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1 Einleitung 

Musik und Mathematik haben eine Sache gemeinsam: viele Menschen glauben, dass sie in dem 
einen oder anderen Fach (oder beiden) nicht gut seien. Schlimmer noch, die Aussage „Ich kann 
nicht singen“ oder „Mathematik habe ich noch nie verstanden“ wird sie sicher nicht von einer 
erfolgreichen Karriere abhalten, noch wird es die Meinung anderer über sie ändern.  

Das Projekt „European Music Portfolio – Sounding Ways into Mathematics“ (EMP-
Maths) möchte dieses Verständnis ändern. Jeder kann singen und Musik machen und jeder kann 
Mathematik treiben. Beide Themen sind integraler Bestandteil unseres Lebens und unserer Ge-
sellschaft. Was geändert werden muss, ist die Fähigkeit von Lehrpersonen, Lernenden die Ge-
legenheit zu geben, sie zu mögen. 

Musik und Mathematik in der Schule zu verbinden ist nicht neu. Tatsächlich steigt die Zahl 
der publizierten Beispiele ständig an. Bedauernswerter Weise wurde in der Vergangenheit zu 
viel Wert darauf gelegt, zu untersuchen, wie durch Musik mathematische, oder allgemeine Fä-
higkeiten oder sogar Intelligenz gefördert werden können und es wurde zu wenig auf die gleich-
berechtigte gegenseitige Befruchtung dieser beiden Bereiche Wert gelegt. Peter Hilton verdeut-
licht diesen Aspekt mit Bezug zu Mathematik und Musik: 

[…] Mathematik, wie auch Musik, sollte man um der Sache willen zu tun […]. Damit soll 
nicht der Nutzen der Mathematik geschmälert werden; dieser große Nutzen neigt jedoch 
dazu, die kulturellen Aspekte der Mathematik zu verbergen und zu verschleiern. Das Vor-
bild der Musik leidet unter keiner vergleichbaren Verwirrung, da sie eindeutig eine Kunst 
ist, die Komponisten, Interpreten und Publikum bereichert; Musik muss sich nicht wegen 
ihres Beitrags zu anderen Bereichen menschlicher Existenz rechtfertigen. Niemand fragt 
sich nach dem Hören einer Beethoven Symphonie: „Was ist der Nutzen davon?“ Mehr 
noch, Mathematik gewinnt nichts an Funktionalität, wenn man ihre inhärenten Qualitäten 
ignoriert – im Gegenteil, um sie effektiv nutzen zu können, ist es notwendig, Mathematik 
zu würdigen und ihre inhärenten Qualitäten und Dynamiken zu verstehen (Gullberg 1997, 
S. xvii). 

EMP-Maths spricht gleichermaßen Fachlehrkräfte in Musik bzw. Mathematik an, ebenso 
wie jeden, der daran interessiert ist, die Welt der Mathematik und Musik zu entdecken. 

Dieses Handbuch besteht aus drei Teilen. Der erste Teil beschäftigt sich mit der Vernet-
zung von Mathematik und Musik. Er beginnt mit kreativen Zugängen in die Thematik, betont 
Mustererkennung als Kernkompetenz beider Fächer und erörtert zuletzt allgemeine Mythen 
darüber, ob Musik mathematisch oder die Mathematik musikalisch sei. 

Der zweite Teil fokussiert auf Grundlagen des Lernens und behandelt die Frage, warum 
Musik und Mathematik gemeinsam unterrichtet werden sollen, ohne in die Falle zu laufen, Eines 
für den Nutzen des Anderen zu missbrauchen. Die Schlagwörter Ko-Konstruktion, Wahrneh-
men und Handeln werden ebenso wie die Erfahrung einem genaueren Blick unterworfen.  

Der dritte Teil bildet den Kern dieses Handbuchs. Er zeigt eine Zusammenstellung von 
Aktivitäten, die in der Schule genutzt werden können. Viele weitere Beispiele und Vorschläge 
sind bereits vorhanden und wir möchten jeden ermutigen, sie zu nutzen. Die Auswahl in diesem 
Handbuch deckt einige zentralen Felder der Mathematik und der Musik ab: Singen, Tanzen, 
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Hören, Probleme lösen, Zahlen, Messen, Raum und Form. Mit diesem Ansatz wollen wir das 
Projekt an die Kerncurricula der beteiligten Länder anbinden: Deutschland, Griechenland, Ru-
mänien, Slowakei, Spanien, Schweiz und Großbritannien. Die Dokumentation der Beispiele er-
folgt in einer Art von Didaktischen Design Patterns, deren Struktur an die Anforderungen des 
Projekts angepasst wurde. 

Dieses Handbuch für Lehrpersonen stellt Aktivitäten mit unterschiedlichen mathemati-
schen und musikalischen Inhalten vor, um Lehrpersonen ein möglichst breites Spektrum an 
Hilfsmitteln, Ideen und Beispielen anbieten zu können. Diese Aktivitäten sind so aufgebaut, 
dass sie erweiter- und anpassbar an unterschiedliche Kontexte sowie auf die Bedürfnisse einer 
jeden Lehrperson und deren Schülerinnen und Schülern sind. Ferner wurden diese Aktivitäten 
nicht nur entwickelt, um von der Lehrperson instruktiv ausgeführt zu werden, sondern, um sie 
gemeinsam mit der Lerngruppe zu nutzen und eventuell sogar gemeinsam  zu verändern und 
weiter zu entwickeln. 

