilern mit normalem Musikunterricht unter-
sucht. Dabei wurden verschiedene Aspekte wie ,[...] Sozialverhalten, IQ und Konzentrati-
onsfahigkeit, Geschwindigkeit der symbolischen Informationsverarbeitung, ré&umlich-
visuelles Vorstellungsvermégen und verbal-logisches Denken“ néher betrachtet (Jancke,
2009, S. 79). Von den 170 an der Studie teilnehmenden Kindern erhielten 123 erweiterten
Musikunterricht und 47 folgten dem regularen Unterricht (vgl. ebd., S.79). Alle Ergebnisse
der fast 700 Seiten fassenden Studie zusammenzufassen, wirde den Rahmen meiner
Problemstellung sprengen. Ich konzentriere mich deshalb auf die Aspekte der Intelligenz
und auf die Auswirkung von erweitertem Musikunterricht auf andere Facher.

Zur Messung der Intelligenz wurden zwei verschiedene Tests angewendet. Der erste an-
gewandte Test war der CFT-IQ ,Culture Fair Intelligence Test" (Bastian, 2001, S. 76). Der
Test wurde ausgewahlt, weil er ,[...] intellektuelle Fahigkeiten weitgehend unabhéngig von
spezifischen kulturellen Gegebenheiten [...]* erfassen kann (ebd., S.76). Nach vier Jahren
Schule mit erweitertem Musikunterricht zeigte der Test Vorteile fir die Schiler der Test-
klassen auf. In der letzten Messung ,[...] war der IQ in der Modellgruppe bei Beriicksichti-
gung des Sozialstatus signifikant hoher (111) als der in der Kontrollgruppe (105)“ (ebd.,
S.78).

Kinder aus musikbetonten Grundschulen haben nach vier Jahren erweiterter Musi-
kerziehung einen hdheren 1Q-Wert im Vergleich zu Kindern ohne dieses Treatment.
[...] Auf der Basis unserer Daten und Analysen lasst sich folgern, dass langfristig ge-
sehen Musik, Musizieren und Musikerziehung die Intelligenzwerte von Kindern signi-
fikant verbessern” (ebd. S.79ff.).

Der zweite Test zur IQ-Messung war das ,Adaptive Intelligenz Diagnostikum (AID)" (ebd.
S.82), welcher an das jeweilige Kind angepasst wird. Wenn ein Kind eine Aufgabe nicht
richtig geldst hat, passt sich der Test an und wird immer einfacher. Bei diesem Test waren
die Resultate jedoch ernlchternder, da er zwischen der Test- und Kontrollgruppe keine
signifikanten Unterschiede aufweisen konnte (vgl. ebd., S.84). Die Autoren erklaren sich
die Resultate auch damit, dass mit der AID-Messung ,[...]kulturelle und soziale Pragun-

14



Féacherubergreifender Musikunterricht

Michael Schmid Diplomarbeit an der Padagogischen Hochschule Wallis 2013

gen [...]“ nicht gleich bertcksichtigt werden (ebd. S.84). Zudem musste in zukinftigen 1Q-
Messungen auch besser berlcksichtigt werden, welche Korrelationen zwischen Intelligenz
und Musik bestehen. Dabei wird auch darauf aufmerksam gemacht, dass durch Musikun-
terricht geférderte Intelligenzbereiche wie ,[...] Mustererkennung, Gestaltwahrnehmung,
akustisches Gedachtnis, Kreativitdt und akustisches Vorstellungsvermdgen in den her-
kémmlichen Intelligenztests Uberhaupt keine Rolle spielen (ebd. S.88). Dabei werden
auch Ansétze von Howard Gardner mit seiner Theorie der multiplen Intelligenzen (siehe
Kapitel 1.6) erwahnt und dass man Musikalitét in die 1Q-Tests integrieren musste.

Zur Frage, ob sich erweiterter Musikunterricht auch auf andere Facher wie Deutsch, Ma-
thematik oder Englisch positiv auswirkt, kann die Studie keine eindeutige Antwort geben.
Oft sind es methodologische Grinde, die keine klaren Schlisse zulassen. Vergleiche im
Bereich Mathematik sind laut den Autoren nicht aussagekraftig, auch wenn die Modell-
gruppe teils hochsignifikant besser abgeschlossen hat, als die Kontrollgruppe (vgl. Basti-
an, 2001, S.96). ,Seridse Bestandsaufnahmen zum Fach Mathematik belegen, dass um-
fangreiche und methodologisch fundierte Forschungsergebnisse noch ausstehen® (ebd.,
S.96).

»Tatsache aber bleibt, dass die zeitliche Mehrbelastung der Schiler in den musikbetonten
Grundschulen durch das Lernen eines Instruments und das Ensemblespiel ganz eindeutig
nicht zulasten der Leistungen in den so genannten Hauptfachern geht* (ebd. S.97). Wie
auch die Schweizer Studie (Weber et al.,, 1993) kommen die Autoren auch hier zum
Schluss: ,Erweiterter Musikunterricht geht nicht zulasten anderer Facher” (Bastian, 2001,
S. 95).

Die Studie ist im deutschsprachigen Raum sehr bekannt und wurde in den Medien schon
vor der Publizierung der Studie mit Schlagzeilen wie ,Musik macht intelligent” thematisiert
(vgl. Jancke, 2009, S. 80). Die Ergebnisse der Studie sind jedoch mit einer gewissen Vor-
sicht zu geniessen. Die Studie wurde nie in einer renommierten wissenschaftlichen Zeit-
schrift veréffentlicht und ist aufgrund dessen ausserhalb des deutschsprachigen Raums
fast unbekannt (vgl. ebd., S.81). Zudem ist die Verbesserung des 1Qs um rund sechs
Punkte in den CFT-Messungen laut Jancke (2009) ,[...] wegen der ungleichen Stichpro-
bengrosse statistisch schwer zu interpretieren” (S.84). Jancke bemangelt auch die fehlen-
de Kontrollgruppe, die wahrend der Studie etwas anderes zusétzliches gelernt hatte, wie
dies zum Beispiel in der Schellenberg-Studie der Fall war (siehe Kapitel 1.7.3). Zudem
machen Jancke (2009) die Resultate der AID-Messungen stutzig. ,Betrachtet man die
weiteren Befunde, wird man den Verdacht nicht los, dass die gesamte Studie durch zu
viele Stdrvariablen negativ beeinflusst wurde* (S.84).
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3 Theoretischer Bezugsrahmen

3.1 Kodaly-Methode

Da in dieser Diplomarbeit vor allem in der Forschungslage oft von der Kodaly-Methode die
Rede ist, wird diese hier kurz dargelegt. Die Methode ist nach dem ungarischen Kompo-
nisten und Musiklehrer Zoltan Kodaly (1882 — 1967) benannt (vgl. Jancke, 2009, S.61).

Jancke (2009) bezeichnet die Kodaly-Methode als ,[...] ein komplexes Musiklernpro-
gramm, das verschiedene Komponenten enthalt* (S.62). Dabei werden bei der Methode
nicht nur musikalische Fahigkeiten ausgebildet, sondern auch indirekt ,[...] grundséatzliche
psychische Funktionen [...]%, wie Konzentration und Aufmerksamkeit (ebd., S.62ff.). Dabei
unterteilt er die Methode in vier Komponenten:

Singen und Intonation

Hier wird vor allem mit Solmisation gearbeitet. Bei dieser Technik werden die Tonh6hen
der Noten durch Silben benannt. ,Durch die Solmisation wird der Wiedererkennungseffekt
dieser Silben ausgenutzt und die Vorstellung von Tonhdhen unterstitzt* (ebd., S.62).

Horen
Fur das korrekte Singen ist in der Kodaly-Methode auch aktives Hoéren unerlasslich. Zur
Forderung dieser Fahigkeit werden von Beginn weg viel zwei- und mehrstimmige Lieder
eingeibt. Um festzustellen, ob ihre Stimme im Vergleich zu den anderen Stimmen korrekt
klingt, missen die Schiler bewusst auf sich selber und die Mitschiler héren (vgl. ebd,
S.62).

Notation

Kodaly hat zur Notation ein System entwickelt, dass es durch Vereinfachung sogar An-
fangern erlaubt, Noten korrekt zu lesen und zu schreiben. Das System wird im Verlaufe
der Ausbildung immer komplexer (vgl. ebd. S.62).

Visuelle Darstellung

Hier wurde eine Vorzeigetechnik entwickelt, bei der fir jede Tonhthe ein bestimmtes
Handzeichen einstudiert wird. Dies soll dazu dienen, die Tone besser zu treffen und soll
.[-..] mit der Zeit stimmliche Reflexe provozieren“ (ebd., S.62).

Auch im Walliser Lehrplan fir Musik ist die Kodaly — Methode in vereinfachter Form wie-
derzufinden. So steht im Anhang zu den musikalischen Grundlagen folgendes:

Die Bewusstwerdung und Veranschaulichung verschieden grosser Tonschritte ist ein
zentrales Anliegen der Musikpadagogik. In unserer Region hat sich zu diesem Zweck
die Tonika-Do-Methode durchgesetzt. Diese Methode ist - wie auch unsere Stimme —
auf jeder beliebigen Hohe und Tonart einsetzbar, weil sie die Funktion der Téne, ihre
Beziehung zum Grundton, und nicht deren absoluten Namen bezeichnet. Jedem Ton
wird dabei ein Handzeichen zugeordnet, was die relative Tonhdhe visualisiert (Inner-
schweizer Erziehungsdirektorenkonferenz [IEDK], 1993, S.60).

3.2 Facherubergreifender Unterricht

Heutzutage ist oft von fachertbergreifendem Unterricht die Rede. Die grundsatzlichen
Ideen dazu haben jedoch schon eine lange Vergangenheit und besonders reformpadago-
gische Ideen wie ,[...] ganzheitliches Denken, Lebensweltbezug, Lernen mit Kopf, Herz
und Hand oder gemeinsame Arbeit [...]* (Forsbach, 2008, S. 19), sind fur die heutige Vor-
stellung von facheriibergreifendem Unterricht noch wegweisend.
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Alle Formen von fachertbergreifendem Unterricht haben gemeinsam, ,[...] dass ein The-
ma nicht nur unter einem einseitigen fachlichen Aspekt, sondern entweder unabhangig
von Schulfachern oder aber gemeinsam unter Beteiligung mehrerer Schulfacher behan-
delt wird” (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 159).

Facherubergreifender Unterricht meint eine Unterrichtsform, die gezielt die Grenzen
einzelner Fachperspektiven Uberschreitet. Sie erweitert das System des Fachunter-
richts und richtet sich gegen den alleinigen Fachunterricht, ohne diesen auflésen zu
wollen. Facherubergreifender Unterricht ist eine Erganzung des Fachunterrichts. Er
setzt diesen voraus und fuhrt wieder dahin zuriick (Forsbach, 2008, S. 20).

3.2.1 Formen von fachertbergreifendem Unterricht

Die verschiedenen Formen von fachertbergreifendem Unterricht lassen sich anhand der
Unterrichtsorganisation unterscheiden. Dabei beziehen sich viele Autoren auf die Untertei-
lung nach Ludwig Huber (1997) in funf verschiedene Formen.

Fachuberschreitend

Wahrend dem Fachunterricht werden von der Lehrperson ahnliche und verwandte The-
men aus anderen Fachgebieten aufgegriffen. Somit lockert die Lehrperson die Grenzen
eines Faches und schafft Beziehungen zwischen den einzelnen Fachern (vgl. Huber,
1997, zit. nach Forsbach, 2008, S.21).

Facherverbindend bzw. facherverknipfend

Bei dieser Variante handelt es sich nicht nur um ein Aufgreifen eines verwandten Themas,
sondern dabei korrelieren zwei Facher. Immer wieder wird auf die wechselseitige Bezie-
hung zwischen zwei Fachern hingewiesen und dabei werden bewusst Verbindungen zwi-
schen Themen in beide Richtungen hergestellt (vgl. ebd., S.21).

Féacherkoordinierend

Verbindungen zwischen zwei oder mehreren Fachern werden bewusst geplant. In Lehrer-
teams wird die Planung der Themen von verschiedenen Fachern zeitlich abgestimmt, um
logische und sinnvolle Beziige herzustellen. Die Facher werden zwar noch einzeln unter-
richtet, jedoch unter geplanter Berlcksichtigung des behandelten Stoffes in anderen Fa-
chern (vgl. ebd., S.21).

Féachererganzend

Diese Form von facheribergreifendem Unterricht ist in sich ein eigenes Fach, welches
gleichzeitig zum bestehenden Fachunterricht durchgefihrt wird. Hier werden verschiede-
ne Probleme oder Thematiken aus der Sicht von verschiedenen Fachrichtungen betrach-
tet und bearbeitet. Dabei steht nicht ein einzelnes Fach, sondern ein Thema im Zentrum
des Unterrichts (vgl. ebd., S.21).

Facheraussetzend

Wie der Name schon verrat, findet beim facheraussetzenden Unterricht kein eigentlicher
Fachunterricht statt. Dagegen werden an Projekten, Exkursionen, Thementagen ver-
schiedene Problematiken behandelt. Die Dauer kann dabei von einem Tag bis hin zu ei-
ner Woche oder sogar noch l&nger variieren.

Wichtig ist, dass ausser dem Projekt kein weiterer Unterricht stattfindet. Dadurch werden
die notigen Freirdume geschaffen (vgl. ebd., S.21).
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3.3 Erweiterter Musikunterricht

.Mit dem Begriff Erweiterter Musikunterricht (EMU) wird eine Unterrichtsorganisation be-
zeichnet, die der Musik im schulischen Unterricht mehr Platz einraumt” (Fachhochschule
Aargau, Padagogik, Institut Schule und Weiterbildung., o. J., zit. nhach Cslovjecsek & Zu-
lauf, 2006, S.9)

Dabei kann man zwischen zwei Varianten von erweitertem Musikunterricht ausgehen.

1. Die Lehrkrafte erteilen mehr Musikunterricht (3 - 5 Stunden) und dafir werden an-
dere Facher wie Mathematik, Sprachen um die jeweiligen Stunden gekdrzt.

2. Bei der zweiten Variante wird kein direkter Eingriff in den Stundenplan vorgenom-
men, da Musik facheribergreifend zum Einsatz kommt. Dabei wird zum Beispiel
im Mathematikunterricht musiziert oder umgekehrt wahrend des Musikunterrichts
gerechnet (vgl. ebd., S.9).

Die zweite Mdglichkeit des erweiterten Musikunterrichts wird auch als EMU+ bezeichnet
und ist durch den facherlUbergreifenden Charakter gepragt. Die Wirkung ist demnach vor
allem in Verbindung mit anderen Fachern zu suchen (vgl. Cslovjecsek & Zulauf, 2006, S.
9).

Als weiteren Leitbegriff fir den EMU+ kann ,Musik als Unterrichtsprinzip* bezeichnet wer-
den. Wenn die traditionelle Auffassung von Erweitertem Musikunterricht, wie er im
schweizerischen Experiment oder in der Bastian-Studie verstanden und angewandt wur-
de, mit EMU+ verglichen wird, fallt auf, dass die Wirkung der Musik auf andere Wissens-
oder Schulbereiche nicht mehr im Zentrum steht (vgl. Zulauf, 2005, S.9). Vielmehr will
man die Auswirkungen in einem grésseren Rahmen verstehen und auch in Bezug auf die
Schiiler selbst, auf die Lehrpersonen und die Schule analysieren (Cslovjecsek, 2002, S. 8,
zit. nach Zulauf, 2005, S.9).

3.4 Motivation

Laut Duden (2012) wird Motivation in einem psychologisch, paddagogischen Verstandnis
wie folgt definiert: ,Gesamtheit der Beweggrinde, Einflisse, die eine Entscheidung,
Handlung o. A. beeinflussen, zu einer Handlungsweise anregen“. Die folgenden Warter
stehen auf der Internetseite ,duden.de” als Synonyme fir Motivation: Anreiz, Ansporn,
Antrieb, Fahigkeit, Grund, Triebfeder, Ursache und Veranlassung.

Zuerst einmal sollte zwischen Motivation und den zugrunde liegenden Motiven unter-
schieden werden. Motive konnen als Einstellungen bezeichnet werden, welche in sich
wiederholenden Situationen zum Vorschein kommen. Dagegen ist Motivation ein situati-
onsabhangiges und eher kurzfristiges Phanomen (vgl. Heckhausen, 1974, S.142, zit.
nach Krauthausen und Scherer, 2007, S. 217).

Motivation kann mit uns bekannten Zustédnden wie ,Streben, Wollen, Bemihen, Win-
schen, Hoffen etc. [...]* (Rheinberg, 2008, S. 14) verglichen werden. Obwohl die ver-
schiedenen Begriffe nicht gleichgesetzt werden kdnnen, haben sie im Kern eine wichtige
Gemeinsamkeit. Alle besitzen sie die Komponente einer ,[...] aktivierenden Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiven Zielzustand“ (ebd., S.15).

Weshalb werden einige Handlungen von Menschen mit Anstrengung zum Ende gefihrt,
wahrend andere schon friihzeitig abgebrochen werden oder gar nie ausgefuhrt werden?
Die Frage, was einen Menschen zu einer Handlung bewegt, ist uralt und wurde schon von
etlichen philosophischen und psychologischen Blickwinkeln aus betrachtet. Von Beginn
bis Mitte des 20. Jahrhunderts versuchte man vor allem mithilfe von Personenmerkmalen
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wie ,Instinkten (Mc Dougall, 1908, zit. nach. Dresel, 2004, S.8), ,Trieben“ (Freud, 1966,
zit. nach Dresel, 2004, 8) und ,Bedirfnissen” oder ,Motiven* (Hull, 1943, zit. nach Dresel,
2004, S.8) zu erklaren, was einen Menschen zu einer Handlung bewegt. Die Behavioris-
ten versuchten den Drang, eine Handlung auszufiihren, ausschliesslich mit externen Fak-
toren zu erklaren (Skinner, 1968, zit. nach Dresel, 2004, S.8).

Heute wird Motivation aus einer kognitionspsychologischen Sichtweise betrachtet. Sie
beriicksichtigt unter anderem ,[...] individuelle Gedanken, Annahmen, Uberzeugungen
und Emotionen” (Dresel, 2004, S.8). Da die derzeitigen Motivationstheorien von einer in-
dividuellen und demnach auch subjektiven Auffassung gepréagt sind, kann man sie kon-
struktivistischen Ansatzen zuordnen. Starker beriicksichtigt werden heute auch die inter-
aktionistischen Sichtweisen, welche einerseits personale aber auch situative Komponen-
ten miteinbeziehen (vgl., ebd., S.8). Zudem kommt bei sozial-kognitiven Motivationstheo-
rien die Bemihung ,[...] um eine Explizierung von personinternen und — externen Hand-
lungszielen sowie deren Interaktion (z.B. der Prozesse bei der Internalisierung externer
Ziele) sowie um eine Aufklarung der Konsequenzen unterschiedlicher Zielsysteme in so-
zialen Leistungskontexten, wie etwa dem schulischen Unterricht* (ebd., S.9).