Neben diesem Handbuch stellt das Projekt Weiterbildungsangebote zur Verfügung, eine 
Web-Seite (http://maths.emportfolio.eu), von der Materialien heruntergeladen werden können 
sowie eine Online Plattform zur interaktiven Zusammenarbeit. Ein Überblick über relevante 
Literatur und Forschung ist in einem separaten Dokument zusammengestellt.1 Zusätzliche Ar-
beitsbücher für Lehrpersonen enthalten weitere Aktivitäten sowie ausgewählte Aspekte aus dem 
hier zusammengestellten theoretischen Hintergrund. Diese Arbeitsbücher bilden die Grundlage 
der Weiterbildungskurse. Das Projekt „Sounding Ways into Mathematics“ steht in Verbindung 
zum EMP-Sprachen Projekt „A creative Way into Languages“ (http://emportfolio.eu/emp/). 

 

                                                 
1 Siehe dazu die Literaturübersicht (Hilton et al. 2015) und das ‘State of the Art Paper’ (Saunders et al. 2015).  
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2  Sounding ways – die Vernetzung von Musik und Mathematik 

2.1 Kreative Zugänge für Lehrende und Lernende 

Lehren und Lernen, welches unterschiedliche Disziplinen verbindet, schafft neue Zugänge zur 
Lösung von Problemen und ermöglicht neue Zugänge zu Inhalten für alle Beteiligte. Bekannte 
Pfade können verlassen werden, besonders solche, die mit negativen Emotionen verbunden 
sind, um Platz für neue, bessere zu schaffen. 

Die Verbindung der beiden Disziplinen Musik und Mathematik im EMP-Maths Projekt 
stellt Inhalte und Methoden aus zwei Forschungsfeldern zur Verfügung, um den Lehr-Lern-
Prozess zu bereichern. Von diesem Fundus ausgehend können neue Verbindungen kreiert wer-
den, die an einer Auswahl von Beispielen gezeigt werden. Dieses Handbuch möchte Lehrende 
bei dieser kreativen Aufgabe begleiten und gleichbleibende Prozesse vereinfachen. 

Die Verbindung von zwei wissenschaftlichen Gegenstandsbereichen erfordert Kreativität. 
Wir meinen Kreativität im folgenden Sinne: 

- Eine Auswahl kann aus den verfügbaren Inhalten und Methoden beider Disziplinen 
getroffen werden. Diese Inhalte und Methoden sollten die musikalische und mathema-
tische Entwicklung der Lernenden unterstützen. Kreativ zu sein bedeutet nach Poin-
caré (1948), neue Kombinationen aus bekannten Inhalten zu finden (vgl. Hümmer et 
al. 2011, S. 178-179) 

- Mit diesen neuen Kombinationen gibt es keine standardisierte Praxis um eine Unter-
richtssequenz zu realisieren. Kreativ zu sein bedeutet nach Ervynck (1991) neue Wege 
zu finden, „[die] von den bekannten und erwartbaren Ansätzen abweiche[n].“ (Hüm-
mer et al. 2011, S. 179). 

- Diese neu entwickelten Wege wären nicht kreativ, wenn sie nicht anpassbar wären 
(Sternberg und Lubart 2000). Hier bedeutet kreativ zu sein „eine Fähigkeit, ein uner-
wartetes und originelles Ergebnis vorzulegen, das u.a. auch adaptiv ist“ (Hümmer et al. 
2011, S. 179). 

 Diese Aspekte (mathematischer und musikalischer) Kreativität lassen sich zum einen auf 
den kreativen Akt der  Entwicklung der Aktivitäten im Projekt „EMP-Maths“ übertragen und 
zum anderen auf die Handlungen und das Denken der an den Aktivitäten beteiligten Lehrper-
sonen und Lernenden.  

Grundsätzlich können aus einer Vielzahl von Themen zwei für eine Verschränkung der 
Disziplinen ausgewählt werden. Jede Verschränkung erzeugt neue Wege in der Kombination 
von Mathematik und Musik. Diese sind selbstverständlich nicht standardisiert. Gleichzeitig ent-
stehen Zugänge zu mathematischen und musikalischen Themen die adaptiven Charakter haben. 
In den Beschreibungen der Aktivitäten haben wir diesen Aspekt unter „Variationen“ aufgenom-
men.  

Die Aktivitäten selbst bilden den Rahmen für kreative Erkenntnisprozesse der beteiligten 
Akteure. So bieten die neu beschrittenen Wege vielen Lernenden, die sonst mathematischen 
und musikalischen Aktivitäten sehr skeptisch gegenübertreten, die Möglichkeit neue und andere 
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Erfahrungen mit diesen Fächern zu bekommen und ihre Skepsis abzubauen. Auch wird es mög-
lich, durch andersartige Zugänge vorhandene Schwierigkeiten in den beiden Disziplinen Mathe-
matik und Musik zu überwinden. 