Motivierte Handlungen werden auf der Basis von Wiinschen und Beflirchtungen ausge-
fuhrt. Die Ziele sind entweder selbst- oder fremdbestimmt und der Kern des Ganzen ist
es, Zustande herbeizufihren oder zu vermeiden (vgl. Dresel, 2004, S. 9). Unter Motivation
wird ein psychischer Prozess verstanden, welcher die Einleitung und Aufrechterhaltung
zielbezogenen Handelns sicherstellt (vgl. Ziegler, 1999, zit. nach Dresel, 2004, S.9).

Bei den meisten kognitiven Theorien zur Motivation steht die persdnliche Einschatzung
der Realisierbarkeit einer Aufgabe bzw. die Losung eines Problems im Mittelpunkt. Dabei
ergibt sich die subjektive Wahrscheinlichkeit eine Aufgabe erfolgreich zu bewéltigen aus
dem Vergleichen der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen mit dem wahrgenommenen
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe (vgl. Dresel, 2004, S.12).

3.4.1 Intrinsische Motivation

Eine Person handelt intrinsisch motiviert, wenn sie die Handlung aus Spass, Interesse,
Neugier, Freude usw. ausfuhrt. Dabei ist die Handlung selbst schon eine gentigende Be-
friedigung. Zusatzlich ist die Losung einer Aufgabe fir den Ausfihrenden befriedigend
(vgl. Braune, 2008, S.39).

Nach Deci und Ryan (1993) ist intrinsische Motivation mit Handlungen zu verknupfen, die
aus eigener Neugier, Spontaneitat, Exploration und wirklichem Interesse ausgefihrt wer-
den. Zur Aufrechterhaltung intrinsischer Motivation sind keine externen Einfliisse notwen-
dig. Somit kdnnen intrinsische Handlungen als selbstbestimmtes Verhalten verstanden
werden, da die Person sich in der Ausfiihrung der Handlung frei fuhlt, sie stimmt mit sich
selbst tberein (vgl., Deci & Ryan, 1993, zit. nach Braune, 2008, S.43).

Damit intrinsische Motivation garantiert werden kann, missen die Schiiler fir den zu ler-
nenden Stoff Interesse aufbringen. Haufig ist zu beobachten, dass Lehrpersonen versu-
chen, einen ausgewahlten Lernstoff durch methodische Tricks fur die Schler interessant
zu machen (vgl. Dewey, 1970, S.163, zit. nach Krauthausen & Scherer, 2007, S.220).

Wenn der Stoff so dargeboten wird, dass er einen passenden Platz innerhalb des
sich weitenden Bewusstseins des Kindes hat, wenn er aus dem eigenen Tun, Denken
und Fuhlen des Kindes heraus- und in die weitere Entwicklung hineinwachst, dann
braucht man keine Zuflucht zu methodischen Kunstgriffen oder Tricks zu nehmen, um
.nteresse” zu wecken. Substanzieller Stoff in psychologisierter Form ist interessant
(Dewey, 1976, zit. nach Krauthausen et. al., 2007, S.220).
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Als sehr wichtig wird auch das Interesse der Lehrperson am Unterrichtsinhalt angesehen,
denn wie soll sie die Schuler fir etwas begeistern kénnen, fir das sie selber kein Interes-
se aufbringt (vgl. Schreiber, 1995, S.15, zit. nach Krauthausen et al., 2007, S.220)? Wenn
man das Ziel anstrebt, dass Schiiler und Lehrer vor allem intrinsisch motiviert sind, ist es
unerlasslich, dass diese bei ihren Aktivitdaten oft erfolgreich sind. Dabei erzielt man ein
leistungsmotiviertes Handeln besonders haufig, wenn die Hoffnung auf Erfolg ausgeprag-
ter ist, als die Furcht vor Misserfolg (vgl. Edelmann, 2000, S.7, zit. hach Krauthausen et
al., 2007, S.221).

3.4.2 Extrinsische Motivation

Von extrinsischer Motivation spricht man, wenn ein Individuum von aussen zu einer be-
stimmten Handlung oder zum Lernen veranlasst wird. Dabei ist die Handlung in Korrelati-
on mit &usserlichen Bedingungen, die einerseits positiv verstarken (Lob, gute Noten,
Sympathie) oder bei nicht guter Ausfihrung sanktionieren (Tadel, Strafen, schlechtere
Noten) (vgl. Braune, 2008, S.39).

Extrinsische Verhaltensweisen trennen gewissermassen die Handlung von der Motivation.
Man will durch die Handlung eine bestimmte Konsequenz erlangen oder vermeiden, da
zum Beispiel eine positive Verstarkung zu erwarten ist oder die Handlung mit einer sons-
tigen instrumentellen Funktion zusammenhangt (vgl. Braune, 2008, S.43).

Die intrinsische Motivation ist der extrinsischen vorzuziehen, da letztere langfristig gese-
hen wenig Auswirkungen hat. Normalerweise bleiben die extrinsisch motivierten Tatigkei-
ten aus, wenn die Belohnung ausfallt (vgl. Bruner, 1970, zit. nach Krauthausen & Scherer,
2007, S. 219). Kommt extrinsische Motivation wahrend langer Zeit in einem zu hohen
Masse zum Einsatz, wirkt sich dies auf die Beschéftigung mit einer Thematik negativ aus
(vgl. Baireuther 1996b, S.67, zit. nach Krauthausen et al., 2007, S.219).

3.4.3 Motivation im Mathematikunterricht

Die folgenden Motive kdnnen fir die Motivation im Mathematikunterricht als besonders
relevant betrachtet werden:

Der kognitive Trieb (der Wunsch nach Wissen / Verstehen)

Das Lebenszweckmotiv (der Wunsch nach besserer Lebensbewaltigung)

Das Leistungsmotiv (der Wunsch nach Steigerung des eigenen Leistungsniveaus)
Das Selbstverwirklichungsmotiv (der Wunsch nach Selbststandigkeit / Eigenver-
antwortlichkeit)

Das Machtmotiv (der Wunsch, andere zu dominieren)

Das Anschlussmotiv (Sozialtrieb)

Das &sthetisch-ethische Motiv (das Bedirfnis nach Ordnung, Genauigkeit, Schon-
heit im weitesten Sinne)

PR

o

No

(Zech, 2002, S.187ff., zit. nach Krauthausen & Scherer, 2007, S.217).

Dabei wirken meistens mehrere Motiv- bzw. Motivationsarten gleichzeitig und zusammen.
Wenn bei Lernprozessen nur auf eine Motivationsart besonders Wert gelegt wird, ist die
Gefahr gross, dass wichtige Motivationsbereiche beeintrachtigt werden. So kann sich ein
ZuU ausgepragtes Leistungsmotiv negativ auf das Anschlussmotiv auswirken (vgl. Kraut-
hausen & Scherer, 2007, S.218).
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3.4.4 Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan

Nach Deci und Ryan (1993) gilt ein Mensch dann als motiviert, wenn er mit seinem Han-
deln etwas erreichen mdchte und wenn sein Verhalten ein bestimmtes Ziel verfolgt. Als
Gegenpol dazu bezeichnen sie eine Person als amotiviert, wenn sie aus Intentionen han-
delt, die kein klares Ziel verfolgt. Mit einer Intention peilt die Person einen zukiinftigen
Status an, welchen es zu erreichen gilt. Dies geschieht unabhangig von der Zeitspanne,
die dafur aufgebracht wird und die Person muss bereit sein, Mittel einzusetzen, um den
gewilnschten Zustand erreichen zu kénnen (vgl., Deci & Ryan, 1993, zit. nach Braune,
2008, S.42).

Deci und Ryan (1993) kamen bei der Auseinandersetzung mit der extrinsischen Motivati-
on zum Schluss, dass eine differenziertere Aufteilung notwendig ist. Dazu haben sie vier
Unterkategorien von Verhaltensregulation definiert.

Externale Regulation

Die Person fihrt eine Handlung aus, damit sie eine bestimmte Belohnung erhalt oder ei-
ner Strafe entgehen kann. Das Verhalten wird von dusseren Steuerungsfaktoren bestimmt
und geschieht nicht aus freiem Willen oder aus autonomem Handeln (vgl., Deci & Ryan,
1993, zit. nach Braune, 2008, S.44).

Introjizierte Regulation

Die Verhaltensweisen werden aufgrund eines inneren Druckes ausgefuihrt. Die Person
hatte ein schlechtes Gewissen, wenn sie die Handlung nicht ausfiihren wirde, da es von
ihr erwartet wird. Es sind keine dusseren Faktoren mehr nétig, die Motivation wird durch
innere Kréfte kontrolliert (vgl. ebd., S.44)

Identifizierte Regulation

Die Person erkennt eine bestimmte Handlungsweise fir sich selbst als wichtig und wert-
voll an. Dabei hat sie sich mit den bestimmenden Werten und Zielen einer Handlung iden-
tifiziert und sie in ihr Konzept integriert (vgl. ebd., S.44).

Integrierte Regulation

In dieser Form der extrinsischen Motivation ist der Grad der Selbstbestimmung am hochs-
ten. Dabei wurden Ziele, Normen und Handlungsstrategien ins Selbstkonzept integriert.
Diese Form von extrinsischer Motivation kommt der intrinsischen Motivation am né&chsten,
da sie schon fast selbstbestimmtes Handeln reprasentiert. Bei den extrinsischen Formen
ist jedoch immer eine instrumentelle Funktion im Hintergrund, die das Handeln mitbe-
stimmt (vgl. ebd., S.44).

Als weiteren Faktor in der Selbstbestimmungstheorie neben dem Beddrfnis nach Kompe-
tenz und Autonomie gehen die Autoren auf zwischenmenschliche Interaktionen ein. Deci
und Ryan (1993) benennen diese mit sozialer Eingebundenheit und sozialer Zugehdorig-
keit. Der Mensch mdchte Teil einer Gruppe sein, Auswirkungen auf das Geschehen ha-
ben und dabei autonom bleiben. Zudem konnte aufgezeigt werden, dass die Neugier und
Eigenstandigkeit der Schiler vor allem mit Themen geweckt werden konnten, die einen
direkten Bezug zum Leben der Schuler und deren Interessen haben (vgl. ebd., S.45).

Weiter gehen die Autoren davon aus, dass effektives Lernen stark mit intrinsischer Moti-
vation und oder integrierter Regulation zusammenhangen. Sie konnten nachweisen, dass
zwischen dem Interesse fiir einen Lerngegenstand und der Qualitat des Lernens ein posi-
tiver Zusammenhang besteht. Formen von Motivation welche eher als kontrollierend gel-
ten und somit externer oder introjizierter Natur entsprechen, fihren viel haufiger zu einem
Schulversagen, als dies bei intrinsischer Motivation oder integrierter Regulation der Fall ist
(vgl. ebd., S.47).
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Abbildung 1: Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ry an
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Quelle: (Deci & Ryan, 2002b, S.16)

3.4.5 Motivation aus Sicht der Gehirnforschung

Unser Hirn ist standig damit beschéftigt, vorauszusagen, wie Geschehnisse in unserem
Alltag verlaufen werden. Aus der Fille von Informationen, mit denen unser Hirn Uberflutet
wird, muss es das Notige herausfiltern kénnen und das macht es neben bottom-down
Prozessen auch mit top-down Prozessen. Mit top-down Prozessen ist gemeint, dass un-
ser Hirn Situationen aufgrund seines Vorwissens beurteilt oder voraussagen kann, wie sie
enden werden. Meistens tritt genau das ein, was unser Hirn vorausgesagt hat und des-
halb kdnnen die Informationen auch ohne weiteres vergessen werden. Es gibt jedoch
auch Situationen, in denen etwas Unerwartetes, etwas Besseres passiert, als die Voraus-
sage. Wenn dies geschieht und wir also positiv von einem Ereignis Uberrascht werden,
produziert unser Gehirn ein Signal (vgl. Spitzer, 2003, S. 176ff.).

Wenn dieses Signal im Gehirn produziert wird, sorgt es dafir, dass gelernt wird. Nur
so kann ein Organismus im Laufe der Zeit sein Verhalten optimieren. Gelernt wird
nicht einfach alles, was auf uns einstiirmt, sondern das, was positive Konsequenzen
hat (ebd., S.177).

Die Gehirnforschung konnte aufzeigen, dass der Neurotransmitter Dopamin nur ausge-
schittet wird, wenn unser Gehirn in Situationen positiv Gberrascht wird, wenn ein Resultat
unsere Erwartungen ubertrifft. ,,Fir das Lernen ist wichtig: Gelernt wird immer dann, wenn
positive Erfahrungen gemacht werden“ (ebd., S.181). Diese positiven Erfahrungen ge-
schehen vor allem in positiven sozialen Kontakten. ,Menschliches Lernen vollzieht sich
immer schon in der Gemeinschaft, und gemeinschaftliche Aktivitdten bzw. gemeinschaftli-
ches Handeln ist wahrscheinlich der bedeutsamste Verstarker* (ebd., S.181).

Schon mit der operanten Konditionierung konnten diese positiven (und in diesem Fall
auch negativen) Konsequenzen erklart werden:

Wird ein Stimulus mit einer Belohnung oder Bestrafung gekoppelt, so lernt der Orga-
nismus, diesen Stimulus mit der Belohnung oder der Bestrafung in Verbindung zu
bringen und kann sein Verhalten entsprechend dem Vorhersagewert des Stimulus
ausrichten. Reize mit negativen Konsequenzen werden vermieden, solche mit positi-
ven Konsequenzen werden gesucht (ebd., S.182).

Forschungen konnten aufzeigen, dass die gehirneigenen Systeme flr Belohnungen oder
Bestrafungen vollig verschieden sind. Dass Dopamin nur ausgeschuttet wird, wenn Be-
lohnungen im Spiel sind, wurde schon erwahnt. Noch wichtiger als die Belohnung ist je-
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doch die positive Uberraschung. ,Immer dann, wenn der Organismus eine bestimmte Er-
wartung hat und das Ergebnis des Verhaltens besser ist als die Erwartung, wird gelernt*
(ebd., S.182).

Menschen sind von Natur aus dazu geschaffen, motiviert zu sein, denn sonst hatten sie
gar nicht erst Uberlebt. Es stellt sich fur Spitzer (2003) deshalb nicht die Frage, wie man
jemanden motivieren kann, sondern weshalb viele Menschen so unmotiviert sind (S.193).
Er sieht das Problem von Motivationsmangel in der heutigen Schule auch darin, dass oft
der Beste herausgehoben wird und sich die restlichen Schiler dadurch mies fuhlen. Ge-
nau darum ist fur Spitzer Lob fur jeden Schuler sehr wichtig, welches ,[...] zeitnah, spezi-
fisch und fur den Schdler klar nachvollziehbar* eingesetzt werden soll (ebd., S.193).

In diesem Zusammenhang bringt Spitzer (2003) das Beispiel von fragenden Kindern, die
sehr wohl an ihrer Umwelt interessiert sind und dass es schon fast schwierig sei, ihnen
das Fragen abzugewohnen. Besonders wichtig ist fur ihn, wie man auf dieses Fragen re-
agiert. Wenn man dies mit Begeisterung tut, wird sich diese auch auf den Fragesteller
Ubertragen. Daraus schliesst er, dass Lehrer vor allem von ihrem Fach begeistert und
Uberzeugt sein mussen, damit sie die Schiiler ebenso begeistern kénnen.

3.5 Aktiv-Entdeckendes Lernen im Mathematikunterric ht

Mit dem Paradigmenwechsel im Verstandnis von Lernen und Lehren haben sich auch
grundlegende Ansichten im Mathematikunterricht verandert. Lernen wird als aktive Kon-
struktion, als aktiver Aufbau verstanden und dies hat enorme Konsequenzen auf die Un-
terrichtsgestaltung. In friilheren Auffassungen wurde das Lernen und Uben getrennt ver-
standen, wahrend man im heutigen Verstandnis die Ubung als integrativen Bestandteil
von Lernen auslegt (vgl. Wittmann, 1981, zit. nach Krauthausen & Scherer, 2007, S. 112).

Das Prinzip des aktiv-entdeckenden und sozialen Lernens loste seit ungefahr Mitte der
achtziger Jahre das behavioristische Prinzip der kleinen Schritte ab. Mathematikunterricht
wurde immer mehr als konstruktiver, entdeckender Prozess wahrgenommen. Somit ent-
wickelt sich die Unterrichtsgestaltung in einer aktiv-entdeckenden Auffassung so, dass
den Schilern in allen Lernphasen so viele Gelegenheiten wie mdglich zum selbsttatigen
Lernen zur Verfigung stehen.

Was die Erschliessung von Zahlenrdumen betrifft, so bedeutet das aktiv-entdeckende
Lernen eine Abkehr von der Kleinschrittigkeit zugunsten ganzheitlicher Zugange* (Kraut-
hausen & Scherer, 2007, S. 112). Mit dem heutigen Verstandnis von Lernen und Lehren
verandert sich auch die Rolle der Lehrperson. ,Sie besteht darin, herausfordernde Anlas-
se zu finden und anzubieten, ergiebigen Arbeitsmittel und produktive Ubungsformen be-
reitzustellen und vor allem eine Kommunikation aufzubauen und zu erhalten, die dem
Lernen aller Kinder forderlich ist* (ebd., S.114).

Wie lange es brauchte, bis sich das neue Verstandnis in unseren Klassenzimmern durch-
setzte, beweist schon Kihnel (1925) mit seinem Werk Leitung & Rezeptivitat vs. Organi-
sation und Aktivitat:

Wohl soll der Schuler auch kunftig Kenntnisse und Fertigkeiten gewinnen — wir hoffen
sogar: noch mehr als friher — aber wir wollen sie ihm nicht beibringen, sondern er soll
sie sich erwerben. [...] das Tun des Schilers ist nicht mehr auf Empfangen einge-
stellt, sondern auf Erarbeiten (Kihnel, 1925, zit. nach Krauthausen & Scherer, 2007,
S.114ff.).

Vor allem die Auffassung von Uben erhélt in einem aktiv-entdeckenden Lernprozess eine
neue Funktion. Sie dient nicht mehr nur dem Trainieren von vorgegebenen Fertigkeiten,

23



Féacherubergreifender Musikunterricht

Michael Schmid Diplomarbeit an der Padagogischen Hochschule Wallis 2013

wie dies im behavioristischen Verstandnis der Fall war, sondern dringt durch alle Phasen
des Lernens durch (vgl. Krauthausen et al., 2007, S.122).

Der Lehrer sollte sich dariber im Klaren sein, dass seine Instruktion wirkungslos
bleibt, wenn sie nicht durch eine aktive Konstruktion seitens des Schilers erganzt
wird. Daher missen Aktivitdten organisiert werden, die den Schiler in eine intensive
Auseinandersetzung direkt mit dem Gegenstand bringen (Wittmann, 1981, S.77, zit.
nach Krauthausen & Scherer, 2007, S.137).

3.6 Spielerisches Lernen im Mathematikunterricht

Spielerisches Lernen ist ein relevanter Zugang fur Kinder im vor- und ausserschulischen
Bereich. Im Spiel erarbeiten die Kinder oft Situationen heraus, welche mathematisch von
Bedeutung sind. So ist zum Beispiel Geometrie bei Springspielen (Gummibander werden
in Lagen versetzt) oder Arithmetik bei verschiedenen Formen von Zahlreimen zu erken-
nen (vgl. Wheeler, 1970, S.215, zit. nach Krauthausen et al., 2007, S.127).

Bei Lernspielen im Unterricht ist besonders darauf zu achten, dass es sich um eine Tatig-
keiten ohne ausseren Zwang handelt. Man erhofft sich durch die héhere Motivation, dass
mehr Schiler aktiv am Unterricht teilnehmen. Das Spiel im Mathematikunterricht sollte
jedoch auch mit Mass eingesetzt werden. ,Nicht jedes Lernen soll zum Spiel und erst
recht nicht jedes Spiel zum Lernen werden® (Flor, 1985, S.28, zit. nach Krauthausen et al.,
2007, S.127). So besteht die Gefahr, dass durch die nicht vorhandene Veranderbarkeit
der Regeln oder dem Missbrauch der Bezeichnung Spiel (Pseudospiele) Kinder ent-
tauscht werden und bei zuklnftigen ,Spielen* Verdacht schopfen (vgl. Krauthausen et al.,
2007, S.128).

3.7 Orientierung im Tausenderraum im Schweizer Zahl  enbuch 3

Der Fokus wird im Lehrmittel ,Schweizer Zahlenbuch 3“ im Thema Orientierung im Tau-
senderraum auf die Bewusstmachung der Struktur des dekadischen Systems ausgerich-
tet. Mithilfe der Arbeitsmittel wird ein kontinuierlicher Ubergang vom Hunderterraum in den
Tausenderraum angestrebt. Ein gutes Verstandnis vom Tausenderraum bildet die Basis
fur das weitere Rechnen in hdéheren Zahlenraumen. Zu Beginn der Thematik steht das
Verstandnis des Bulindels zum Erfassen grosserer Zahlen (siehe Kapitel 2.8.1). Die ver-
schiedenen Anschauungsmittel (Tausenderfeld, Tausenderbuch, Stellentafel, Tausender-
strahl), die in diesem Thema zum Einsatz kommen, sollen von den Schiilern ganz im Sin-
ne eines aktiv-entdeckenden Lernens (siehe Kapitel 2.5) handelnd benutzt und nicht nur
betrachtet werden (vgl. Wittmann & Muller, 2012, S.14ff.).

Das Zahlenbuch geht von einem von einem ganzheitlichen Ansatz des Lernens aus (sie-
he Kapitel 2.5). Dabei wird bei den einzelnen Darstellungsmethoden des Tausenderraums
nicht so lange verweilt, bis alle Schiler diese komplett verstanden haben. Wenn Schiiler
noch Wissenslicken aufweisen, haben sie durch die intensive Beschéaftigung mit der
Thematik noch genligend Zeit, das fehlende Wissen im Verlaufe des Themas aufzuholen.
Hier unterscheidet sich das Zahlenbuch von é&lteren und traditionelleren Methoden, bei
welchen der Stoff noch in kleinen Schritten vermittelt wurde (vgl. Wittmann et al., 2012,
S.15).

Mathematikthemen, wie die Orientierung im Zahlenraum, werden im Zahlenbuch in meh-
reren Durchgéngen erarbeitet, wobei die ersten als Einflihrung und die folgenden als Ver-
tiefung des Themas dienlich sind. Durch die neuen Lernansatze kann jedes Kind an sein
eigenes Vorwissen anknipfen und hat genlgend Zeit, sein Wissen in den einzelnen
Durchgangen zu erweitern. Wie schon erwéhnt, sind dabei Wissensliicken in einem
Durchgang kein Hindernis fir ein erfolgreiches Lernen in den folgenden Durchgéangen.
Die Lernziele werden immer wieder auf verschiedene Art und Weise angegangen, damit
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die Kinder gentigend Mdoglichkeiten haben, ihre Wissenslicken zu schliessen (vgl. Witt-
mann et al., 2012, S. 317).

3.8 Stellenwertsysteme

Die Basis fur unser heute angewendetes Zahlsystem ist die Darstellung der Zahlen in
einem Stellenwertsystem (vgl. Miller & Wittmann, 1984, S.193, zit. nach Krauthausen et
al., 2007, S.16). Stellenwertsysteme zeichnen sich durch zwei grundlegende Prinzipien
aus.

3.8.1 Die fortgesetzte Biindelung

In dem uns bekannten Zehnersystem werden Ziffern immer in 10er-Gruppen geblndelt.
Wenn nach dem Bundeln noch Ziffern tbrig bleiben, mit denen keine 10er-Gruppe kom-
plettiert werden kann, werden diese einzeln (z.B. als ,Einer*) angeschrieben. Dieses Sys-
tem muss prinzipiell angewendet werden, bis kein Biindel nachsthéherer Ordnung mehr
gebildet werden kann (z.B. zehn ,Zehner* ergeben einen ,Hunderter). Die einzelnen
Bundel werden dabei der Grosse nach geordnet, wobei die Werte von rechts nach links
ansteigen. Somit braucht man nur zehn unterschiedliche Ziffern, um unendlich grosse
Zahlen darstellen zu kdnnen (vgl. Krauthausen et al., 2007, S.18).

3.8.2 Das Stellenwertprinzip

Jede Ziffer hat neben dem Anzahlaspekt (z.B. sieben ,Zehner”) noch einen Stellenwert.
Somit zeigt uns die Position der Ziffer im Stellenwertsystem ihren Wert an. Diese Stellen
nenn man Stufenzahlen und sie sind jeweils Potenzen von 10. Nimmt man nun beispiels-
weise die Zahl 4817, bedeutet dies im Zehnersystem: 4 « 10°+ 8 « 10+ 1 » 10"+ 7 » 10°
(vgl. ebd., S., 18).

Abbildung 2: Stellenwertsystem

b* b’ b? b* b°
10* 10° 10° 10° 10°
10000er 1000er 100er 10er ler

ZT T H b4 E

3 7 0 9 4

Quelle: Krauthausen & Scherer, 2007, S.18
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4 Die wissenschatftliche Fragestellung

4.1 Einleitung zur Fragestellung

Die Grundidee und der Leitfaden fur die Eingrenzung des Themas ergaben sich grund-
satzlich aus der Einflihrung in die ldeensammlung ,Mathe macht Musik®, welche bereits in
der Problemlage dieser Arbeit aufgenommen wurde. Die folgende Aussage gab den An-
reiz fur das weitere Vorgehen: ,In der praktischen Arbeit mit vielen Schulklassen zeigt sich
seither, dass die elementaren Verbindungen zwischen Mathematik- und Musikunterricht
erlebnisorientiertes, entdeckendes und lustbetontes Lernen und Lehren in vielfaltiger Wei-
se bereichern® (Cslovjecsek et. al., 2004, S. 5)

Basierend auf E-Mail-Verkehr mit dem Hauptautoren dieser Aussage (Cslovjecsek et al.,
2004) konnte ich folgendes in Erfahrung bringen: ,Die von ihnen aus unserer Einleitung
zitierten Beobachtungen wurden bisher noch nicht empirisch untersucht (M. Cslovjecsek,
personliche Mitteilung, 23. September 2012). Dies ermdglichte mir, einen ersten Schritt in
ein noch unerforschtes Teilgebiet zu machen. Die Adjektive ,erlebnisorientiert, entde-
ckend und lustbetont* assoziierte ich auch mit der Motivation der Schiler, welche fur ei-
nen erfolgreichen Unterricht eminent wichtig sind.

4.2 Fragestellungen

Die beschriebene Aussage aus der Ideensammlung ,Mathe macht Musik* wurde in einer
Klasse anhand des Mathematikthemas ,Orientierung im Tausenderraum® empirisch un-
tersucht. Wie erwahnt, legte ich dabei hergeleitet von den Aussagen Cslovjecseks et al.
(2004) den Fokus auf die Motivation der Schuler im Fach Mathematik. Weiterhin ist die
praktische Umsetzung der Impulse im Unterricht von Interesse und wie diese von der aus-
flihrenden Lehrperson eingeschatzt wird. Die wissenschaftlichen Fragestellungen lauten
folgendermassen:

1. Welchen Einfluss hat facheriibergreifender Musikunterricht auf die Motivation
der Schiler im Mathematikunterricht?

2. Wie schatzt eine Lehrperson einer dritten Primarklasse den Einsatz von fa-
cherubergreifendem Musikunterricht beziglich der Schilermotivation und Prak-
tikabilitat im Unterrichtsalltag ein?

4.3 Hypothesen

Es wird nur zur ersten Fragestellung eine Hypothese formuliert, da die zweite Fragestel-
lung anhand eines qualitativen Zugangs untersucht wird (vgl. Aeppli, Gasser, Gutzwiller, &
Tettenborn, 2011, S. 97) Diese lautet wie folgt:

1. Der facherubergreifende Musikunterricht hat einen positiven Einfluss auf die
Motivation der Schiler im Mathematikunterricht. Sie schatzen den Einsatz der
musikalischen Impulse und beteiligen sich aktiver am Unterricht. Sie empfinden
den Mathematikunterricht interessanter und anregender, als ohne den facher-
Ubergreifenden Unterricht.
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Die Hypothese wurde aufgrund der beschriebenen Beobachtungen von Cslovjecsek et al.
(2004) formuliert. Die Autoren haben die verschiedenen Impulse schon in vielen Klassen
ausprobiert und gehen von einer Bereicherung in der Form eines erlebnisorientieren, ent-
deckenden und lustbetonen Lernens und Lehrens aus (vgl. ebd., S.5). Somit konnten sich
die Autoren dank zahlreichen Beobachtungen und Rickmeldungen ein Bild von der posi-
tiven Wirkung der Impulse machen. Wie schon erwahnt, fehlt aber bis heute eine empiri-
sche Untersuchung zur tatsachlichen Wirkung der Impulse.

5 Konzept

Zur Uberprifung der Fragestellung und Hypothesen wurde ein Konzept entwickelt, mit
dem das Mathematikthema ,Orientierung im Tausenderraum” mit facheribergreifendem
Musikunterricht durchgefiihrt werden kann. Wéahrend der Intervention werden vier Impulse
des Konzeptes eingesetzt, die vor allem aus der Ideensammlung ,Mathe macht Musik*
inspiriert wurden. Die Impulse werden dabei vorgéngig mit der Lehrperson besprochen,
um allfallige Fragen zu klaren.

5.1 Beispiel eines Impulses

Die Lehrperson erhélt die Impulse in der unten ersichtlichen Form. Darauf werden immer
die Voraussetzungen, das Ziel der Ubung und das nétige Material vermerkt. Zudem wird
immer kurz erklart, wie die Lehrperson den Impuls durchfihren kénnte und worauf sie
speziell achten muss.

Abbildung 3: Impuls Zahlen-Rap

5 Zahlen-Rap

(vgl. Cslovjecsek et al., 2004, S.38)

Voraussetzungen: Vorarbeit im Zahlenraum muss erfolgt sein, damit die Zahlenfolgen im
Metrum erfolgen kénnen.

Ziel der Ubung Rhythmische Spielerei zur besseren Orientierung im Zahlenraum.

Material Metronom

1. Ganz einfache Zahlenfolgen zu einem Metrum (zu Beginn noch langsam) aufzahlen.
Dabei kann ein Metronom verwendet werden oder man kann mit einfacher Bodyper-
cussion den Puls vorgeben. Beispiele:

15, 16, 17, 18 ...
123,122, 121, 120...
2,4,6,8,

700, 600, 500, 400,

Der Lehrer rappt eine Zahl und die Schiler rappen die darauffolgende Zahl der
betreffenden Zahlenfolgen im Metrum.

Die Klasse teilen und dabei abwechselnd Zahlenreihen aufsagen.

In kleinen Gruppen (3-4 Schiler) oder zu zweit Zahlenfolgen rappen. Somit kann
auch gut differenziert werden und es kénnen je nach Bedurfhissen Gruppen gebildet
werden.

Schwierigkeitsgrad laufend erhéhen.

2. Rap mit Vorganger und Nachfolger (Einer, Zehner, Hunderter)

Wiederum im Klassenverband, in Gruppen oder in Partnerarbeit
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Zusatzlich zum eigentlich Impuls werden immer noch Kopien der Aufgabenblatter des
Lehrmittels ,Schweizer Zahlenbuch 3 (Wittmann et al., 2011) beigefiigt. Zum Impuls
,Zahlen-Rap* eignet sich zum Beispiel die unten abgebildete Ubung sehr gut. Die Vernet-
zung zu den Arbeitsblattern soll fir die Lehrperson eine zusatzliche Unterstitzung sein.
Sie sollte sich dadurch noch besser vorstellen kdnnen, wie die Impulse konkret eingesetzt
werden.

Abbildung 4: Passende Ubungsblatter

B Setze fort

210, 220 , , , ,
260 , 470, ; ;
860 , §70 , ; ;
4, =290, ; i '
350 , 340 , . .
600 , 590 , - .
SED_ EdD

Quelle: Wittmann & Mdller, 2011, S. 19

5.2 Auswahl der Klasse

Da die ldeensammlung ,Mathe macht Musik* fur das Mathematikbuch ,Schweizer Zah-
lenbuch (Wittmann & Miuller, 2012) ausgelegt ist, war es von Vorteil, dass es sich um eine
Klasse handelt, welche mit diesem Lehrmittel arbeitet. W&hrend der Durchfiihrung meiner
Intervention war dies jedoch noch nicht in allen Stufen der Fall, da das Mathematiklehrmit-
tel erst eingefuhrt wurde. Ich wéhlte bewusst eine einstufige Klasse, da ein facheruber-
greifender Musikunterricht hier aufgrund des teils erhéhten Larmpegels und der bendtig-
ten Raumgrosse fur die Lehrperson einfacher durchzufiihren ist. Ich fand schliesslich in
einer Oberwalliser Gemeinde eine dritte Primarklasse, welche diese Bedingungen erflllte.

5.3 Weitere Informationen zum Konzept

Einen facherubergreifenden Musikunterricht, wie er im Fall dieser Arbeit umgesetzt wird,
ordne ich einem facherverbindenden bzw. facherverknipfenden Unterricht zu (siehe Kapi-
tel 2.2.1). Es besteht eine Korrelation der beiden Facher, obwohl sie hier mehrheitlich aus
der Sicht des Mathematikunterrichts betrachtet wird. Mdglich ware jedoch auch eine Be-
trachtung des Musikunterrichts unter Einfluss des Mathematikunterrichts, denn bewusste
Verbindungen kdnnte man auch hier ohne weiteres finden. Wichtig fir die Zuweisung ist
zudem, dass das Fach immer noch einzeln unterrichtet wird und sich folglich nach den
Zielen des jeweiligen Lehrplans richtet. Von einer zeitlichen Abstimmung, die ein facher-
koordinierender Unterricht verlangt, kann jedoch noch nicht die Rede sein.

Weiterhin gehe ich von der zweiten Mdglichkeit des erweiterten Musikunterrichts, dem
EMU+ aus (siehe Kapitel 2.3), da vor allem der facherubergreifende Ansatz und damit die
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Verbindung der Facher Mathematik und Musik im Zentrum steht. Die Stundetafel wird
damit fur die Durchflihrung nicht speziell angepasst.

6 Methodisches Vorgehen

Wahrend der Durchfihrung werden die Schiler insgesamt drei Fragebdgen betreffend
ihrer Motivation im Mathematikunterricht ausfillen. Diese stiitzen sich auf die beschriebe-
nen Konzepte zur Motivation, welche im theoretischen Rahmen der Arbeit dargelegt sind.
Zudem wurden einige Fragen und Elemente aus einem Fragebogen der Universitat Kla-
genfurt tbernommen, welcher sich an der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) orientiert (Muller, Hanfstingl und Andreitz, 2007, S.7)

Der erste Fragebogen wird noch vor der Intervention ausgefiillt und enthalt deshalb noch
keine spezifischen Fragen zum facheribergreifenden Musikunterricht, jedoch allgemeine
Motivationsfragen zum Mathematikunterricht. In der zweiten schriftlichen Befragung, wel-
che wahrend der Intervention stattfindet, werden zusatzlich zur allgemeinen Motivations-
befragung im Mathematikunterricht noch spezifische Fragen zum féachertbergreifenden
Musikunterricht gestellt. Die Schiler haben zudem die Mdéglichkeit, sich in offenen Fragen
zum bisher Erlebten zu aussern. Im letzten Fragebogen werden alle bisherigen Teile in-
tegriert, um einerseits die verschiedenen Motive und Motivationsgriinde, wie auch die
Motivationsfragen zum facheribergreifenden Musikunterricht zu vergleichen. Auch hier
werden die Schiler abschliessend die Moglichkeit haben, in offenen Fragen ihre Meinun-
gen zu den Impulsen mitzuteilen. Nach der Intervention wird mit der Lehrperson ein Inter-
view durchgefihrt, um ihre Sichtweise bezlglich der Schilermotivation, wie auch der
praktischen Umsetzung der Impulse in Erfahrung zu bringen.

6.1 Design-Based Research

Im Ansatz des Design-Based Research geht es im Kern darum, Neuerungen, Innovatio-
nen und Veranderungen in Lern- und Lehrkonzepten hervorzubringen. Diese konkreten
Konzepte sollen als Instrumente in spezifischen Praxissituationen eingesetzt werden (vgl.
Reinmann, 2005, S.58).

Mit dem Begriff Design ist hier ein aktiver und auch schopferischer Akt gemeint, bei wel-
chen in eine konkrete Situation eingegriffen wird. Dabei wird theoretisches und prakii-
sches Wissen verknlpft. Wichtig dabei ist, dass der Inhalt des gestaltenden Instrumentes
bedeutender ist, als die Art und Weise, wie es gestaltet ist (vgl. Baumgartner & Payr,
1999, S.75, zit. nach Reinmann, 2005, S.59).

Bei der Entwicklung eines Designs setzt man sich klare Ziele und muss diese mit den zur
Verfiigung stehenden Bedingungen in Ubereinstimmung bringen. Neben den Fragen, wie
die Gestaltung des Designs genau ablaufen soll, muss man sich demnach auch mit den
Mdglichkeiten und Bedurfnissen auseinandersetzen, um schlussendlich zu einem fertigen
Ergebnis zu kommen (vgl. Edelson, 2002, zit. nach Reinmann, 2005, S.59).

Die aktiven Teilnehmer sammeln wéhrend diesem Vorgang wichtige Erfahrungen, welche
jedoch nur fur den eigenen Kontext gelten. Wenn versucht wird, diese Erkenntnisse und
Erfahrungen in der Forschung zu bericksichtigen, kann von einem Ansatz gesprochen
werden, der als ,Design-Based Research” betitelt wird. Aus den Lern- und Entschei-
dungsprozessen wird versucht, allgemeingtltige Theorien abzuleiten und die Prozesse
durch die Verkniipfung mit theoretischem Wissen fir die Forschung, wie auch fur die Pra-
Xis zu nutzen (vgl. Edelson, 2002, zit. nach Reinmann, 2005, S.60).
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6.2 Datenerhebungsmethoden

6.2.1 Schriftliche Befragung

Schriftliche Befragungen kommen in der heutigen Wissenschaft sehr oft zum Einsatz, um
an Informationen von Personen zu kommen. Dies liegt einerseits an der Wirtschaftlichkeit
der Methode, andererseits kdnnen durch die hohen Anonymitatsmaoglichkeiten auch viele
personliche Daten gesammelt werden (vgl. Aeppli et al., 2011, S. 161)

.Eine schriftliche Befragung ist eine Methode der Datenerhebung, bei der sich die teil-
nehmenden Personen schriftich zu dem zu untersuchenden Themenbereich aussern“
(ebd., S.161).