2.2 Muster erkennen und produzieren 

Mustererkennung ist eine grundlegende an das Bewusstsein gebundene menschliche Fähigkeit. 
Sie besteht vor allem darin, die Aufmerksamkeit auf verbindende Muster zu lenken (Bateson 2002, 
S. 16). Manche Theoretiker gehen davon aus, dass die Aufmerksamkeit rhythmisch organisiert 
ist (Auhagen 2008, S. 444). Aufmerksamkeit auf und Wahrnehmung von verbindenden Mecha-
nismen kann bei Kindern regelmäßig beobachtet werden und sie beinhalten oft den Ausdruck 
von Glück: Seilspringen, in Pfützen hüpfen und rhythmische Geräusche mit Stöcken an Zäunen 
produzieren, sind Aktivitäten einer glücklichen Kindheit. Die menschliche Fähigkeit rhythmi-
scher Synchronisation beginnt, genauso wie die Mustererkennung, in der frühen Kindheit und 
scheint durch das auf den Knien wippen von Kleinkindern gefördert zu werden (Fischinger und 
Kopiez 2008, S. 459). 

Menschen haben von Beginn an die Fähigkeit, rhythmischen Mustern zu folgen. Untersu-
chungen mit neugeborenen Kindern zeigen die Tatsache, dass sie zwischen rhythmischen und 
unrhythmischen Geräuschen unterscheiden können (Gembris 1998, S. 403f.). Bereits davor, 
während sie im Mutterlaib schwimmen, zeigen ihre Beinbewegungen Tempomuster im Tempo 
des Herzschlags der Mutter (Gruhn 2005, S. 126). Diese frühen rhythmischen Fähigkeiten ha-
ben gemeinsam, dass Kleinkinder Muster erkennen und in sie einstimmen können, oder, wie 
Björn Merker es ausdrückt, sie können „einen repetitiven Rhythmus erlernen“ (Merker 2000, S. 
59). Später wird die Einübung in zahlreichen Aktivitäten offensichtlich. Dies erfolgt meist im 
Spiel, zum Beispiel mit einem Ball in Gruppen, in zunehmend komplexen Aktivitäten – wie 
beim Begleiten sprachlich-rhythmischer Muster und  Reimen mit Bewegung – und durch Sing-
Aktivitäten. 

Die Analyse von Mustern und die Beschreibung ihrer Regelmäßigkeiten und Eigenschaften 
ist eines der Ziele der Mathematik, die Alan H. Schoenfeld (1992, S. 334) als ‚[…] ein le-
bendes Subjekt, das uns ersucht die Muster zu verstehen, die beides, unsere umgebende 
Welt und das Gehirn in uns durchdringen.‘ Keith Devlin geht sogar so weit, die Mathematik 
als Wissenschaft der Muster zu beschreiben: ‚Erst in den letzten zwanzig Jahren oder so 
kam eine Definition der Mathematik auf, der jetzt fast alle Mathematiker zustimmen: Ma-
thematik ist eine Wissenschaft der Muster‘ (Devlin 2003, S. 3)(Vogel 2005, S. 445). 

Ein anderer wichtiger Aspekt der Mustererkennung ist die Klassifizierung oder chunking 
(Jourdain 2001, S. 163). Chunks sind kleine Pakete mit Informationen, die wir als eine Einheit 
verarbeiten können.2 Chunks werden hierarchisch behandelt. Aus kleinen Chunks werden grö-
ßere gebildet. Aus diesen werden wiederum weitere, größere gebildet und so weiter. Tatsächlich 
bilden wir Muster, um diese danach gruppieren zu können. Selbst wenn wir einer Abfolge glei-
cher Töne zuhören, bilden wir Gruppen von 2 oder 3 (Auhagen 2008, S. 439) und damit (rhyth-

                                                 
2 Siehe auch das Lehrerhandbuch von EMP-Languages, pp. 21–24: http://emportfo-

lio.eu/emp/images/stories/materials/EMP_Teachers_Handbook_Final_2012.pdf 
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mische) Muster. Ähnlichkeit, Nähe und gleiches Verhalten sind Merkmale die mentale Muster-
erkennung ermöglichen. Aber wir können Muster nicht nur erkennen, wir können sie auch kon-
struieren und ihnen Bedeutung verleihen. 

Zum Beispiel wird die Bedeutung von Chunks für die Interaktion mit Mustern bei der 
Erkundung von geometrischen Figuren wichtig (Vogel 2005, S. 446). „Bei der Erkundung ist es 
wichtig, dass basale Elemente oder Einheiten des Phänomens gefunden werden“ (ebd.). Nur 
durch die Erkennung dieser basalen Einheiten ist eine mathematische Analyse komplexer Or-
namente möglich und verdeutlicht die Faszination der Mathematik. 