Durch Fragebdgen kdénnen wir in Erfahrung bringen, wie Personen bestimmte Situationen
erleben, wie sie sich verhalten und wie ihre personlichen Einstellungen dazu sind (vgl.
Mummendey, 2003, S.49, zit. nach Aeppli et al., 2011, S.161). Deshalb kann man bei
Fragebdgen jeweils von einer subjektiven Einschatzung einer bestimmten Person ausge-
hen, welche von vielen Rahmenbedingungen gepragt ist. Aus diesem Grund kann ein
Fragebogen ,[...] dasselbe Objektivitdtsniveau, also eine der Realitdt angemessene Wi-
derspiegelung der Dinge, wie standardisierte Tests [...] erreichen (Mummendey, 2003,
S.19, zit. nach Aeppli et al., 2001, S.162).

6.2.1.1 Vorteile der schriftlichen Befragung

- Der Aufwand ist im Vergleich zu einer mindlichen Befragung kleiner, vor allem,
wenn viele Personen befragt werden.

- Nicht nur bei der Durchfihrung, sondern auch bei der Auswertung spart man viel
Zeit.

- Im Vergleich zur miundlichen Befragung antworten die befragten Personen dank
der gewahrleisteten Anonymitat ehrlicher und offener (vgl. Aeppli et al., 2011,
S.162).

6.2.1.2 Nachteile der schriftlichen Befragung

- Man kann nur schwer kontrollieren, durch wen der Fragebogen ausgefullt wurde.

- Eventuell sinkt die Motivation der ausfillenden Person wéahrend der Beantwortung
der Fragen, da die Befragung nicht direkt gesteuert werden kann.

- Bei postalisch durchgefihrten Befragungen bekommt man sicherlich nicht alle
Fragebdgen zurick.

- Bei Unklarheiten im Fragebogen ist es schwieriger, der befragten Person Erkla-
rungen zu geben.

- Es besteht die Gefahr, dass die Probanden den Fragebogen aufgrund von Midig-
keit nur noch oberflachlich ausfullen (vgl. Aeppli et al., 2011, S.163).

6.2.1.3 Datenauswertung der schriftlichen Befragung

Bei den Fragen und Aussagen in den durchgefiihrten Schilerbefragungen werden als
Massstab immer Ordinalskalen benutzt. Den mdglichen Auspragungen ,trifft voll zu“, trifft
eher zu“, trifft eher nicht zu“ und ,trifft nicht zu“ wurden dazu Zahlenwerte zugeordnet,
damit sie in der Auswertung einfacher miteinander verglichen werden kdnnen. Es handelt
sich um Ordinalskalen, da zwar eine Rangfolge zu den Ausprdgungen erstellt wurde, je-
doch nicht entschieden werden kann, wie gross die Abstande zwischen den einzelnen
Auspragungen sind. Es gibt keine allgemeingultige Skala, die gleichgrosse Abstande zwi-
schen den Auspragungen vorgibt (vgl. Aeppli u. a., 2011, S. S.247).

Es werden zur Darstellung der Ergebnisse immer Saulendiagramme verwendet, da sie
sich fir Ordinalskalen sehr gut eignen. Ich kann dadurch absolute oder relative Aussagen
zu den Verteilungen machen. In den Diagrammen werden immer die absoluten Werte (in
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meinem Fall die Anzahl Schuler) aufgezeigt, in den Erlauterungen wird dies oft noch mit
relativen Werten (prozentuale Anteile) unterstutzt (vgl. Aeppli et al., 2011, S. 263).

6.2.2 Mundliche Befragung

Die ,mindliche Befragung“ ist ein Wortwechsel zwischen Personen, bei welchem die
eine Person von einer anderen mdoglichst viel interessante oder relevante Informatio-
nen erhalten will. Die Begriffe ,Interview* und ,mindliche Befragung” werden bedeu-
tungsgleich (synonym) verwendet. Das Ziel besteht darin, durch Fragen Informatio-
nen von einer oder mehreren Personen zu erhalten (ebd., S. 175).

Ein Interview wird von vielen Faktoren beeinflusst. Es handelt sich um eine soziale Inter-
aktion, in welcher die teilnehmenden Personen sich gegenseitig beeinflussen, da sie die
Art und Weise, wie sie Fragen und Antworten formulieren, entscheidend pragen. Auch
nonverbale Kommunikation oder die Interessen der Teilnehmer spielen eine wichtige Rol-
le. Nicht zu vergessen ist das Sprachverstandnis, welches von Faktoren wie dem Bil-
dungsstand, dem Alter oder auch momentanen Empfindungen beeinflusst wird (vgl. Attes-
lander & Kneubhler, 1975, zit. nach Aeppli et al., 2011, S.176).

6.2.2.1 Das wissenschaftliche Interview

Ein wissenschaftliches Interview ist nicht gleich einem Alltagsgesprach, in welchem wir an
Informationen kommen mdchten. Es unterscheidet sich hauptsachlich durch die theoreti-
sche Vorbereitung, welche das Interview in die jeweilige Richtung lenkt und von welcher
auch die anschliessende Auswertung abhangt (Konig, 1966, S.11, zit. nach Aeppli et al.,
2011, S.175).

6.2.2.2 Grundformen von mundlichen Befragungen

Grundsatzlich kann zwischen zwei Formen von mindlichen Befragungen unterschieden
werden. Einerseits ist dies das strukturierte Interview, bei welchem der befragten Person
wenig Spielraum zur Verfigung steht. Die Fragen haben eine bestimmte Reihenfolge und
auch die Antworten sind durch verschiedene Kategorien vorgegeben (vgl. Atteslander &
Cromm, 2008, zit. nach Aeppli et al., 2011. S.177).

Die zweite Form ist ein unstrukturiertes oder offenes Interview. Die Art und Weise der
Fragen, wie auch die Reihenfolge und Antwortmdglichkeiten sind nicht genau vorgege-
ben. Man kann diese Form als eher informelles Gesprach bezeichnen, bei welchem spe-
zZiell qualitative Schwerpunkte gesetzt werden (vgl. Atteslander & Cromm, 2008, zit. nach
Aeppli et al, 2011. S.177ff.).

Schliesslich gibt es noch eine Zwischenform, welche als halb- oder teilstrukturierte Inter-
views angegeben werden. Es gibt zwar eine klare Vorbereitung der Themen und Fragen,
diese werden aber an das jeweilige Gesprach angepasst (vgl. Atteslander & Cromm,
2008, zit. nach Aeppli et al., 2011. S.178).

Ich habe mich fiir das halb- oder teilstrukturierte Interview entschieden. Die Fragen basie-
ren auf der Problemlage und dem theoretischen Bezugsrahmen. Diese Form des Inter-
views erlaubt mir eine gut durchdachte Vorbereitung der Fragen und Themenbereiche, die
ich abdecken will, um die Fragestellungen zu beantworten. Andererseits gewahrt sie mir
den nétigen Spielraum, um bei Bedarf auf den Gesprachspartner einzugehen.

6.2.2.3 Datenauswertung der mundlichen Befragung

Bei der Auswertung der mindlichen Befragung stiitze ich mich auf eine qualitative In-
haltsanalyse, da sie in der Theorie besonders fir transkribierte Interviews empfohlen wird
(vgl. Aeppli et al., 2011, S. 238). Dazu gibt es drei verschiedene Analysetechniken und ich
habe mich fur eine strukturierende und zusammenfassende Inhaltsanalyse entschieden.
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Dass verschiedene Analysetechniken gleichzeitig eingesetzt und kombiniert werden kon-
nen, wird in der Theorie auch explizit erwahnt (vgl. ebd., S.240).

Bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse geht es vor allem darum, ,[...] bestimmte
Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen*
(Mayring, 1993, zit. nach Aeppli et al., 2011, S.242). Dabei wird das Interview nach fest-
gelegten Kategorien analysiert und mittels wichtigen Textpassagen werden die Hauptaus-
sagen der interviewten Person hervorgehoben (vgl. Mayring, 1993, zit. nach Aeppli et al.,
2011, S.242).

Neben der strukturierenden Inhaltsanalyse kommt auch die zusammenfassende Inhalts-
angabe zum Einsatz. Dabei wird das gewonnene Rohmaterial auf das Wichtigste redu-
ziert. ,Textteile (Analyseeinheiten) werden so umformuliert, dass sie kurz und bindig den
Inhalt beschreiben” (Mayring, 2007, zit. nach Aeppli et al., 2011, S.240). Auch bei der zu-
sammenfassenden Inhaltsangabe kénnen Kategorien gebildet werden, um die Daten bes-
ser prasentieren zu kénnen (vgl. Mayring, 2007, zit. nach Aeppli et al., 2011, S.240).
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Empirische Untersuchung

7 Umsetzung des Konzeptes

Die Ideen, welche wahrend dieser Intervention eingesetzt wurden, stammten hauptsach-
lich aus der bereits erwéhnten Ideensammlung ,Mathe macht Musik®. Ich einigte mich mit
der Lehrperson auf vier Impulse, die sie wahrend zwei Wochen téaglich einsetzen sollte.
Die Impulse wurden nicht einfach nur aus den Ideensammlungen dbernommen und der
Lehrperson Ubergeben.

Damit der Aufwand fur die Lehrperson verringert werden konnte, wurden die Impulse der
noch konkret an die Ziele und Arbeitsblatter angepasst, welche aus der Planung der
Lehrperson hervorgingen. Einige der Impulse verlangten ein gewisses Verstandnis vom
Zahlenraum und konnten deshalb nicht einfihrend benutzt werden.

Die Lehrperson hat jeden der Impulse mehrmals in der Klasse angewendet, da es sich
schon rein vom Einfihrungsaufwand lohnt, diese mehr als nur einmal einzusetzen. Die
Lehrperson wusste, zu welchen Teilgebieten und Zielen sich welche Impulse eignen wur-
den. In der konkreten Umsetzung war sie jedoch frei.

8 Prasentation der Ergebnisse der schriftlichen Bef ragung

In diesem Teil der Arbeit werden die Resultate der schriftlichen Befragung der Schiiler,
sowie die mundliche Befragung der Lehrperson prasentiert und anschliessend interpre-
tiert. Wie schon erwéahnt, wurden drei schriftliche Befragungen durchgefuhrt (zu Beginn, in
der Mitte und am Schluss) und eine mindliche Befragung, welche nach der Durchfiihrung
des Projektes zu Stande kam.

Die Klasse setzte sich aus 19 Schilern (12 Knaben und 7 Madchen) zusammen. Davon
haben alle an den drei schriftichen Befragungen teilgenommen. Unbeantwortete Fragen
oder nicht nachvollziehbare Antworten wurden fiir die Auswertung nicht beriicksichtigt.

8.1 Allgemeine Motivationsfragen zum Mathematikunte  rricht

Im ersten Fragebogen, welcher vor der Durchfihrung des facheriibergreifenden Unter-
richts ausgefillt wurde, gab es finf allgemeine Fragen oder Aussagen zur Motivation im
Mathematikunterricht und eine Einschatzung bezuglich extrinsischer und intrinsischer Mo-
tivation, welche spater noch dargelegt wird.

Wenn vom positiven Bereich die Rede ist, sind die Rubriken ,trifft voll zu“ und ,trifft eher
zu“ gemeint. Beim negativen Bereich spreche ich von den Rubriken ,trifft eher nicht zu“
und ,trifft nicht zu“. Ich weise noch ausdriicklich darauf hingewiesen, dass mit positiv nicht
gut und mit negativ nicht schlecht gemeint ist, da eine Zunahme eines Bereiches je nach
Aussage oder Frage anders gedeutet werden muss.
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Abbildung 5: Spass im Mathematikunterricht

Mathematikunterricht macht mir normalerweise Spass.
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Wie dem Diagramm zu entnehmen ist, hatten schon vor der Durchfuhrung des fécher-
Ubergreifenden Musikunterrichts sehr viele Schiler Spass am Mathematikunterricht. Ins-
gesamt fielen 89.5% der Schiuler in den Bereich ,trifft voll zu“ oder ,trifft eher zu“. Der Un-
terricht war fur die Schiuler demnach ansprechend und das Resultat ist sehr gut ausgefal-
len. Nach den zwei Wochen mit den musikalischen Impulsen gab es eine kleine Verschie-
bung, da nun 10 Schiiler ,trifft voll zu“ angekreuzt haben. Es ist anzunehmen, dass diese
zwei nun im Bereich ,trifft eher zu“ fehlen. Bei den negativen Rubriken ,trifft eher nicht zu“
und ,trifft nicht zu“ konnten keine Verédnderungen festgestellt werden. Die zweite Befra-
gung nach der ersten Woche habe ich nicht berticksichtigt, da die Resultate mit der dritten
Befragung identisch waren.

Abbildung 6: Momentane Motivation im Mathematikunte rricht

Wie motiviert bist du momentan (Thema Zahlenraum) im Mathematikunterricht?
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Von der ersten bis zur letzten Befragung ist bei dieser Frage ein negativer Trend festzu-
stellen. Wahrend vor dem facherlbergreifenden Musikunterricht noch 68.4% angaben,
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ausserordentlich motiviert zu sein, sinkt diese relative Haufigkeit bis auf 42.1%. Die Ab-
nahme geht mit einer Verschiebung von der Rubrik ,ausserordentlich” zur Rubrik ,ziem-
lich“ einher, welche sich von 10.5% auf 31.6% erhodhte. Zudem ist noch ein Schiler in die
Rubrik ,kaum*“ gerutscht.

Abbildung 7: Allgemeine Motivation im Mathematikunt erricht

Wie motiviert bist du allgemein (seit Anfang Jahr) im Mathematikunterricht?
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Die Frage nach der allgemeinen Motivation (seit Anfang Jahr) wurde nur zu Beginn und
am Schluss der Durchfiihrung gestellt. Hier gibt es eine Zunahme der Rubriken ,ausser-
ordentlich* und ,ziemlich“. Waren es vor dem féacherubergreifenden Musikunterricht noch
63.2% in diesen beiden Rubriken, nahmen diese nach der Durchfiihrung bis auf 89.5%
zu. Die Bereiche ,kaum* und ,gar nicht* sind nicht mehr vertreten und nur noch zwei von
19 Schilern (10.5%) geben an, mittelmassig motiviert zu sein. Die Ergebnisse lassen sich
nicht mit der Abbildung 4 in Einklang bringen, da sich eine Abnahme der Motivation im
Thema Zahlenraum auch auf die allgemeine Motivation negativ auswirken sollte.

Abbildung 8: Sich auf die Mathematikstunden freuen

Ich freue mich auf die Mathematikstunden.
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Auch bei der Frage, ob sich die Schiler auf die Mathematikstunden freuen wirden, ist ein
negativer Trend zu beobachten. Die Rubriken ,trifft voll zu* und ,trifft eher zu“ haben wah-
rend der Durchfiihrung beide an Terrain verloren. Bei ,trifft eher zu* ist die Abnahme von
der ersten Befragung (47.3%) bis zur letzten Befragung (26.3%) sogar sehr deutlich. Da-
fur haben die beiden negativen Rubriken ,trifft eher nicht zu“ und ,triff nicht zu“ logischer-
weise zugelegt. Zu Beginn waren nur zwei Schiler in diesen Bereichen (10.5%) und bei
der letzten Befragung waren es schon 7 Schuler (36.8%), also mehr als ein Drittel der
Klasse, welche das Kreuz in die beiden negativen Rubriken gesetzt haben.

Abbildung 9: Mathematik als Lieblingsfach

Mathematikunterricht wiirde ich zu meinen Lieblingsfachern zahlen.
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Bei der Frage nach dem Lieblingsfach ist das Ergebnis wiederum eher positiv. Bei der
Rubrik ,trifft voll zu* gab es eine Zunahme von 36.8% auf 47.3%. Dagegen sank die Rub-
rik ,trifft eher zu“ um die gleiche Anzahl Schuler von 26.3% auf 15.8%. Die beiden negati-
ven Bereiche ,trifft eher nicht zu“ und ,trifft nicht zu“ sind bei der letzten Befragung wie-
derum identisch mit der ersten Befragung. Bei der zweiten Befragung nach der ersten
Woche ist ein Anstieg in der Rubrik ,trifft eher zu* von 26.3% auf 42.1% zu verzeichnen.
Bei der Rubrik ,trifft voll zu“ gibt es jedoch eine Abnahme um einen Schdler.
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8.2 Motivationsfragen zum facheribergreifenden Musi  kunterricht

Die spezifischen Motivationsfragen zum féacherubergreifenden Unterricht wurden in der
Mitte und am Schluss der Durchflihrung an die Schiler gestellt. Es handelt sich um vier
Aussagen, welche wiederum mithilfe von Saulendiagrammen dargestellt werden.

Abbildung 10: Mitmachen in den Mathematikstunden

Durch die musikalischen Teile in den Mathematikstunden mache ich wahrend der
Stunde besser mit.
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Bei der Frage nach der Partizipation im Mathematikunterricht fallt auf, dass die Antworten
der Schuler mehrheitlich in den positiven Bereich fallen. Bei der ersten Befragung waren
78.9% der Schuler der Meinung, dass sie durch die musikalischen Teile in den Mathema-
tikstunden besser mitmachen wurden. Diese Zahl hat jedoch im Verlauf der Durchfiihrung
leicht abgenommen und bei der zweiten Befragung waren es noch 68.4% der Schiler,
welche die Rubriken trifft voll zu“ oder ,trifft eher zu“ ausgewéhlt haben. Dafir haben die
beiden negativen Rubriken jeweils um einen Schiiler zugelegt.

Abbildung 11: Vorfreude auf die nédchste Stunde.

Aufgrund der musikalischen Teile in der Mathematik freue ich mich schon auf die
nachste Stunde.
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Auch bei dieser Aussage sind durchwegs positive Resultate erzielt worden. Bei der ersten
Befragung waren es 78.9% der Schiuler, welche die Rubriken , trifft voll zu" oder ,trifft eher
zu* angekreuzt haben. Bei der zweiten Befragung ist ein leichter Riickgang in den positi-
ven Rubriken festzustellen. Bei der Rubrik ,trifft nicht zu“ ist ein Anstieg von 15.8% auf

26.3% zu erkennen.
Abbildung 12: Interessanter Mathematikunterricht

Aufgrund der musikalischen Teile ist der Mathematikunterricht interessanter
geworden.
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Bei der Aussage, ob der Mathematikunterricht durch die musikalischen Teile interessanter
geworden ist, waren bei der ersten Befragung 78.9% der Schiler der Meinung, dass dies
voll oder eher zutrifft. Bei der zweiten Befragung ist die Zahl der Schiler, welche die Rub-
rik ,trifft voll zu" ausgewahlt haben, sogar noch gestiegen. Dafiir hat der Bereich ,trifft eher
zu“ an Terrain verloren. Insgesamt gab es eine leichte Abnahme im positiven Bereich von
78.9% auf 73.7%. Demnach haben die Bereiche ,trifft eher nicht zu* und , trifft nicht zu* um
die gleiche Prozentzahl oder einen Schiler zugenommen.