Komponisten nutzen diese Fähigkeit, um polyphone Stücke für einstimmige Instrumente 
zu schreiben. Sie gruppieren Töne auf eine Art, die unserem Gehirn glauben macht, zwei oder 
mehr unterschiedliche Stimmen zu hören. Mustererkennung ist auch bedeutsam für das Hören 
von Klängen (Bharucha und Mencl, W. Einar 1996). Den Klang von Instrumenten erkennen zu 
können, wie die Oktavgleichheit und unsere Fähigkeit die Töne C, D, E, F, G, A und H als 
Durtonleiter zu erkennen und Melodien zu erkennen, auch wenn sie in unterschiedlichen Ton-
arten gespielt werden wird durch die Identifikation von Mustern ermöglicht. Dies zeigt, „dass 
Tonhöhe und Tonart das Ton-Spektrum in von Tonhöhen unabhängige Repräsentationen ver-
wandeln“ (Bharucha und Mencl, W. Einar 1996, S. 149). Bharucha et al. nehmen außerdem an, 
dass “westliche Hörer hochentwickelte Repräsentationen von Tonarten und ihren Verhältnissen 
entwickelt haben” (ebd., S 148). Diverse Studien zeigen, dass dies für die Fähigkeit vom Blatt 
zu singen wichtig ist (Fine et al. 2006; Waters et al. 1997). Dies trifft besonders bei der Fähigkeit 
zu, nachfolgende Töne einer Sequenz vorherzusagen; diese Fähigkeit ist besser, wenn diese 
Töne Teil tonaler Melodien oder bekannter Muster sind. 

Die Notwendigkeit von Mustererkennung und Synchronisation liegt in der Natur begrün-
det. Kleine Tiere, die Größere jagen, fangen diese, indem sie ihre Schritte synchronisieren 
(Fischinger und Kopiez 2008, S. 460). Schimpansen synchronisieren ihre Rufe, um die Entfer-
nung, aus der sie noch gehört werden, zu vergrößern (Merker 2000).  

Die oben erwähnten Kinderspiele, wie Seilspringen, in Pfützen hüpfen und Tanzen, sind 
Gelegenheiten, Koordination und Mustererkennung zu üben (Spychiger 2015a). 

Mustererkennung und Gruppierung ermöglichen uns, Dinge gemeinsam zu tun: marschie-
ren, rudern, klatschen und Symphonien zu spielen. Dinge gemeinsam tun (und sicherstellen, 
dass Andere es mitbekommen) stärkt das Gruppengefühl, wirkt attraktiv auf das andere Ge-
schlecht und hält Feinde auf Distanz; dies gilt gleichermaßen am Lagerfeuer auf dem Zeltplatz 
wie auch im tiefsten Dschungel, wo sich Schimpansen der gleichen Mittel bedienen (Merker 
2000). Wenn Dinge exakt synchronisiert ausgeführt werden, sind sie lauter und effektiver.  

Gruppierung ist auch eine wichtige Technik, um sich Zahlen zu merken. Das menschliche 
Kurzzeitgedächtnis kann sich (im Durchschnitt) sieben Einheiten merken. Wenn wir uns die 
Zahl 1685175017561791 merken sollen, können wir sie als 1685, 1759, 1756 und 1791 gruppie-
ren, die Geburts- und Todesjahre von J.S. Bach und W.A. Mozart. Wenn wir aber kein so güns-
tiges Beispiel finden, funktionieren Gruppen von zwei oder drei Zahlen am besten (um z.B. 
Telefonnummern zu lernen). Dies bringt uns zum Rhythmus und der Tatsache, dass wir geneigt 
sind 2er- oder 3er-Gruppen zu bilden. In diesem Handbuch sind Beispiele zu Gruppierung 
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enthalten. Mustererkennung gehört zu den grundlegenden Eigenschaften, die mathematische 
und musikalische Aktivitäten teilen.  

In allen möglichen menschlichen Handlungen wird deutlich, dass wir nicht nur in der Lage 
sind, Muster zu erkennen sondern sie auch zu produzieren. Dies bringt uns zum Modell des 
semiotischen Funktionskreises, der uns die Integration dieser zwei Aspekte menschlichen Ver-
haltens, Wahrnehmen und Handeln, ermöglicht, wie es im folgenden Kapitel dargelegt wird 
(Abbildung 1). 

 

2.3  Musik und Mathematik als überlappende und interagierende Zeichensys‐

teme 

Pythagoras war einer der Ersten, der Klang und Tonhöhe als mathematische Verhältnisse, ba-
sierend auf einem System von Obertönen, beschrieben hat. Die musikalische Aufklärung fügte 
der Musik intellektuellen, menschlichen Wert hinzu, der zuvor der göttlichen Welt vorbehalten 
war. Seit dieser Zeit gehört Musik zu den „akademischen Disziplinen“. Musikalische Praxis 
wurde „im ersten Jahrtausend in [die beiden professionellen Felder] Musikus und Kantor“ geteilt, 
um emotionale Aspekte der Musik von den intellektuellen trennen zu können (Spychiger 1995, 
S. 54). Während der theoretische Bereich der Musik, jener Teil, welcher auch mathematisch 
zugänglich ist, in Form der Musikwissenschaften als Disziplin in das Quadrivium aufgenommen 
wurde, wurde den emotionalen Anteilen zeitweilig nicht der gleiche Wert zugesprochen (was 
sich bis heute glücklicherweise wieder geändert hat).  