Abbildung 13: Der Mathematikunterricht macht mehr Sp ass

Der Mathematikunterricht macht mir mit musikalischen Teilen mehr Spass als

bisher.
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Wenn wir diese Aussage betrachten, fallt besonders bei der ersten Befragung ein hoher
Anteil in den Rubriken ,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu“ auf. Insgesamt sind dies mit 15
Schiilern 78.9% der Klasse. Der Bereich ,trifft voll zu* bleibt auch in der zweiten Befra-
gung konstant auf dem Wert von acht Schilern. Die Rubrik ,trifft eher zu* nimmt um zwei
Schiler ab und die gleiche Anzahl ist als Zunahme bei der Rubrik ,trifft nicht zu" wiederzu-
finden.

8.3 Befragung zur intrinsischen Motivation: Warum m achst du im
Mathematikunterricht mit?

Vor und nach der Durchfiihrung des facheribergreifenden Musikunterrichts schatzten sich
die Schiler zudem zur Frage ein, weshalb sie im Mathematikunterricht mitmachen wiir-
den. Dabei gab es insgesamt 12 Aussagen, welche mit den vier bereits bekannten Rubri-
ken trifft voll zu* bis ,trifft nicht zu* beantwortet werden konnten. Jeweils die Halfte der
Aussagen entsprach dabei intrinsischer oder extrinsischer Motivation. Aufgrund dieser
Fragen wollte ich feststellen, ob der veranderte Mathematikunterricht Auswirkungen auf
die beiden Motivationsarten hat. Die unterschiedlichen Aussagekategorien waren auf dem
Fragebogen durchmischt, werden jetzt jedoch gesondert prasentiert.

Abbildung 14: Spass an Mathematik

Ich habe Spass an Mathematik.
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Insgesamt fallt wiederum der hohe Anteil im positiven Bereich auf. Wenn die beiden Be-
fragungen verglichen werden, kann man feststellen, dass die Rubrik ,trifft eher nicht zu“
um einen Schiler zugenommen hat. Nach der zweiten Befragung sind trotz der Abnahme
der Rubrik ,trifft eher zu“ um zwei Schuler immer noch 84.2% der Schuler im positiven
Bereich aufzufinden.
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Abbildung 15: Die Stunden bereiten Freude

Weil mir die Stunden Freude bereiten.
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Bei dieser Aussage ist eine leichte Verschiebung zum negativen Bereich zu verzeichnen,
da ein Schiler mehr die Rubrik ,trifft eher nicht zu“ angekreuzt hat. Die Rubrik trifft voll
zu“ wurde weniger ausgewahlt, dafir gab es einen leichten Anstieg bei der Rubrik ,trifft
eher zu“. Insgesamt ist eine leichte Abnahme des positiven Bereichs von 68.4% auf
63.2% zu verzeichnen, was einem Schiuler entspricht.

Abbildung 16: Aufgabe I6sen gibt ein gutes Gefuhl

Weil es ein gutes Gefiihl ist, wenn ich eine Aufgabe gel6st habe.
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Auch bei dieser Aussage gibt es bei der zweiten Befragung einen leichten Rickgang im
positiven Bereich, da ein Schiler weniger die Rubrik ,trifft voll zu* angekreuzt hat. Daflr
gibt es einen Anstieg um einen Schuler in der Rubrik ,trifft nicht zu“. Nach der zweiten
Befragung sind noch 78.9% der Schiuler im positiven Bereich vorzufinden.

40



Féacherubergreifender Musikunterricht

Michael Schmid Diplomarbeit an der Padagogischen Hochschule Wallis 2013

Abbildung 17: Interesse fur Mathematik

Ich interessiere mich fiir Mathematik.
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In der zweiten Befragung ist ein Anstieg fur das Interesse an Mathematik festzustellen. In
der Rubrik ,trifft voll zu“ sind zwei Schuiler mehr vorzufinden und dafiir sinkt die Rubrik
Jrifft eher nicht zu“ auf nur einen Schiler. Nach der zweiten Befragung sind 84% der
Schiler im positiven Bereich.

Abbildung 18: Neue Dinge lernen

Weil ich neue Dinge lernen méchte.
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Hier ist ein deutlicher Anstieg im Bereich ,trifft voll zu* von 49.4% auf 77.8% festzustellen.
Bei der zweiten Befragung konnten bei dieser Aussage nur 18 Schuler bericksichtigt
werden. Insgesamt sind 88.9% der Schiiler bei der zweiten Befragung im positiven Be-
reich.
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Abbildung 19: Lernen flr die Zukunft

Weil ich die Sachen, die ich hier lerne, spater gut gebrauchen kann.
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Auffallend bei dieser Aussage ist, dass weder in der ersten, noch in der zweiten Befra-
gung ein Schuler die Rubrik ,trifft nicht zu“ ausgewahlt hat. In der ersten Befragung waren
sogar 100% der Schiler im positiven Bereich, wobei es in der zweiten Befragung nur eine
kleine Verschiebung gab, da ein Schuler in die Rubrik ,trifft eher nicht zu“ gerutscht ist.

Abbildung 20: Durchschnitt Intrinsische Motivation

Durchschnitt Intrinsische Motivation
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Dieses Diagramm setzt sich aus den jeweiligen Mittelwerten der sechs Aussagen zur in-
trinsischen Motivation zusammen. Insgesamt ist eine leichte Zunahme der Rubrik ,trifft
voll zu“ festzustellen. Vergleicht man jedoch den gesamten positiven Bereich, gleicht sich
die Zunahme wieder aus und prozentual gesehen hat sich der Mittelwert im positiven Be-
reich praktisch nicht verandert (1. Befragung = 82,4%, 2. Befragung = 82.3%).
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8.4 Befragung zur extrinsischen Motivation: Warum m achst du im
Mathematikunterricht mit?

Nach den sechs Aussagen zur intrinsischen Motivation werden hier nun die Resultate zur
extrinsischen Motivation prasentiert.

Abbildung 21: Prifungsvorbereitung

Ich mochte gut auf die Priifungen vorbereitet sein.
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Bei der Betrachtung dieser Aussage fallt auch sofort die hohe Anzahl der Schiler im posi-
tiven Bereich auf. Sie liegt in beiden Befragungen bei 94.7%, was 18 von 19 Schilern
entspricht. Es gab bei der zweiten Befragung lediglich eine Verschiebung von ,trifft voll
zu"“ zu trifft eher zu“ um einen Schiler.

Abbildung 22: Lob der Eltern

Damit meine Eltern mich loben.
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Bei dieser Aussage sind beim Vergleich der beiden Befragungen einige Verschiebungen
festzustellen. Der positive Bereich ist zwar insgesamt nur von 57.9% auf 52,6% gesun-
ken. Der Einbruch der Rubrik ,trifft voll zu“ um die Hélfte der Schdler ist dennoch nicht zu
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Ubersehen. Auf der negativen Seite hat sich die Rubrik ,trifft nicht zu“ auch mehr als ver-
doppelt. Wenn man also nur zwischen positiv und negativ unterscheidet, fallen die Unter-
schiede nicht ins Gewicht. Betrachtet man nur die ausseren Rubriken ,trifft voll zu“ und
LLrifft nicht zu®, sind die Unterschiede wiederum aufféllig.

Abbildung 23: Arger mit dem Lehrer

Weil ich sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme.
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Auch hier erhalten wir interessante Ergebnisse. Wahrend an den ,Polen” jeweils eine Zu-
nahmen der Rubriken zu verzeichnen ist, haben die mittleren Bereiche beide abgenom-
men. Wenn wir wiederum nur zwischen positiv und negativ unterscheiden, haben die Be-
reiche ,trifft voll zu" und ,trifft eher zu“ um einen Schiler zugenommen, ,trifft eher nicht zu“
und ,trifft nicht zu“ folglich um einen Schuler abgenommen.

Abbildung 24: Schlechte Noten

Weil ich sonst schlechte Noten bekomme.
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Bei dieser Aussage ist wiederum eine klare Verteilung zu erkennen. Insgesamt sind bei
der ersten Befragung 89.5% der Schiler in den Bereichen ,trifft voll zu* und ,trifft eher zu*.
Die beiden Bereiche nehmen bei der zweiten Befragung jeweils um einen Schuler ab. Da
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bei der zweiten Befragung wiederum nur 18 Schiler bertcksichtigt werden konnten,
nimmt der negative Bereich um nur einen Schiler zu.

Abbildung 25: Schlechtes Gewissen

Weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig tun wiirde.
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Auch hier konnten bei der zweiten Befragung nur 18 Schiler berticksichtigt werden. Ins-
gesamt ist eine Verschiebung im positiven Bereich von 57.9% auf 72.2% zu verzeichnen.
Die negativen Rubriken nehmen in beiden Féallen ab.

Abbildung 26: Weil ich es einfach lernen muss.

Weil ich es einfach lernen muss.
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Wahrend in der ersten Befragung noch alle Schiler im positiven Bereich waren, nimmt die
Rubrik ,trifft voll zu“ um drei Schiler ab, wahrend sich ,trifft eher zu“ nicht verandert. Die
Abnahme der drei Schiler wirkt sich folglich um die gleiche Anzahl auf den negativen Be-
reich aus. Prozentual gesehen sind nach der zweiten Befragung noch 84.2% der Schuler
im positiven Bereich.
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Abbildung 27: Durchschnitt extrinsische Motivation

Durchschnitt extrinsische Motivation
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Sehen wir uns nun den Durchschnitt der extrinsischen Motivation an, welcher sich wie-
derum aus den Mittelwerten der jeweiligen Rubriken ergibt. Insgesamt betrachtet sind nur
kleine Verschiebungen in den Rubriken festzustellen. Unter Bertcksichtigung der teils um
einen Schiler fehlenden Daten in der zweiten Befragung, hat sich der positive Bereich
von 75.4% auf 74.1% verschoben. Diese Abnahme um 1.3% findet man wiederum als
Zunahme um den gleichen Wert in den Rubriken trifft eher nicht zu“ und ,trifft nicht zu“.

8.5 Offene Fragen

Am Ende des zweiten und dritten Fragebogens hatten die Schiler zudem die Mdglichkeit,
sich zum Erlebten zu aussern. Die Frage lautete dabei: Was findest du gut an den musi-
kalischen Teilen in den Mathematiklektionen, was schlecht? Unter ,Das hat mir gefallen®
und ,Das hat mir weniger gefallen”, teilten die Schiiler ihre Impressionen mit.

8.5.1 Zweiter Fragebogen

Bei der ersten Befragung mit offenen Fragen gab es funf Schiler, welche unter der Rubrik
.Das hat mir weniger gefallen” eine Rickmeldung geschrieben haben. Ein Kommentar
war dabei spezifisch zu einem Impuls, den ein Kind nicht mochte und in den restlichen
vier Kommentaren ging es allgemein um den facheribergreifenden Unterricht. Bei den
positiven Kommentaren wurden bis auf ein Beispiel immer einzelne Impulse herausgeho-
ben, welche den Schulern besonders gefallen haben. 17 von 19 Schilern haben eine po-
sitive Ruckmeldung geschrieben. Die Kommentare zu den einzelnen Impulsen werden
hier nicht alle aufgefuhrt.

Allgemeine negative Rickmeldungen:

Schiler 2: Doch irgendwann wurde es langweilig.

Schiiler 3: Es geféllt mir nicht, wenn Musik und Mathe zu einem Fach werden.
Schiler 9: Dass Mathe und Musik zusammen sind. Sonst nichts.

Schiler 14: Die Musik stort mich ein bisschen. Alles hat mir nicht gefallen.

Allgemeine positive Rickmeldungen:

Schiler 8:Ich freue mich auf Mathematik, weil es mir gefallt.

Schiler 15: Die Musik hat mir gefallen. Morsen hat mir gefallen und die klingenden Ziffer-
kartchen.
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8.5.2 Dritter Fragebogen

Die offene Frage war bei diesem Fragebogen identisch mit jener des zweiten Fragebo-
gens. Allgemein negative Kommentare, die nicht auf einzelne Impulse zurlckzuflhren
sind, gab es dieses Mal drei. Die negativen und positiven Rickmeldungen zu den einzel-
nen Impulsen werden wiederum nicht aufgefiihrt. 16 von 19 Schilern haben wiederum
positive Elemente aufgefiihrt. Erwdhnenswert ist noch, dass es sich bei den drei Schilern
unter den negativen Rickmeldungen um die gleichen handelt, wie auch schon bei der
zweiten Befragung (Schuler 3, 9 und 14).

Allgemeine negative Riickmeldungen.
Schiler 3: Mir hat nichts gefallen.
Schiiler 9: Nichts (hat mir gefallen).
Schiiler 14: Nichts hat mir gefallen.

Allgemeine positive Rlickmeldungen.

Es gab hier nur Rickmeldungen zu den einzelnen Impulsen, wie zum Beispiel Schiiler 6:
Das Morsen hat mir sehr gut gefallen, aber die Schatzsuche und der Zahlenrap haben mir
besser gefallen.

9 Prasentation der Ergebnisse der mindlichen Befrag ung

Nach der Durchfiihrung der Intervention wurde mit der Lehrperson eine miindliche Befra-
gung durchgefihrt. Fir die Auswertung stitze ich mich auf das Transkript des Interviews.
Ich verfolge dabei eine qualitative Inhaltsanalyse, genauer gesagt eine strukturierende
und zusammenfassende Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 4.4.2). Anhand verschiedener Ka-
tegorien und Beispielen stelle ich nun die wichtigsten Aspekte zusammenfassend dar.

9.1 Facheriubergreifenden Unterricht

Die Lehrperson kannte die facheribergreifende Verbindung von Mathematik und Musik
schon vor dieser Intervention und es kam auch schon vereinzelt zu Anwendungen, jedoch
niemals so bewusst und intensiv, wie in diesem Fall. Facherlbergreifenden Unterricht
versucht die Lehrperson schon bewusst in ihren Unterricht zu integrieren. Als Beispiele
erwahnt sie Mensch und Umwelt mit Mathematik und Deutsch. Fir die Lehrperson sollte
jedoch der facherubergreifende Unterricht nicht Uberschéatzt werden. In den Augen der
Lehrperson wird facheriibergreifender Unterricht in Zukunft sicherlich noch wichtiger wer-
den, dies sei auch an den vielen Hinweisen in den Lehrmitteln zu erkennen.

+Also ich weiss von Lehrpersonen, die dann plétzlich von morgens bis abends nur noch
an einem Thema arbeiten und das finde ich dann Ubertrieben.”

9.2 Stellenwert des Musikunterrichts

Fur die Lehrperson sind die 90 Minuten, welche heutzutage fir den Musikunterricht zur
Verfligung stehen, zu wenig, um den Anspriichen des Lehrplans gerecht zu werden. Da
sie wochentlich noch Liederproben fur die Messe haben, bleiben meist nur etwa 60 Minu-
ten fur den regularen Musikunterricht. Fir die Lehrperson ist Musik fir den Unterricht sehr
wichtig. Sie macht mehrmals taglich mit den Kindern Musik, auch in Form von Bewe-
gungspausen.

Jch denke, durch die Musik kdnnen sich die Kinder auch anders entfalten. Kinder, die
zwischendurch gehemmt sind, kommen hier auch zu ihren Mdglichkeiten. Musik finde ich
also sehr wichtig®.
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9.3 Motivation im Allgemeinen

Fur die Lehrperson bedeutet Motivation, dass man selber etwas erreichen will. Sie emp-
findet sich als motiviert, wenn sie sich besonders fir ein Thema interessiert und wenn sie
weiss, wie sie ein Problem I6ésen kann. Wichtig ist auch, dass das Ziel erreichbar ist, auch
wenn sie dafir Aufwand betreiben muss. Die individuelle Schillermotivation héngt fur sie
stark mit den Vorlieben der Schuler fir einzelne Facher zusammen. Wenn die Schiler in
einem Fach stark sind, mdgen sie es meist auch. Bei Fachern und Themen, die mehr
Schwierigkeiten bereiten, beobachtet sie bei den Schilern eine geringere Motivation. Die
Lehrperson versucht, die Schuler vor allem Gber Einstiege zu motivieren und dies liegt ihr
sehr am Herzen. Neben den Einstiegen sind fir die Lehrperson auch die Medien und So-
zialformen ein Weg, um an der Schilermotivation zu arbeiten oder es kann auch ein klei-
ner Wettbewerb veranstaltet werden. Auch die Selbstbestimmung betont die Lehrperson,
sei es bei der Wahl von Gruppenmitgliedern oder wie ein Aufgabe in Angriff genommen
wird. Fur die Lehrperson ist eine Person intrinsisch motiviert, wenn diese von sich aus
motiviert ist und sich eigene Ziele setzt, ohne dass sie von jemandem Aussenstehenden
dazu veranlasst wird oder mit einer Belohnung motiviert wird. Ist letzteres der Fall, spricht
sie von extrinsischer Motivation. Sie findet, dass man die Schiler heute oft extrinsisch
motiviert. Sie hat jedoch auch schon erlebt, dass sich extrinsische Ansatze in intrinsische
umwandeln kénnen.

.Ja, ich merke dies auch selber an mir. Wenn ich den Kindern sage, wir gehen jetzt ins
Deutsch tber und dann kommen Reaktionen wie: ,Ahh — Ich habe keine Lust", dann su-
che ich den Fehler schon bei mir und deswegen probiere ich eigentlich Einstiege zu pla-
nen, die die Kinder auch motivieren.”

9.4 Motivation vor und wahrend der Intervention

Die Lehrperson schatzt ihre Klasse im Mathematikunterricht als ziemlich motiviert ein.
Motivation hangt fur sie jedoch auch stark mit dem jeweiligen Thema zusammen. ,The-
men, bei denen man oft mit Materialien arbeitet, da sind die Kinder oft viel motivierter, als
wenn es um reine Mechanismen, Techniken geht".

In den ersten Stunden, in welchen der facheribergreifende Musikunterricht praktiziert
wurde, konnte die Lehrperson nicht wirklich viele Reaktionen seitens der Schiler feststel-
len. Sie empfindet die Klasse allgemein eher als zuriickhaltend. Sie ist sich jedoch sicher,
dass sich einige Schiler darauf gefreut haben. Fir andere war es wiederum komisch und
es kamen auch Kommentare wie: ,Aber wir haben doch jetzt gar nicht Musik*!

»Sle zeigen sowieso eher selten wirklich eine riesen Euphorie oder ein Zeichen, dass sie
total unmotiviert sind.”