Dieses Verhältnis zwischen Musik und Wissenschaft unterstützte die Idee, dass Musik ge-
nutzt werden könne, mathematisches Wissen, akademische Leistungsfähigkeit und ganz allge-
mein die Intelligenz zu steigern (Kelstrom 1998). Es wurden Studien durchgeführt, um positive 
Effekte musikalischen Lernens auf Intelligenz, Sozialverhalten, Selbstkonzept und Motivation 
zu zeigen (u.a. Costa-Giomi 2004; Smolej Fritz und Peklaj 2011). Durch die Entdeckung des 
sogenannten Mozart Effekts (Rauscher et al. 1995), welcher besagt, dass die Leistungsfähigkeit 
des räumlichen Vorstellungsvermögens durch das Hören von Mozart gesteigert werden könne, 
schien diese These unterstützt zu werden (Hilton et al. 2015, S. 18). Jedoch konnten alle diese 
Ergebnisse keine größeren Effekte von Musikerziehung auf andere Domänen aufzeigen, als 
wenn man sich in vergleichbarem Maße sportlich betätigt (Simpkins et al. 2010). Die Idee von 
Transfereffekten musikalischen Lernens auf andere Domänen wurde inzwischen weitgehend 
aufgegeben. 

 

Pythagoras und die Musik 

Der früheste Nachweis, Musik über mathematische Symbole zu beschreiben, kommt von Py-
thagoras (Henning 2009; Weber 1991), der zudem die physikalischen Gesetzte beschrieben hat, 
auf denen westliche Musik aufbaut. Er nutzte das Monochord für seine Experimente und ent-
deckte, dass das Verhältnis der Obertöne konstant und relativ zur Länge der Seite ist. Zusätzlich 
sind die Verhältnisse der ersten vier Obertöne 2:3:4:5 ebenso fundamental in der Geometrie 
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vertreten und wurden schon beim Bau der ägyptischen Pyramiden und Gräber genutzt (Weber 
1991, S. 19f.).  

Aber, davon abgesehen, ist das tonale System sehr viel komplexer und es ist fast unmöglich, 
eine Tonleiter nur aus diesen Prinzipien heraus zu entwickeln (Hindemith 1940). Nur die Inter-
valle Oktave, Quint, Quarte und Terz sind fundamentaler Bestandteil des Obertonsystems. Al-
les andere wurde theoretisch konstruiert oder über die Jahre tradiert und kann nicht einfach 
über das System der Obertöne erklärt werden. 

 

Zahlensymbolik im Werk von J.S. Bach und Anderen 

Eine andere wichtige Diskussion zum Verhältnis von Musik und Mathematik dreht sich um den 
Gebrauch von Zahlen in der Renaissance und im Barock (Achermann 2003; Egeler-Wittmann 
2004; Stoll 2001b). Eine vorherrschende Technik transformiert Namen über Zahlen in Kom-
positionen. Jeder Buchstabe wurde mit seiner Position im Alphabet verbunden (a=1, b=2, usw.) 
und Namen als deren Summen dargestellt. Die daraus gewonnenen Zahlen wurden genutzt, um 
die Anzahl von Takten und/oder Noten pro Sektion festzulegen. J.S. Bach hatte z.B. eine be-
sondere Verbindung zur Zahl 14 (Buchborn 2004). In einem anderen Beispiel, beschrieben von 
Stoll (2001a), wurden die Namen derer im Werk verewigt, die den Komponisten finanziell un-
terstützt hatten.  

Auch wenn dies den Gebrauch von Zahlen, Verhältnissen und elementarer Mathematik in 
der Musik zeigt, deutet es doch ebenso auf das Verlangen der Komponisten hin, geheime Nach-
richten und Signaturen zu hinterlassen, die ihnen vielleicht nur selbst bekannt waren. Diesem 
Bedürfnis sind sie nachgekommen, indem sie mathematisches Denken (in diesem Fall die Idee 
der Verschlüsselung) in den Kompositionsprozess haben einfließen lassen. 

 

Zahlen, Reihen und Symmetrien – Zeitgenössische Musik und das Bedürfnis nach for-
malen Strukturen 

Nach der Aufgabe des harmonischen Systems und seiner inhärenten formalen Strukturen zu 
Beginn des 20. Jahrhunderts, begannen Komponisten nach neuen Möglichkeiten zu suchen, 
ihrer Musik zwingende formale Strukturen zu geben. Der Serialismus begann alle musikalischen 
Parameter (Länge, Dynamik und Tonhöhe) systematisch um die 12 Halbtöne zu organisieren. 
Dies löste jedoch nicht das Problem der formalen Struktur ganzer Werke. Frühe serielle Kom-
positionen (z.B. Messiaen’s Mode de valeurs et d’intensités, 1949) könnten demnach beliebig begin-
nen, enden oder für immer weitergehen. Messiaens System der nicht umkehrbaren Rhythmen 
deutet bereits auf den Bedarf einer neuen Symmetrie in der Musik hin; Messiaen selbst fand 
jedoch zunächst keine Lösung für das Problem. 