Von der Motivation her konnte die Lehrperson keine grossen Unterschiede feststellen.
Gegen Ende der Durchfuhrung fielen ihr jedoch auch negative Kommentare von einigen
Schilern auf. Sie ist jedoch Uberzeugt davon, dass es Schiler gab, die durchaus Freude
am facheribergreifenden Unterricht hatten. Es war fur die Lehrperson, wie auch fur die
Schiler eine intensive Zeit, da sie wahrend den zwei Wochen im Mathematikunterricht
immer mit musikalischen Impulsen gearbeitet haben. Bei der Einfiihrung der Aufgaben
waren die Schiler gezwungenermassen eher passiv. Sobald die Aufgaben fur die Schiler
klar waren, wurden sie selber aktive Trager des Unterrichts und dies bereitete ihnen laut
der Lehrperson sehr viel Freude. Wenn sie die einzelnen Schiler beobachtete, fielen ihr
jedoch bezuglich der Motivation nicht grosse Unterschiede zum regularen Unterricht auf.
Die Schiiler, die sie als sehr motiviert einstufen wirde, beteiligten sich auch hier stark und
zeigten Interesse.
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~Spater konnte ich dann, als sie die Aufgaben kannten, sie selber mal etwas vorspielen
lassen und das bereitete ihnen sehr viel Freude. Also da waren sie dann wieder motiviert,
sie wollten selber etwas zeigen®.

+ES kann die Kinder motivieren und man kann ihnen einen neuen Zugang zur Mathematik
zeigen®.

9.5 Umsetzung der Impulse

Die Lehrperson schatzt die Impulse als sehr gut einsetzbar ein. Die Vorbereitung ist im
Vergleich zu anderen Stunden nicht grosser. Die Umsetzung war nicht schwierig und sie
musste sich fast nur um die Instrumente kiimmern. Auch braucht es nicht spezielle Vor-
kenntnisse oder ein spezielles musikalisches Talent der Lehrperson, um den Unterricht in
dieser Art und Weise zu gestalten. Auch in Zukunft will die Lehrperson Musik in die Ma-
thematikstunden einfliessen lassen, jedoch nicht so intensiv, wie wahrend diesen zwei
Wochen. Eine gewisse Abwechslung findet die Lehrperson sehr wichtig. Die Umsetzung
zeigte ihr auf, wie einfach Musik im Mathematikunterricht zu integrieren ist, wenn man
gute ldeen hat.

LAber man muss sich einfach auch auf die Suche nach diesen Ideen machen und dann
kann dies wirklich gut umgesetzt werden*.

Die Lehrperson denkt nicht, dass sie durch den intensiven facherubergreifenden Musikun-
terricht mit dem Stoff in Verzug kam.

+Also sie verpassten nichts. Sie haben es einfach auf einen anderen Weg gelost*

Die Verbindung von Mathematik und Musik ist fir die Lehrperson sehr passend. Sie
denkt, dass man Mathematik oft auch unbewusst mit Musik verbindet. Als Beispiel er-
wahnt sie das Einmaleins. Ruckblickend findet die Lehrperson, dass sie einige Aufgaben
noch etwas langer hatte einsetzen kénnen, damit sich der Einfuhrungsaufwand auch ge-
lohnt hatte.

,und ich denke, je mehr dass man es macht, je einfacher wird es fur die Kinder. Weil ich
merke es selbst, das erste Mal eine neue Aufgabe — man muss es den Kindern erklaren
und das braucht natirlich Zeit. Und je mehr dass man es macht, je gewohnter werden die
Kinder und je einfacher wird es. Aber die Aufgaben an und fir sich, die waren eigentlich
sehr klar und gut umsetzbar*
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10 Interpretation der Ergebnisse

In diesem Teil der Arbeit werde ich die Ergebnisse der miindlichen und schriftlichen Be-
fragung interpretieren und mit Elementen des theoretischen Rahmens in Verbindung setz-
ten, um daraufhin die Fragestellungen zu beantworten. Bei den Diagrammen werde ich
einerseits versuchen, die mdglichen Ursachen fir die Verteilung der Werte zu erklaren,
wie auch die Verénderungen wahrend der Durchfiihrung einzuschétzen.

10.1 Interpretation der schriftlichen Befragung

10.1.1 Allgemeine Motivationsfragen

Zu Beginn werden die allgemeinen Fragen zur Motivation interpretiert. Bei der Frage, ob
den Schuilern der Mathematikunterricht normalerweise Spass macht (Abbildung 3), ist ein
Anstieg der Rubrik ,trifft voll zu“ um zwei Schiler zu verzeichnen, wahrend die die Rubrik
LArifft eher zu® um die gleiche Anzahl Schiler abnimmt. Das Wort ,normalerweise” ist in
dieser Frage jedoch etwas verwirrend, da es nicht nur das momentane Spassempfinden
der Schuler wiederspiegelt. Der in diesem Moment erteilte Mathematikunterricht hat mei-
nes Erachtens dennoch ein Auswirkung auf diese Frage und der leichte Anstieg ist positiv
zu bewerten.

In Abbildung 4 ist gut zu erkennen, wie die Motivation der Schuler wahrend der Durchfth-
rung zunehmend abnimmt. Wahrend zu Beginn der Durchfiihrung noch 13 Schiler aus-
serordentlich motiviert waren, ist dieser Wert bis zum Schluss auf acht Schiler gesunken.
Dafur haben die Mittelwerte ,ziemlich* und ,mittel* zugelegt. In den Bereichen ,kaum* ist
jedoch nur in der dritten Befragung ein Schiler aufzufinden, bei der Rubrik ,gar nicht* fin-
det man keinen Schiler. Daraus schliesse ich, dass die Grundmotivation bei den Schilern
auch nach den zwei Wochen noch hoch war. Ich denke aber, dass ein durchgehender
fachertibergreifender Musikunterricht nicht bei allen Schilern gut ankam und dies spiegelt
sich folglich auch in der Motivation wieder.

An dieser Stelle wird nochmals kurz auf den Unterschied zwischen Motivation und den
zugrunde liegenden Motiven hingewiesen. Die Grundeinstellungen zum Mathematikunter-
richt, die Einstellung, welche die Schiler gegeniber dem Mathematikunterricht haben,
wurde meines Erachtens nicht verandert. Da Motivation ein situationsabhangiges und
kurzfristiges Phanomen ist (vgl. Heckhausen, 1974, S.142, zit. nach Krauthausen und
Scherer, 2007, S. 217), sind Veranderungen nach zwei Wochen jedoch schon gut ersicht-
lich.

Bei der Frage nach der allgemeinen Motivation im Mathematikunterricht (Abbildung 5) ist
dann paradoxerweise eine leichte Steigerung bei den Rubriken ,ausserordentlich und
.ziemlich® festzustellen. Laut der Befragung hat sich die allgemeine Motivation der Schuler
im Vergleich zur ersten Befragung in dem Fall erhéht. Wenn ich die Frage und die Resul-
tate nun betrachte, zweifle ich jedoch an der Aussagekraft, da es fur die Kinder sicher
nicht einfach ist, die momentane und allgemeine Motivation zu unterscheiden. In Abbil-
dung 4 ist der negative Trend der Motivation zudem noch deutlicher zu erkennen. Dies
bestatigt sich auch in der Frage, ob sich die Schiler auf die Mathematikstunden freuen
wirden (Abbildung 6). Auch hier ist durchgehend eine negative Verédnderung festzustel-
len, was meine Interpretation zur allgemeinen Motivation noch zusatzlich unterstreicht.

In diesem Zusammenhang ist noch zu erwéhnen, dass die Schiler vor dem facheruber-
greifenden Unterricht an einer EinfUhrungswerkstatt zum Thema ,Orientierung im Tau-
senderraum® arbeiteten. Wenn 13 von 19 Schiilern angeben, ausserordentlich motiviert zu
sein, spricht das fir den Unterricht und diesen Wert noch zu steigern, erachte ich als sehr
schwierig. Hier mdchte ich kurz auf die Aussagen der Lehrperson in der mindlichen Be-
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fragung zu Sprechen kommen, da sie die Motivation im Mathematikunterricht auch immer
mit dem jeweiligen Thema in Verbindung bringt und mit den Materialien, mit denen gear-
beitet wird. Die Motivation war nach der Durchfihrung also nicht wirklich tief, sondern im
Vergleich zur Vorwoche, in welcher die meisten Schuiler ausserordentlich motiviert waren,
nur gesunken.

Bei der Werkstattarbeit konnten die Schiler mehrheitlich selbststédndig arbeiten, was im
fachertbergreifenden Musikunterricht nicht der Fall war. Die Tatigkeiten spielten sich hier
immer in der Klasse oder in grosseren Gruppen ab und die Ziele waren damit auch fur alle
Schiler gleich. Hier mochte ich nochmals Deci und Ryan (1993) aufgreifen, die einen
Menschen als motiviert bezeichnen, wenn er etwas erreichen will und wenn sein Verhal-
ten auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet ist. Diese Intention, mit welcher ein zu erreichen-
der Status angepeilt wird, ist bei einer eher selbststandigen Tatigkeit, wie dies bei einer
Werkstattarbeit der Fall ist, sicherlich noch stéarker vorhanden, da jedes Kind in seinem
individuellen Tempo seine personlichen Ziele anpeilen kann.

Komischerweise gab es bei der Frage nach dem Lieblingsfach (Abbildung 7) einen leich-
ten Anstieg, welcher jedoch nicht von Bedeutung ist, da sich die Verschiebung nur zwi-
schen den Bereichen ,trifft eher zu“ und ,trifft voll zu“ vollzog. Zusammenfassend ist eine
leichte Abnahme der allgemeinen Motivation im Mathematikunterricht festzustellen, da die
Resultate der Abbildung 4 und 6 am deutlichsten ausfallen und auch eine klare Interpreta-
tion zulassen.

10.1.2 Spezifische Motivationsfragen zum fachertiber  greifenden Mu-
sikunterricht

Bei den spezifischen Motivationsfragen zum féachertibergreifenden Musikunterricht konn-
ten durchaus positive Resultate erzielt werden. Auf die Frage, ob die Schiler in den Ma-
thematikstunden aufgrund der musikalischen Teile besser mitmachen wirden (Abbildung
8), waren nach der ersten Woche fast 80% der Schiiler in den Rubriken ,trifft voll zu* und
Lrifft eher zu® vorzufinden. Nach der zweiten Woche ist zwar eine leichte Abnahme zu
erkennen, die Resultate sind mit fast 70% der Schiuler in den beiden Bereiche jedoch im-
mer noch sehr positiv. Dies mdchte ich mithilfe der theoretischen Grundlage von Spitzer
(2003) in Verbindung bringen. Der Neurobiologe konnte nachweisen, dass vor allem ge-
lernt wird, wenn etwas Unerwartetes, etwas Besseres passiert, als das was unser Gehirn
voraussagt. Wenn eine Person von einem Ereignis positiv Gberrascht wird, wird vom Ge-
hirn ein Signal produziert, welches dafur sorgt, dass gelernt wird (vgl. Spitzer, 2003,
S.177).

Eventuell wurden die Schiler vom facheribergreifenden Musikunterricht auch positiv
Uberrascht und die ersten Stunden waren besser, als die bisher gekannten Mathematik-
stunden. Sie beteiligten sich aufgrund dessen auch starker am Mathematikunterricht. Der
Effekt liess durch die intensive Zeit mit dem facheribergreifenden Unterricht jedoch wie-
derum nach.

Auf die Frage, ob sich die Schiler aufgrund der musikalischen Teile auf die Mathematik-
stunden freuen wirden (Abbildung 9), prasentiert sich auch ein insgesamt sehr positives
Resultat (fast 80% der Schuler). Aber auch hier verschlechtert sich das Resultat nach der
Durchfuihrung leicht. Da auch aus den offenen Fragen herauszulesen ist, dass drei Schi-
ler den facherubergreifenden als negativ einschatzen, verwundern die funf Schiler, die
bei der zweiten Befragung ,trifft nicht zu“ ankreuzten, nicht wirklich. Motivation kann nach
Rheinberg (2008) unter anderem auch mit den Begriffen ,Wiinschen und Hoffen" vergli-
chen werden. Diese Begriffe kann ich gut mit der Vorfreude auf eine Stunde in Verbin-
dung bringen, also auch mit der Motivation der Schiler auf eine Stunde hin.
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In der Frage, ob der Mathematikunterricht aufgrund der musikalischen Teile interessanter
geworden ist, zeigt sich eine Zunahme der Rubrik ,trifft voll zu“. Es zeigt sich wiederum
ein sehr gutes Bild, da bei der ersten Befragung fast 80% und in der zweiten Befragung
noch immerhin 74% der Schiler im positiven Bereich liegen. Dass zwischen Interesse
und der Qualitat des Lernens ein positiver Zusammenhang besteht, zeigten Deci & Ryan
(1993) in ihren Untersuchungen auf. All dies hangt laut ihnen stark mit intrinsischer Moti-
vation zusammen (vgl. Deci & Ryan, 1993, zit. nach Braune, 2008, S.44).

Auch bei der Frage, ob der Mathematikunterricht mit musikalischen Teilen mehr Spass
machen wirde, sind die Resultate der ersten Befragung mit 80% der Schiler in den Be-
reichen ,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu“ sehr erfreulich. Die leichte Abnahme um zwei
Schiiler in der zweiten Befragung erklare ich mir wiederum mit den Schilern, die den fa-
cheruibergreifenden Unterricht ablehnten. Ob der Unterricht Spass macht, ist fur ein Kind
wohl noch einfacher einzuschétzen, als die Frage nach ihrer Motivation. Genau Begriffe
wie Spass und Interesse, um auf die Abbildung 10 zurickzukommen, werden nach Brau-
ne (2008) mit intrinsischer Motivation in Verbindung gebracht (S.39).

Zusammenfassend sind die spezifischen Fragen zum facheribergreifenden Unterricht
sehr positiv ausgefallen. In allen vier Fragen sind die Resultate der ersten Befragung bei
fast 80% der Schiuler in den Rubriken ,trifft voll zu* oder ,trifft eher zu“. Es ist jedoch auch
klar zu bemerken, dass dieser Wert bei allen vier Fragen, wenn teils auch nur leicht, ab-
genommen hat. Die doch sehr intensive Beschéftigung mit fachertbergreifendem Unter-
richt hat sich demnach nicht nur positiv ausgewirkt. Einigen Schilern wurde es wohl doch
ein bisschen zu einseitig.

10.1.3 Interpretation der Aussagen zur intrinsische  n Motivation

Bei den Aussagen, ob die Schuler aus Spass und Interesse im Mathematikunterricht mit-
machen wirden (Abbildung 12 und 15), ist eine Zunahme des Bereiches ,trifft voll zu“
festzustellen. Beide Begriffe werden nach Braune (2008) mit intrinsischer Motivation kon-
notiert (S.39). Bei der Aussage zum Spass gleicht sich dies durch den abnehmenden
Wert in der Rubrik ,trifft eher zu* wieder aus. Beim Interesse bleibt diese Rubrik konstant
und ich kann deshalb effektiv von einer kleinen Zunahme bei dieser Aussage sprechen
und dies trotz der schon hohen Zahl von acht Schulern im Bereich ,trifft voll zu“ bei der
ersten Befragung (Abbildung 15).

Andererseits sinkt die Aussage ,Weil mir die Stunden Freude bereiten” in der Rubrik | trifft
voll zu* um zwei Schuler (Abbildung 13). Diese verteilen sich auf eine Zunahme um je
einen Schiler in den Rubriken ,trifft eher zu“ und ,trifft eher nicht zu“. Auch der Begriff
~Freude” wird nach Braune (2008) mit intrinsischer Motivation in Verbindung gebracht und
gleicht deshalb das positive Ergebnis der Aussagen zum Spass und Interesse wiederum
aus.

Bei der Aussage ,Weil ich neue Dinge lernen mochte®, ist der Anstieg von fast ca. 50%
auf fast 80% der Schiler im Bereich ,trifft voll zu* sehr deutlich ausgefallen. Diesen An-
stieg nur mit dem erteilten Unterricht zu erklaren, finde ich ein wenig gewagt. Dennoch
erfreut das Resultat, da Deci und Ryan (1993) Neugier, Exploration und wirkliches Inte-
resse mit intrinsischer Motivation verkntpfen (vgl., Deci & Ryan, 1993, zit. nach Braune,
2008, S.43). Dies kann ich gut mit der Absicht verbinden, neue Dinge lernen zu wollen,
wie auch mit dem Interesse fir Mathematik, welches ich schon in Abbildung 15 angespro-
chen habe.

Bei den Aussagen ,Weil es ein gutes Gefiihl ist, wenn ich eine Aufgabe gel6st habe” (Ab-
bildung 14) und ,Weil ich die Sachen, die ich hier lerne, spater gut gebrauchen kann* (Ab-
bildung 17) sind fast keine Veradnderungen festzustellen. In beiden Féllen sinkt nur die
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Rubrik ,trifft voll zu“ um einen Schiler. Die hohen Werte sind bei beiden Aussagen positiv
zu werten. Bei Abbildung 14 sind es noch 80% der Schiler, welche im positiven Bereich
sind, Abbildung 17 kommt sogar auf fast 95% der Schuler. Die schwachen Abnahmen in
beiden Aussagen sind nur schwer mit dem fachertbergreifenden Unterricht in Verbindung
zu bringen.

Wenn man die sechs Aussagen im Durchschnitt betrachtet (Abbildung 18), ergibt sich ein
ernlchterndes, aber dennoch positives Resultat. Insgesamt gibt es einen geringen Zu-
wachs der Rubrik "trifft voll zu“, wahrend alle andere Rubriken abnehmen. Wenn die Zu-
nahme Uber den gesamten positiven Bereich (,trifft voll zu* und ,trifft eher zu“) betrachtet
wird, stellt sich heraus, dass es sich nur um 0.1% handelt.

10.1.4 Interpretation der Aussagen zur extrinsische  n Motivation

Bei der Aussage ,Ich méchte gut auf die Prifungen vorbereitet sein®, war das Ergebnis in
beiden Befragungen im positiven Bereich bei fast 95% (Abbildung 19). Nur ein Schiiler
war in der Rubrik ,trifft eher nicht zu“ zu finden. Es gab nur eine Verschiebung um einen
Schiler im positiven Bereich und demnach ist das Resultat vor und nach der Durchfih-
rung praktisch identisch. Der leichte Anstieg kann noch mit der Lernkontrolle erkléart wer-
den, welche zum Zeitpunkt der zweiten Befragung kurz bevorstand, da bei extrinsischer
Motivation die Handlung mit ausserlichen Bedingungen (in diesem Fall die Prifung, die
Note) zusammenhangt (vgl. Braune, 2008, S.39).

Bei der Aussage ,Damit mich meine Eltern loben® (Abbildung 20) ist, wenn man die positi-
ven und negativen Bereiche gesamthaft betrachtet, nicht wirklich viel passiert. Erstaunlich
ist dennoch, dass die Rubrik ,trifft voll zu“ um die Halfte eingebrochen ist, wahrend sich
die Rubrik ,trifft nicht zu* mehr als verdoppelt hat. Auch beim Lob spricht Braune (2008)
von einer &dusserlichen Bedingung, die ein Individuum zu einer Handlung veranlasst
(S5.39). Die starken Veranderungen in den zwei Rubriken werden jedoch durch den mittle-
ren Bereich wieder ausgeglichen. Diese Veranderung kann ich nicht vollstandig mit dem
fachertibergreifenden Unterricht begriinden, da zu viele Faktoren fir die Veranderung
verantwortlich sein kénnen.