Pierre Boulez, Luigi Nono und Karlheinz Stockhausen entwickelten später Systeme, die 
vordefinierte Zahlenreihen als Grundlage für ihre Kompositionen verwendeten. Sie nutzten 
eine Methode mit Zahlentabellen, welche nicht nur Aspekte einzelner Töne (Dauer, Tonhöhe, 
Dynamik) festlegten, sondern auch formale Strukturen ganzer Werke (Gesamtdauer, Taktarten, 
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Anzahl der Takte) (Decroupet 1995; Henning 2009; Lehmann 2009; Stoll 2001b). Sehr beliebt 
waren zu dieser Zeit die Fibonacci Reihe sowie der Goldene Schnitt, die sich aus mathemati-
scher Sicht aufeinander beziehen. Durch diese Techniken wollten die Komponisten ihre Kom-
positionen auf übergeordnete Symmetrien und Regeln zurückführen, welche durch die Aufgabe 
des harmonischen Systems und seinen inhärenten Symmetrien verloren gegangen waren. Einen 
weiteren Ansatz, Musik mit Zahlen zu komponieren, zeigt Tom Johnson, indem er Musik 
„zählt“ (Nimczik 2002). 

Die Verbindung von Mathematik und Musik entstand in diesem Fall nicht, weil Musik der 
Mathematik besonders ähnlich ist, sondern weil sich musikalische Parameter in mathematische 
umwandeln und organisieren lassen und umgekehrt. Denn die Zeichensysteme, die in der Musik 
(Notation) und der Mathematik (Zahlen) verwendet werden, sind in mancherlei Hinsicht kom-
patibel. Mathematische Verhältnisse und Symmetrien wurden dazu genutzt, um musikalische 
Strukturen festzulegen. 

 

Semiotische Theorieansätze in Mathematik und Musik 

Frühe semiotische Theorien gehen von einer direkten Zeichen-Objekt-Beziehung aus. Musik 
wurde in diesem Zusammenhang nicht als Zeichensystem betrachtet, vor allem, da sie kein Ob-
jekt habe, das bezeichnet wird. Erst durch eine stärkere Beachtung der philosophischen Seite 
der Semiotik, wie sie durch das triadische Konzept von Charles S. Peirce erfolgte, konnten viele 
dieser Probleme überwunden werden (Spychiger 2001, S. 55). 

Alfred Lang (1993) entwickelte ein Modell des Person-Welt-Bezugs. Es betrachtet Zei-
chensysteme als Grundlage fortlaufender, menschlicher Wahrnehmung und Handlung, wie es 

Abbildung 1: Allgemeines Modell des Person-Welt Verhältnisses. Semiotischer Funktionskreis (nach Lang 1993) 
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im semiotischen Funktionskreis dargestellt ist (Abbildung 1).3 Dieser Ansatz verzichtet auf die 
Unterscheidung von Subjekt und Objekt und unterscheidet vielmehr zwischen Prozessen, die 
„innerhalb einer Person und […] außerhalb einer Person“ stattfinden (Spychiger 2001, S. 57). Men-
tale Prozesse finden dann in einer zirkulären Weise statt; eine Wahrnehmung (‚IntrO‘, was hinein-
geht) führt zu einer Erfahrung (‚IntrA‘, was in einer Person stattfindet) woraus sich eine Aktivität 
(‚ExtrO‘, was aus einer Person in die Welt geht) entwickelt. „Diese musikalischen Handlungen 
manifestieren sich außerhalb der Person als Kultur“ (welche ‚ExtrA‘ darstellt, ebd. S. 58). An 
diesem Punkt schließt sich der Kreis und es entstehen wieder neue Möglichkeiten für musikali-
sche Wahrnehmung (wie der Pfeil in Abbildung 1 zeigt).  

Versteht man Musik als eigenständiges Zeichensystem, wird es möglich, dieses System mit 
anderen Systemen, z.B. mathematischen, zu vergleichen, ohne die eigenständige Bedeutung der 
Musik zu negieren. Wir können musikalische Gesetzmäßigkeiten suchen und finden, welche 
mathematisch beschrieben werden können. Musik ist voller Symmetrien und die Notation ist 
ein System mit mathematischer Genauigkeit. 

Die Zusammenfassung multimodaler Zeichensysteme (Sprache, Gestik und Mimik) zu  ei-
nem „semiotischen Bündel“ spielt eine wichtige Rolle innerhalb moderner didaktischer Modelle 
des Lehrens und Lernens (Arzarello 2015; Gardner 1983). Über diesen Ansatz können Lehr-
prozesse und Interaktion im Klassenzimmer wesentlich genauer beschrieben werden.  

Mit der Theorie der semiotischen Bündel und dem Ansatz, Musik und Mathematik als 
unabhängige Zeichensysteme zu betrachten, bekommen interdisziplinäre Projekte eine neue Be-
deutung. Ebenso wie sprachliche Kommunikation durch Gesten und Mimik ergänzt wird, kann 
Mathematik durch Musik erklärt werden und umgekehrt. Um dies zu  veranschaulichen, nutzen 
wir den Begriff der Metapher, so wäre z.B. das mathematische Prinzip des kleinsten gemeinsa-
men Vielfachen eine metaphorische Darstellung polyphoner Prozesse. Umgekehrt sind Ober-
töne Metaphern für konstante Längenverhältnisse und Brüche. Ebenso wie Metaphern in der 
Lyrik beschreiben unsere Metaphern das zugrundliegende Prinzip nicht exakt sondern helfen 
uns, die Beziehungen und Prinzipien zu verstehen.  