Bei der Aussage ,Weil ich sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme* (Abbildung 21) ha-
ben bei der zweiten Befragung die beiden &usseren Rubriken zugelegt (,trifft voll zu* um
drei Schiler und ,trifft nicht zu“ um zwei Schiler). Es zeigt sich bei beiden Befragungen
ein eher ausgeglichenes Bild, da die Veranderungen der aussern Rubriken jeweils durch
die mittleren Rubriken ausgeglichen werden. Wenn man also nur die positive und negati-
ve Seite vergleicht, gab es auf der positiven Seite eine Zunahme um einen Schuler. Dies
spricht fur eine leichte Zunahme der extrinsischen Motivation, da Tadel und Strafen die
Lernenden ein wenig mehr beeinflussen (vgl. Braune, 2008, S.39). Dies kann durch ir-
gendeinen Vorfall in der Klasse moglich sein oder auch durch reinen Zufall.

Obwohl eine Lernkontrolle bei der zweiten Befragung kurz bevorstand, nahmen die Rubri-
ken ,trifft voll zu* und ,triff eher zu“ bei der Aussage ,Weil ich sonst schlechte Noten be-
komme"“ (Abbildung 22) je um einen Schiler ab. Insgesamt ist also der extrinsische An-
satz der Notengebung (vgl. ebd., S.39) in der Klasse sehr prasent. Trotz der positiven
Resultate handelt es sich in diesem Fall nur um eine marginale Veranderung.

Die Aussage ,Weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig tun wirde (Abbil-
dung 23), kann nach Deci und Ryan (1993) der introjizierten Regulation zugewiesen wer-
den, welche noch im Bereich der extrinsischen Motivation liegt (vgl., Deci & Ryan, 1993,
zit. nach Braune, 2008, S.44). Auch hier kann ich von einem ausgeglichenen Resultat
sprechen, da in der ersten Befragung 58% der Schuler im positiven Bereich liegen. In der
zweiten Befragung ist dieser Wert um zwei Schuler angestiegen, was 73% entspricht (hier
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fehlt bei der zweiten Befragung ein Schiler, was sich auch auf den Mittelwert auswirkt).
Die Schiiler scheinen also leicht starker vom schlechten Gewissen beeinflusst zu werden.
Auch dies kann mit der ndher riickenden Lernkontrolle besser erklart werden, als mit dem
Einfluss des facheribergreifenden Unterrichts.

Bei der Aussage ,Weil ich es einfach lernen muss* (Abbildung 24) sind bei der ersten Be-
fragung alle Schiiler im positiven Bereich zu finden. Diese Aussage ist auch anlehnend an
die introjizierte Regulation nach Deci & Ryan (1993) formuliert. Ein gewisser innerer Druck
ist fir die Handlung bestimmend. Bei der zweiten Befragung kann eine Abnahme um drei
Schiler festgestellt werden und man kann demnach von einer leichten Abnahme der
extrinsischen Motivation der Klasse sprechen. Uberbewerten wiirde ich dieses Resultat
jedoch nicht.

Wenn wir uns nun die Durchschnitte aller sechs Aussagen zur extrinsischen Motivation
anschauen (Abbildung 25), sind wiederum kleine Unterschiede festzustellen. Insgesamt
hat der positive Bereich um 1.3% abgenommen, was einer Abnahme der extrinsischen
Motivation gleichkommt. Die Abnahme der extrinsischen Motivation ist nur in der Rubrik
Jrifft voll zu* zu erkennen, wahrend sie durch eine geringe Steigerung des Bereichs | trifft
eher zu" aufgefangen wird. Auch hier kann man von niichternen Ergebnissen sprechen,
wenn man das Gesamtresultat betrachtet. Die Ergebnisse werden von so vielen Einflis-
sen gepragt, dass ich nicht zu wagen behaupte, dass der facheribergreifende Unterricht
die extrinsische Motivation sinken liess.

Eine leichte Zunahme der intrinsischen und eine leichte Zunahme der extrinsischen Moti-
vation kann dennoch als positiv beurteilt werden, da die intrinsische Motivation der extrin-
sischen vorzuziehen ist. Normalerweise bleiben die extrinsisch motivierten Tatigkeiten
aus, wenn die die Belohnung ausfallt (vgl. Bruner, 1970, zit. nach Krauthausen & Scherer,
2007, S. 219).

10.1.5 Interpretation der offenen Fragen

Die offenen Fragen unterstreichen nochmals die positiven Resultate der spezifischen Fra-
gen zum facherubergreifenden Unterricht. Es fielen vor allem die positiven Kommentare
der Schiler auf. Nach der ersten Woche hatten 17 von 19 Schiilern positive Riickmeldun-
gen zum facheriibergreifenden Musikunterricht aufgeschrieben und nach zwei Wochen
waren es immer noch 16 Schiiler.

Bei den negativen Kommentaren fielen drei Schiler auf, welche die Intervention ablehn-
ten. Diese sind auch in den geschlossenen Fragen zum facherUbergreifenden Unterricht
wiederzufinden. Die Kombination von Mathematik und Musik empfanden sie als stérend
und dies wurde auch so in den Kommentaren erwdhnt. Auf die gesamte Klasse hin be-
trachtet wirde ich die Anzahl Schiler, die negativ reagierten, als sehr klein einschatzen
(3/19 oder 16%). Mehrheitlich fallen die positiven Kommentare auf.

10.2 Interpretation der mundlichen Befragung

10.2.1 Motivation im Allgemeinen

Fur die Lehrperson war fachertbergreifender Unterricht und speziell auch die Verbindung
von Mathematik und Musik nicht unbekannt. Aufgrund ihrer Offenheit und Erfahrung war
es sicherlich einfacher, die Intervention in dieser Klasse durchzufiihren. Aus dem Inter-
view ging hervor, dass Musik fur die Lehrperson sehr wichtig ist und téglich in den Unter-
richt integriert wird. Spitzer (2003) erwéhnt, wie wichtig es ist, dass eine Lehrperson von
ihrem Fach begeistert ist, damit diese Begeisterung auch auf die Schiler Ubertragen wer-
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den kann. Auch in diesem Fall ist es wichtig, dass die Lehrperson zum facherlibergreifen-
den Unterricht eine positive Einstellung hat.

Die Lehrperson erwéhnt, dass fir sie Schilermotivation stark mit den Interessen fir ein
Thema und Fach zusammenhéangt. Dies mdchte ich nochmals in Zusammenhang mit der
bereits erwahnten Werkstatt bringen, die vor dem fachertbergreifenden Unterricht durch-
gefuhrt wurde und in welcher die Schiiler laut dem Fragebogen stark motiviert waren.

Der Lehrperson lag die Motivation der Schiller schon vor der Durchfiihrung am Herzen
und die ersten schriftlichen Befragungen zur Motivation sprechen auch dafiir. Die erwdhn-
ten Einstiege, mit welchen sie die Schiiler unter anderem zu motivieren versucht, sind fir
die Lehrperson sehr wichtig und dies spiegelt sich auch in der Schilermotivation wieder.
Die Lehrperson erwahnt einige Punkte, die ich im theoretischen Rahmen dargelegt habe.
So ist fur sie zum Beispiel die Selbstbestimmung, welche auch bei Deci & Ryan (2003) im
Mittelpunkt steht, ein wichtiges Element, um die Schiler zu motivieren. Sie erwahnt je-
doch auch Elemente der extrinsischen Motivation, die sie bewusst einsetzt, wie Beloh-
nungen und Wettbewerbe, also dussere Faktoren, welche theoretisch begrindet werden
koénnen (vgl. Braune, 2008, S.43).

10.2.2 Motivation wahrend und nach der Durchfihrung der Interventi-
on

Die Lehrperson erwéhnt, dass sie keine grossen Unterschiede in der Motivation der Schu-
ler feststellen konnte. Dies héngt fur sie auch damit zusammen, dass die Schiler der
Klasse eher zurlickhaltend sind und nicht viele Reaktionen zeigen. Sie ist Gberzeugt, dass
viele Schiler Freude am fachertbergreifenden Unterricht hatten und motiviert wurden.

Ihr fielen jedoch auch negative Kommentare auf und fur sie Uberwogen diese am Ende
der Durchfuihrung. Dies begrindet sie auch damit, dass die Zeit fur die Schuler sehr in-
tensiv war, da es in jeder Mathematikstunde zur Verbindung der beiden Facher kam. Die-
se Einschatzungen kann ich gut nachvollziehen, wenn ich sie mit den Resultaten der Fra-
gebobgen vergleiche. Gegen Ende konnte in den meisten Bereichen eine Abnahme der
Motivation verzeichnet werden, was auch mit der intensiven Auseinandersetzung mit dem
fachertbergreifenden Unterricht zusammenhangen kann. Wenn ich jedoch die Resultate
der Fragebdgen mit den Einschatzungen der Lehrperson vergleiche, ist es dennoch ver-
wunderlich, dass ihr die negativen Kommentare gegen Ende stark auffielen, wéhrend sich
in den Fragebdgen nur drei Schiler negativ dusserten. Auch eine aktivere Teilnahme am
Unterricht konnte die Lehrperson nicht wirklich feststellen. Sie nahm die Klasse und die
einzelnen Schiler &hnlich war, wie dies in ihrem regularen Unterricht der Fall war.

10.2.3 Umsetzung der Impulse

Die Impulse wurden von der Lehrperson von der Umsetzung und Vorbereitung her gelobt.
Es nahm nicht mehr Zeit in Anspruch, als sie es sonst von ihrem Unterricht gewohnt ist.
Dies hangt sicherlich wiederum damit zusammen, dass sich die Lehrperson auch sonst
fur Einstiege Zeit nimmt und sich Gedanken macht, wie Schiler motiviert werden kénnen.
Ich denke, dass die Impulse fir eine andere Lehrperson einen Mehraufwand bedeuten
konnten.

Die Impulse sind einfach umsetzbar und fur die Lehrperson braucht es keine speziellen
Vorkenntnisse oder eine musikalische Begabung. Mir ist jedoch klar, dass der Lehrperson
die Umsetzung unter anderem nicht schwer gefallen ist, weil sie ein personliches Interes-
se fur Musik aufbringt.

55



Féacherubergreifender Musikunterricht

Michael Schmid Diplomarbeit an der Padagogischen Hochschule Wallis 2013

Sie erwahnt, dass sie in Zukunft die Verbindung der beiden Facher weiterhin praktizieren
wird, jedoch nicht so intensiv, wie dies wahrend der Intervention der Fall war. Die Bereit-
schaft der Lehrperson, auch weiterhin mit fachertbergreifendem Musikunterricht zu arbei-
ten, schatze ich als sehr positives Zeichen ein. Aufwand und Ertrag scheinen beim durch-
gefuhrten Konzept Ubereinzustimmen. Negative Elemente wurden beziglich der Umset-
zung keine erwahnt. Weiterhin wichtig finde ich, dass die Lehrperson auch nach einer
intensiven Auseinandersetzung nicht das Gefuihl hat, dass sie mit dem Stoff in Verzug
gekommen ist. Fir sie ist der fachertbergreifende Unterricht einfach ein anderer Weg, um
ans Ziel zu kommen.

10.3 Beantwortung der Fragestellung

Ausgehend von der Interpretation der schriftlichen und mundlichen Befragungen werde
ich nun die beiden wissenschaftlichen Fragestellungen beantworten und die aufgestellte
Hypothese Uberprifen.

10.3.1 Fragestellung und Hypothese 1

1. Welchen Einfluss hat facheriibergreifender Musikunterricht auf die Motivation
der Schiler im Mathematikunterricht?

1. Der facherubergreifende Musikunterricht hat einen positiven Einfluss auf die
Motivation der Schiler im Mathematikunterricht. Sie schétzen den Einsatz der
musikalischen Impulse und beteiligen sich aktiver am Unterricht. Sie empfinden
den Mathematikunterricht interessanter und anregender, als ohne den facher-
Ubergreifenden Unterricht.

Bei den allgemeinen Fragen stelle ich gesamthaft gesehen eher ein Rickgang der Moti-
vation im Mathematikunterricht fest. Dies hangt jedoch auch stark damit zusammen, dass
die Lehrperson vor der Intervention eine Werkstattarbeit durchgefuhrt hat und dadurch die
Motivation in der Klasse bereits sehr hoch war.

Die spezifischen Fragen zum fachertbergreifenden Musikunterricht zeigten jedoch, dass
dieser von den meisten Schulern der Klasse sehr positiv eingeschatzt wurde. Obwohl die
Werte nach der zweiten Woche oft tiefer waren, als nach der ersten Woche, gaben im-
merhin mindestens 13 von 19 Schiilern an, dass sie mit fachertibergreifendem Musikun-
terricht motivierter sind, als im regularen Mathematikunterricht.

Die extrinsische und intrinsische Motivation hat sich laut den Durchschnittswerten nur
geringfugig verandert. Immerhin ist die Verdnderung so ausgefallen, dass eine Zunahme
der intrinsischen und eine Abnahme der extrinsischen Motivation zu verzeichnen war.

Die offenen Fragen zeigten wiederum ein positives Bild. Auffallig war vor allem, dass nur
drei Schuler den facherubergreifenden Musikunterricht ablehnten. Die restlichen Schiler
ausserten sich positiv, wenn auch meist nur spezifisch zu einzelnen Impulsen.

Abschliessend mochte ich nochmals die wichtigsten Punkte kurz festhalten.
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1. Die negative Veranderung der Motivation bei den allgemeinen Fragen ist klar
nachvollziehbar und auch nach der Intervention ist die Motivation noch hoch.

2. Die spezifischen Motivationsfragen ergeben ein sehr positives Bild.

3. Die Veranderungen bei der intrinsischen und extrinsischen Motivation sind zwar
sehr gering, sprechen aber eher fir einen positiven Einfluss von fachertbergrei-
fendem Musikunterricht.

4. Den offenen Fragen kann ich zwar keinen positiven Einfluss entnehmen. Die ge-
ringe Anzahl der negativen Ausserungen ist dennoch eher ein gutes Zeichen.

Aufgrund der interpretierten Daten kann ich keine wirklich einheitliche Aussage zu einem
Einfluss von facheribergreifendem Musikunterricht auf die Motivation der Schiler ma-
chen. Somit kann ich die Aussage zum positiven Einfluss in der Hypothese nicht bestatig-
ten. Wenn Gesamthaft gesehen ein Einfluss auf die Motivation besteht, dann ist dieser
jedoch eher positiv zu werten. Dass die musikalischen Impulse geschatzt werden und
dass die Schiler den Unterricht als interessanter und anregender empfinden, kann ich
aus den interpretierten Daten schliessen und damit bejahen.

10.3.2 Fragestellung 2

2. Wie schéatzt eine Lehrperson einer dritten Primarklasse den Einsatz von fa-
cherubergreifendem Musikunterricht beziglich der Schilermotivation und Prak-
tikabilitéat im Unterrichtsalltag ein?

Die Lehrperson konnte keinen Einfluss von facheriibergreifendem Musikunterricht auf die
Schilermotivation feststellen. Fir sie war die Klasse ahnlich motiviert, wie in ihrem sons-
tigen Unterricht und ihr fielen eher die negativen Kommentare der Schuler gegen Ende
der Intervention auf. Da die Lehrperson jedoch auch klar festhielt, dass sicherlich viele
Schiler Freude am erteilten Unterricht hatten und motiviert wurden, wage ich keine ein-
deutige Beantwortung in Bezug auf die Motivation.

Bezuglich der Praktikabilitét der Impulse gab es seitens der Lehrperson erfreuliche Riick-
meldungen und deshalb wirde ich diese als sehr positiv einschatzen. Der Aufwand war
nicht grosser, als dies sonst der Fall war und die Umsetzung erforderte keine speziellen
Kenntnisse. Die Impulse koénnten laut der Lehrperson von allen Primarlehrern umgesetzt
werden, vorausgesetzt das Interesse fir den Einsatz der Ideen ist vorhanden.

10.4 Schlussfolgerung

Obwohl die beiden Fragestellungen bezlglich der Motivation nicht eindeutig beantwortet
werden konnten, ist eine Tendenz zu einer positiven Auswirkung von facherubergreifen-
dem Unterricht auf die Motivation zu erkennen. Wenn man die Ergebnisse in den Kontext
setzt und die hohen Motivationsergebnisse vor der Durchfiihrung mit der durchgefiihrten
Werkstatt begriindet, ist die mehrheitliche Abnahme bei den allgemeinen Motivationsfra-
gen gut nachvollziehbar. Dieses Ergebnis wird zudem stark durch die durchgehend sehr
positiven Resultate der spezifischen Motivationsfragen zum fachertbergreifenden Unter-
richt ausgeglichen. Aus den Ergebnissen der intrinsischen und extrinsischen Motivation
konnte ich entnehmen, dass durch den zweiwdchigen Einsatz von facheribergreifendem
Musikunterricht keine wirklichen Veranderungen aufgetreten sind.

Zudem muss ich nochmals unterstreichen, dass ein stetiger Einsatz der Impulse Uber
zwei Wochen fur die Lehrperson und fir die Schiller eine sehr intensive Zeit war. Dies
wurde auch von der Lehrperson in der mindlichen Befragung speziell erwdhnt und dies
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sollte in die Interpretation der Daten einfliessen. Die positive Einstellung der Lehrperson
und die Art und Weise, wie sie die Impulse ein- und durchgefuhrt hat, haben sicherlich
auch ihren Einfluss auf die Resultate gehabt.

Was die Umsetzung betrifft, erfreuen die positiven Rickmeldungen der Lehrperson und
fachertbergreifender Musikunterricht ist demnach nicht nur flr ausserordentlich musikin-
teressierte und musikalisch begabte Lehrpersonen geeignet. Das Konzept sollte demnach
von den meisten Lehrpersonen umgesetzt werden kdnnen.

10.5 Vorschlage fur Verbesserungen und Weiterentwic  klung des Kon-
zeptes.

Das Konzept wurde in diesem Rahmen speziell auf ein Mathematikthema ausgerichtet.
Eine mdgliche Verbesserung ware meines Erachtens die Ausweitung von fachertbergrei-
fendem Musikunterricht auf ein ganzes Schuljahr und somit auf alle behandelten Mathe-
matikthemen. Zudem konnte facheribergreifender Musikunterricht noch mit anderen
Schulfachern wie Deutsch oder Sport gut verbunden werden.

Aus den Rickmeldungen der Lehrperson schliesse ich, dass das Konzept gut umsetzbar
ist. Die Erklarungen waren logisch und nachvollziehbar und die Ubungen eignen sich fiir
eine dritte Primarklasse. An der Gestaltung und den Formulierungen in den einzelnen
Vorschlagen kdnnen selbstverstandlich immer noch Verbesserungen vorgenommen wer-
den. Eventuell kbnnte man zu den Erklarungen noch kurze Videosequenzen zur Verfi-
gung stellen, damit die Vorbereitung fir die Lehrpersonen noch einfacher ist. Sie wiurden
die Ubungen einerseits noch schneller verstehen und kénnten zudem noch besser ein-
schatzen, ob ein Impuls in ihrem Fall nutzlich ist.

10.6 Vorschlage fur weiterfiihrende Untersuchungen

Ich habe mich in dieser Arbeit einerseits mit den Auswirkungen von facheriibergreifendem
Musikunterricht auf die Schilermotivation, wie auch dessen Praktikabilitat auseinanderge-
setzt. Dabei gébe es noch viele andere Bereiche, die es zum facheriibergreifenden Mu-
sikunterricht zu untersuchen gabe, wie zum Beispiel:

- Wie ist die Auswirkung auf das Lernen der Schiler?

- Wie wirkt er sich auf das Klassenklima aus?

- Kann die Konzentration und Aufmerksamkeit der Schiler gesteigert werden?

- Wie ist die Umsetzung in mehrstufigen Klassen und worauf muss speziell geachtet
werden?

- Wie sieht es mit der Motivation der Lehrpersonen aus?

- Eignet sich der Einsatz beztglich der praktischen Umsetzung auf allen Stufen
gleicht gut?

Die Intervention war zudem nur auf ein Mathematikthema begrenzt und es ware interes-
sant, eine Klasse mit fachertbergreifendem Musikunterricht tGber langere Zeit und dem-
nach Uber mehrere Mathematikthemen zu begleiten. Es wére auch gut denkbar, Musik mit
anderen Fachern in Verbindung zu bringen und die Auswirkungen auf die oben erwahnten
Punkte hin zu untersuchen.

11 Kiritische Distanz

Bei Bildungs- und Sozialwissensschaften spricht man eigentlich fast immer von ,J[...] sto-
chastischen (zufallsabhéangigen) Zusammenhéngen” (Aeppli et al., 2011, S. S.274). Dies
muss auch bei der Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit immer beachtet werden.
Ein Anstieg oder eine Abnahme der Motivation kann man nicht nur auf den fachertber-
greifenden Musikunterricht zurtickfihren. Es spielen noch sehr viele andere Faktoren mit,
welche die Schilermotivation beeinflussen, wie zum Beispiel:
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- Die Tagesform der Lehrperson oder der Schiuler

- Das soziale Umfeld; soziale Spannungen innerhalb der Klasse

- Die Klassenfiihrung der Lehrperson

- Die Begeisterung der Lehrperson fir eine Thematik

- Vorfélle im Klassenrahmen oder zu Hause

- Die Art und Weise, wie die Impulse ein- und durchgefiihrt werden

- Die bisherigen Erfahrungen der Schiler im Mathematik- und Musikunterricht

Dazu kommt der Punkt, dass in dieser Arbeit nur wahrend zwei Wochen in einem Mathe-
matikthema mit fachertbergreifendem Musikunterricht gearbeitet wurde. Die Resultate
waren aussagekréftiger, wenn man die Dauer der Intervention erhéhen wirde und das
Konzept nicht nur in einer Klasse und einer Stufe untersuchen wirde. Deshalb sind die
Resultate nicht allgemeingtiltig, sondern gelten nur fir den untersuchten Rahmen. Die
Situation ist zudem nicht sehr realitdtsnah, da in der Praxis wohl sehr selten so intensiv
mit fachertibergreifendem Musikunterricht gearbeitet wird. Andererseits waren die Einflis-
se des Konzeptes auf die Motivation noch schwieriger zu untersuchen, wenn die Impulse
nicht taglich zum Einsatz kdmen.

Die Umsetzung des Konzeptes, die wissenschaftlichen Fragestellungen, die schriftlichen
und mindlichen Befragungen, sowie auch die Auswertung und Interpretation der Ergeb-
nisse, die zur Beantwortung der Fragestellungen fihrten, wurden immer unter Bertcksich-
tigung des theoretischen Rahmens und mithilfe einer theoretischen Grundlage zum empi-
rischen wissenschaftlichen Arbeit durchgefuhrt (Aeppli et al., 2011). Aus diesem Grund
weist diese Arbeit klar einen wissenschaftlichen Charakter auf. Die Ergebnisse tragen
aber aus den oben genannten Griinden nur einen sehr kleinen Teil zum Verstandnis der
Auswirkungen von facheribergreifendem Musikunterricht bei.

12 Schlusswort

Dass ich nun nach zum Punkt des Schlusswortes komme, bedeutet, dass ich ans Ende
eines langen Prozesses gekommen bin, den die Verfassung einer Diplomarbeit bedeutet.
Die Grundideen zu dieser Arbeit sind schon fast vor einem Jahr entstanden und man kann
sich schon nur aufgrund der Dauer des Prozesses vorstellen, dass einiges an Zeit und
Fleiss bis zum Schreiben der letzten Zeilen investiert wurde. Ich konnte mein Fachwissen
in vielen Bereichen vertiefen und die Schlisselbegriffe meines theoretischen Rahmens
sind fur die Lehrertatigkeit von grosser Bedeutung.

Auch viele weitere Kompetenzen, die ich mir wahrend dem Erstellen dieser Arbeit ange-
eignet habe, werden in meinem spateren Berufsleben von Bedeutung sein. Nebst der
Planung, die in der Lehrertatigkeit von sehr grosser Bedeutung ist, kommt die erhdhte
Sensibilitdt im Umgang mit Wissen. Zum Beispiel nutzen Medien neue Studienergebnisse
oft zu ihrem Vorteil aus und wollen mit Schlagzeilen vor allem hohe Auflagen generieren.
Deshalb ist es wichtig, nicht alles zu glauben, was schwarz auf weiss geschrieben steht,
sondern immer einen kritischen Geist zu wahren. Auch wissenschaftliches Wissen ist
nicht gleich wissenschaftliches Wissen und wie und wo eine Studie verdéffentlicht wird, ist
fur die Glaubwirdigkeit und Relevanz sehr bedeutsam. Weiterhin kann es in meinem Be-
rufsalltag sicherlich auch zum Einsatz von Datenerhebungsmethoden kommen und durch
diese Arbeit konnte ich wiederum Erfahrungen in diesem Bereich gewinnen. Die ndtige
Objektivitat zu bewahren und mich nicht von meinen Einstellungen und Gefihlen leiten zu
lassen, wird hier eine zentrale Kompetenz sein. Am Ende eines langen und nicht immer
ganz einfachen Prozesses angelangt zu sein, fuhlt sich sehr plétzlich und unangekindigt
an. Auch diese Diplomarbeit erfordert die nétige Reflexion und Distanz, um daraus die
notigen Lehren zu ziehen und diese Einstellung méchte ich auch fir meine zukinftigen
beruflichen Erfahrungen beibehalten.
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| MUn

dliche Befragung der Lehrperson

Facherubergreifender Unterricht / Erweiterter Musik ~ unterricht

1.

akrwnN

6.

7.
Motivat

8.

9.
10.

11.

Motivat
12.

13.

14.

15.

16.
17.

Hattest du die Verbindung von Mathematik und Musik schon vor der Durchfiihrung
gekannt und angewendet?

Kanntest du die Ideensammlung Mathe macht Musik?

Was weisst du uber erweiterten Musikunterricht?

In wie weit berticksichtigst du fachertbergreifenden Unterricht in der Alltagspraxis?
Denkst du, dass dies wichtig ist und wie schétzt du diesbezuglich die Zukunft der
Unterrichtspraxis ein?

Wie wirdest du den Stellenwert des Faches Musik heute einschatzen?

Wie wichtig ist der Musikunterricht in deinem Unterrichtsalltag?

ion allgemein

Was ist fur dich Motivation? Woran erkennst du sie an den Schilern oder dir
selbst?

Achtest du speziell darauf, dass deine Schiler motiviert sind?

Wie kannst du eine hohe Schilermotivation erreichen, machst du dir dazu Gedan-
ken?

Wie wirdest du intrinsische und extrinsische Motivation unterscheiden? Setzt du
sie bewusst in deinem Unterrichtsalltag ein?

ion im Bezug auf den fachertbergreifenden Un  terricht

Wie wirdest du die Motivation der Klasse vor dem Einsatz mit facheribergreifen-
dem Musikunterricht im Mathematikunterricht einschatzen?

Wie haben die Schiler in den ersten Stunden reagiert? Wie war es gegen Ende
der Durchfiihrung?

Wie wirdest du die Schilermotivation in den etwas mehr als zwei Wochen mit fa-
chertbergreifendem Musikunterricht beurteilen? Konntest du eine Verédnderung
zum regularen Unterricht feststellen?

Waren die Schuler eventuell aktiver, passiver oder konntest du keinen Unterschied
feststellen?

Wie hast du die Klasse wahrend den Stunden wahrgenommen?

Hast du Unterschiede bei den einzelnen Schulern festgestellt?

Umsetzung, Praktikabilitat

18.

19.
20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.
28.

Wie war fur dich die Umsetzung des facheribergreifenden Musikunterrichts im Un-
terrichtsalltag?

Was war es fur eine Erfahrung mit Musik in Mathematik zu arbeiten?

Wie viel musstest du jeweils speziell fir den facheribergreifenden Musikunterricht
vorbereiten?

Waren die Impulse leicht umsetzbar? Braucht es deiner Meinung nach musikali-
sche Vorkenntnisse und ein musikalisches Talent der Lehrperson?

Wirdest du von dir aus weiter Musik in die Mathematikstunden integrieren und
weshalb?

Konntest du auch als Lehrperson profitieren und wirdest du facheriibergreifenden
Musikunterricht in dieser Form weiterempfehlen und warum?

Denkst du, dass du durch den fachertbergreifenden Musikunterricht mit dem Stoff
in Verzug gekommen bist und dass die Schiller etwas verpasst haben?

Wie ist nun deine Meinung beziglich der Verbindung der Facher Mathematik und
Musik? Ist sie kinstlich hergestellt oder kénnen sich die beiden Facher gut ergan-
zen?

Inwieweit ist der facheribergreifende Musikunterricht fUr dich eine Bereicherung
oder nicht und warum?

Was kdnnte man verbessern?

Hast du sonst noch Kommentare zum Erlebten beziglich der Schiler oder dir als
Lehrperson, die du noch gerne mitteilen mochtest?
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Il Schriftliche Befragung 1

Name und Vomame: ..o

Fragebogen 1

Bitte beantworte die folgenden Fragen so ehrlich und spontan wie moglich. Danke fur deine Mitarbeit!

1.

Mathematikunterricht macht mir normalerweise Spass.

(my oz O3 04
Trifft voll zu trifft eher zu tnfft eher nicht zu trifft nicht zu

Wie motiviert bist du momentan (Thema Zahlenraum) im Mathematikunterricht?

01 oz O3 O4 as
Ausserordentlich ziemlich mittel kaum gar nicht

Wie motiviert bist du allgemein (seit Anfang Jahr) im Mathematikunterricht?

O oz O3 04 as
Ausserordentlich ziemlich mittel kaum gar nicht

Ich freue mich auf die Mathematikstunden.

01 oz 03 04
Trifft voll zu tnfft eher zu trfft eher nicht zu trifft nicht zu

Mathematikunterricht wirde ich zu meinen Lieblingsfachern zihlen.

01 a2 03 04
Trifft voll zu tnfft eher zu trfft eher nicht zu trifft nicht zu
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Mame und Vormame: ... ...

6. Warum machst du im Mathematikunterricht mit?

Trifft voll zu trifft eher zu  trifft eher nicht zu  trifft nicht zu

- Ich habe Spass an Mathematik. 01 a2 a3 o4
- Ich méchte qut auf die Priifungen vorbereitet sein. 01 a2 O3 O4
- Damit meine Eltern mich loben. 01 02 a3 04
- Weil mir die Stunden Freude bereiten. 01 02 a3 04
- Weil ich sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme. 01 a?2 O3 04
- Weil es ein gutes Gefuhl ist, wenn ich eine Aufgabe 01 a2 O3 o4

geldst habe.
- lch interessiere mich fur Mathematik. 01 02 a3 04
- Weil ich sonst schlechte Noten bekomme. 01 02 a3 04
- Weil ich neue Dinge lernen méchte. 01 a2 O3 04
- Well ich ein schlechtes Gewissen héatte, wenn ich 01 a2 a3 a4

wenig tun wirde.
- Weilich es einfach lernen muss. 01 0?2 o3 04
- Well ich die Sachen, die ich hier leme, spéter gut 01 a2 a3 a4

gebrauchen kann.
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[l Schriftliche Befragung 2

Name und Vomame: ..........cooeeeiiviienniinensn.

Fragebogen 2

Bitte beantworte die folgenden Fragen so ehrlich und spontan wie maglich. Danke fur deine Mitarbeit!

1.

Mathematikunterricht macht mir normalerwveise Spass.

(m | oz o3 04
Trifft voll zu tnfft eher zu trifft eher nicht zu trifft micht zu

Wie motiviert bist du momentan (Thema Zahlenraum) im Mathematikunterricht?

01 Oz o3 04 Oos
Ausserordentlich ziemlich mittel kaum gar nicht

lch freue mich auf die Mathematikstunden.

O1 o2 o3 O4
Trifft vall zu tnfft eher zu trifft eher nicht zu trifft micht zu

Mathematikunterricht wiirde ich zu meinen Lieblingsfachern zahlen.

O oz a3 04
Trifft voll zu trfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Die musikalischen Teile in den Mathematikstunden helfen mir, die Mathematikthemen besser zu verstehen.

01 oz o3 04
Trifft voll zu trfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
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Name und Vormame: ... ... ...

6. Durch die musikalischen Teile in den Mathematikstunden mache ich wahrend der Stunde besser mit.

O oz O3 O4
Trifft voll zu tnfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

7. Durch die musikalischen Teile in den Mathematikstunden fiel mir die Ededigung der anschliessenden Aufgaben leichter.

O oz O3 O4
Trfft voll zu tnfft eher zu tnfft eher nicht zu trifft nicht zu

8. Awfgrund der musikalischen Teile in der Mathematik freue ich mich schon auf die néchste Stunde.

O oz O3 O4
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

9. Awfgrund der musikalischen Teile ist der Mathematikunterricht interessanter geworden.

01 Oz O3 04
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

10. Der Mathematikunterricht macht mir mit musikalischen Teilen mehr Spass als bisher.

O1 o2z O3 O4
Trifft voll zu tnfft eher zu trfft eher nicht zu trifft nicht zu

11. Wahrend der Erledigung der Aufgaben (in der Schule und Zuhause) waren mir die Erfahrungen aus den musikalischen Teilen eine Hilfe.

mly oz O3 O4
Trifft voll zu tnfft eher zu trfft eher nicht zu trifft nicht zu
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Name und Vormame: ...

12. Was findest du gut an den musikalischen Teilen in den Mathematiklektionen, was schlecht?

Das hat mir gefallen:

Das hat mir weniger gefallen:
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IV Schriftliche Befragung 3

Mame und Vomame: ...

Fragebogen 3

Bitte beantworte die folgenden Fragen so ehrlich und spontan wie méglich. Danke fir deine Mitarbeit]

1. Mathematikunterricht macht mir normalerweise Spass.

O oz o3 O4
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

2. Wie motiviert bist du momentan (Thema Zahlenraum) im Mathematikunterricht?

O o2 03 O4 os
Ausserordentlich ziemlich mittel kaum gar nicht

3. Wie motiviert bist du allgemein (seit Anfang Jahr) im Mathematikunterricht?

01 o2 o3 o4 os
Ausserordentlich zZiemlich mittel kaum gar nicht

4. Ich freue mich auf die Mathematikstunden.

01 oz a3 O4
Trifft woll zu tnfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

5 Mathematikunterricht wiirde ich zu meinen Lieblingsfachern zdhlen.

O oz o3 O4
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
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Name und Vomame: ...

6. Warum machst du im Mathematikunterricht mit?

Tnfft voll zu trifft eherzu  trifft eher nichtzu  trifft nicht zu

- lch habe Spass an Mathematik. 01 a2 a3 04
- lch mochte gut auf die Priifungen vorbereitet sein. 01 a2 a3 O4
- Damit meine Eltem mich loben. 01 o2 a3 04
- Weil mir die Stunden Freude bereiten. a1 Q2 Q3 04
- Weil ich sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme. 01 a2 a3 04
- Weil es ein gutes Gefihl ist, wenn ich eine Aufgabe o1 a2 a3 O4

geldst habe.
- lch interessiere mich fur Mathematik. (| o2 o3 04
- Weil ich sonst schlechte Noten bekomme. (my o2 a3 04
- Weil ich neue Dinge lernen méchte. a1 a2 a3 04
- Weill ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich 01 oz O3 O4

wenig tun wirde.
- Weil ich es einfach lernen muss. 01 o2 a3 04
- Well ich die Sachen, die ich hier leme, spater gut a1 a2 a3 O4

gebrauchen kann.
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Name und Yomame: ... ... ... ...

7. Die musikalischen Teile in den Mathematikstunden helfen mir, die Mathematikthemen besser zu verstehen.
m iy oz O3 o4
Trifft voll zu trfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
8. Durch die musikalischen Teile in den Mathematikstunden mache ich wahrend der Stunde besser mit.
O oz O3 04
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
9. Durch die musikalischen Teile in den Mathematikstunden fiel mir die Eredigung der anschliessenden Aufgaben leichter.
O oz o3 04
Trifft voll zu trifft eher zu tfft eher nicht zu trifft nicht zu
10. Aufgrund der musikalischen Teile in den Mathematikstunden freue ich mich schon auf die ndchste Stunde.
O1 Oz O3 O4
Trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
11. Aufgrund der musikalischen Teile ist der Mathematikunterricht interessanter geworden.
m oz m ] 04
Trifft voll zu tnfft eher zu tnfft eher nicht zu trifft nicht zu
12. Der Mathematikunterricht macht mir mit musikalischen Teilen mehr Spass als bisher.

O1 oz O3 O4
Trifft voll zu tnfft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu
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Name und Vorname: ...
13. Wahrend der Erledigung der Mathematikaufgaben (in der Schule und Zuhause) waren mir die Erfahrungen aus den musikalischen Teilen eine
Hilfe.

01 oz O3 04
Trifft voll zu tnfft eher zu tnfft eher nicht zu trifft nicht zu

14. Was findest du gut an den musikalischen Teilen in den Mathematiklektionen, was schlecht?

Das hat mir gefallen:

Das hat mir weniger gefallen:
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V Ehrenwortliche Erklarung

»Ich bestatige, die vorliegende Arbeit eigenstandig verfasst zu haben.

Die in der Arbeit dargestellten empirischen Daten wurden nach dem Gebot wissenschaftli-
cher Redlichkeit erfasst. Sie sind weder erfunden, noch verfalscht oder verzerrt.

Samtliche Textstellen, die nicht von mir stammen, sind als Zitate gekennzeichnet und mit
dem genauen Hinweis auf ihre Herkunft versehen.

Die verwendeten Quellen (gilt auch fur Abbildungen, Grafiken u.a.) sind im Literaturverzeich-
nis aufgefuhrt.”

Raron 18. Februar 2013

Michael Schmid

75