Wir denken nicht, dass Musik ein mathematisches System darstellt, oder umgekehrt, aber 
es gibt zahlreiche Verbindungen zwischen beiden Welten (Bamberger 2010; Brüning 2003; 
Christmann 2011; Lorenz 2003). Das Konzept der semiotischen Bündel ist hilfreich dafür, kre-
ative Lernumgebungen zu schaffen. Diese semiotischen Blickweisen auf Mathematik und Musik 
erlauben einen fundierten Blick auf interdisziplinären Unterricht (mehr dazu in Kapitel 4.1). 

                                                 
3 Zusammengefasst bei Spychiger (2001, S. 56). 
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3 Grundlagen des Lernens 

3.1 Von der Aufgabe zur Konstruktion 

Dieses Kapitel greift zwei Aspekte des Lernens auf. Die Aufgabe steht für den Startpunkt, man 
könnte vielleicht auch von einem Kristallisationspunkt sprechen, von dem Lernen ausgeht. Das 
Charakteristische von Aufgaben besteht darin, „dass sie immer auf etwas verweisen, das fehlt“ 
(Girmes 2003, S. 6). Damit werden sie zu einem Lernanlass, da beim Lernenden häufig das 
Bedürfnis entsteht, die identifizierte Lücke zu schließen. Es gilt natürlich zwischen „Aufgaben 
im Leben“ und „Aufgaben in der Schule“ zu unterscheiden (vgl. ebd., S. 8). „Aufgaben im Le-
ben“ entstehen „in der Begegnung zwischen Mensch und Welt, ohne dass jemand Dritter eine 
Aufgabe für andere formuliert [...]“ (ebd.). Aufgaben in der Schule, sogenannte „Lernaufgaben“ 
(ebd., S.10) werden inszeniert und professionell konstruiert.  

Im Konstruktionsprozess der Lernaufgaben werden institutionelle Rahmenbedingungen 
und die Weltsicht der Lehrperson wirksam. Der Freiheitsgrad solcher Lernaufgaben reicht von 
niedrig bis hoch. Hierbei bezieht sich der Freiheitsgrad auf den Spielraum der Lernenden bei 
der Bearbeitung der Aufgabe. Bei klaren Vorgaben zu Vorgehensweise und Ergebnis ist der 
Spielraum der Lernenden sehr niedrig. Der Freiheitsgrad bei offenen Aufgaben, die oftmals in 
eine Lernumgebung eingebettet sind, ist dagegen hoch. Die Lernenden können entsprechend 
ihrer Vorkenntnisse, kognitiven Fähigkeiten, Interesse und Motivation unterschiedliche Wege 
in der Bearbeitung einschlagen. Meist führen diese unterschiedlichen Wege zu unterschiedlichen 
Ergebnissen, die durchaus in der Spanne potentiell möglicher Ergebnisse liegen.  

Der Begriff der Konstruktion steht für den sich anschließenden Lernprozess der Lernen-
den. Die Auffassung von Lernen, die hier zum Ausdruck gebracht wird, rückt die Eigentätigkeit 
des Individuums in den Vordergrund. Die Lehrperson gibt Anregungen, die von den Lernenden 
aufgegriffen werden und der aktiven und selbstgesteuerten Wissenskonstruktion dienen. Das 
Einbeziehen des situativen Moments der konkreten Lernsituation fokussiert zusätzlich auf die 
Bedeutung von Interaktionsprozessen zwischen den Lernenden und Lehrenden (Gerstenmaier 
und Mandl 1995; Greeno 1989) und bezieht die institutionellen Rahmenbedingungen, die sozio-
kulturellen, die motivationalen sowie volitionalen Voraussetzungen der Lernenden mit ein.   

Die Auseinandersetzung mit Aufgaben stellt in der Mathematik einen zentralen Aspekt der 
gemeinsamen unterrichtlichen Arbeit von Lernenden und Lehrenden dar. Aktuell werden Auf-
gaben als Antwort auf die Vielfalt der Lernenden so gestaltet, dass sie unterschiedliche Zugänge 
erlauben, d.h. auf dem jeweiligen Niveau des Lernenden und seinen mathematischen Voraus-
setzungen bearbeitet werden können. Oftmals werden nach einer individuellen Beschäftigung 
mit der Aufgabe diskursiv die individuellen Herangehensweisen in einer größeren Gruppe dis-
kutiert. Die Aktivierung der Lernenden im Sinne eines entdeckenden Mathematiktreibens steht 
dabei im Vordergrund.  
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Als unterrichtsmethodisches Prinzip lässt sich häufig das Ich-Du-Wir-Prinzip (Think-Pair-
Share) beobachten (vgl. Barzel et al. 2007, S. 118ff.). Diese Art der Herangehensweise ermög-
licht den Lernenden im ersten Schritt eine individuelle Auseinandersetzung mit der Lernauf-
gabe, unbeeinflusst von Gedankengängen anderer Schülerinnen und Schüler. Die Du-Phase 
zielt auf einen Austausch mit einer Lernpartnerin bzw. einem Lernpartner hinaus. Die einge-
schränkte Öffentlichkeit bietet einen Schonraum für unfertige Gedanken. Erst im letzten Schritt 
wird die Klassenöffentlichkeit hergestellt. Dies erfolgt häufig in Form von Präsentationen, die 
dann im Plenum diskutiert werden. Diese Art des Umgangs mit Aufgaben führt zu individuellen 
Wissenskonstruktionen, die in der Paar- und in der Wir-Phase diskursiv weiterentwickelt werden 
und zu ko-konstruktiven Prozessen führen können. Der Begriff der Ko-Konstruktion verweist 
hier auf eine gemeinsame Wissenskonstruktion durch sozialen Austausch (vgl. Brandt und Höck 
2011).   

Im Unterschied zum mathematischen Lernen steht in der Musik zu Beginn häufig das ge-
meinsame Tun. In der Gruppe sind musikalisch-interaktive Vorgänge möglich, wie z.B. im „Call 
and Response“, die das musikalische Lernen charakterisieren (Spychiger 2015a, S. 57). Erfah-
rungen mit der Wirksamkeit des eigenen Tuns vor dem Hintergrund des gemeinsamen Tuns 
sind im Musikunterricht bedeutsam. So erlebt eine Person ihr individuelles Singen im Chor als 
Teil eines großen Ganzen, das z.B. durch eine gemeinsame Aufführung zum Ausdruck kommt 
und bedeutsam wird (vgl. ebd., S. 53). Weiterhin spielt beim musikalischen Lernen vor allem im 
Instrumentalunterricht die Nachahmung eine bedeutsame Rolle.  

Lernprozesse, in Mathematik ebenso wie in Musik, pendeln zirkulär zwischen den Polen 
‚individuelles Lernen‘ und ‚Gruppenlernen‘, um damit Problemlösekompetenzen zu erhöhen. 
Insgesamt lassen sich mathematisches und musikalisches Lernen im konstruktivistischen Sinne 
als handlungsorientierte, situative und soziale Prozesse beschreiben (Reinmann-Rothmeier und 
Mandl 2001; Spychiger 2015a). 

Die Lernaufgaben, die in den Aktivitäten des EMP-Projekts inszeniert werden, tragen Po-
tentiale der Konstruktion und Ko-Konstruktion und greifen methodische Vorgehensweisen der 
Mathematik sowie der Musik auf. 

 

3.2 Wahrnehmen und Handeln 

Wahrnehmen und Handeln sind zentrale Elemente des semiotischen Funktionskreises, welcher 
ein Modell des Person-Welt-Bezugs ist: über die Wahrnehmung gelangen Informationen in die 
Person, über die Handlung interagiert die Person mit der Welt. Innerhalb der Person kreiert 
Wahrnehmung Wissen und Handlung kreiert Kultur in der Welt (s. Kapitel 2.3, Abbildung 1). 

Dieser Kreislauf war in der Musikpädagogik nicht immer selbstverständlich. Aus der ame-
rikanischen Philosophy of Music Education ist vielen die Diskussion zwischen Bennett Reimer 
und David Elliott bekannt (Spychiger 1997). Reimer beklagt, dass „Musikprogramme in Schulen 
nur existieren, um den Gemeinden musikalische Dienstleistungen anbieten zu können“ (Reimer 
1989, S. 24). Als Konsequenz daraus wollte er die musikalische Wahrnehmung (ästhetische Er-
fahrung) im Musikunterricht stärken.  
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David Elliott hingegen kritisiert die Vorherrschaft der klassischen Musik im Musikunter-
richt und die damit einhergehenden didaktischen Konzepte, wobei er besonders die Akzeptanz 
affektiver Elemente vermisst. Zusammen mit Christopher Small unterstützt Elliott das prakti-
sche Musizieren – musicking – als ein zentrales Element des Musikunterrichts (Elliott und Sil-
verman 2014; Small 1998). Mittels des semiotischen Funktionskreises zeigt Maria Spychiger die 
Bedeutung beider Elemente – Wahrnehmen und Handeln – für die Musikpädagogik auf (Spy-
chiger 1997), wie es auch im allgemeinen Modell für das gesamte menschliche Leben gezeigt 
wurde. 

Auch in der modernen Mathematikdidaktik gewinnt das Zusammenspiel von Wahrnehmen 
und Handeln immer mehr an Bedeutung. Verschiedene Ebenen der Kommunikation sollen in 
semiotischen Bündeln (Arzarello 2015) zusammenwirken, wobei sich mathematisches Ver-
ständnis in einem zyklischen Prozess zwischen Wahrnehmung und Handlung entwickelt.  

Mathematisches Arbeiten ist durch das genaue Hinsehen geprägt. Das Erkennen von Mus-
tern und deren Umsetzung in ein Zeichensystem ist bedeutsam für die Mathematik. Bei der 
Beobachtung der notierten Zeichen können Wiederholungen und damit Regelmäßigkeiten ent-
deckt werden. Diese Regularien sind die Grundlage für mathematische Erkenntnisse. Im Ma-
thematikunterricht wird diese Vorgehensweise nachempfunden. Mathematische Aufgaben die-
nen als Anregung für Aktivitäten auf dem Papier. In der Analyse dieser Aktivitäten, die auf 
Wahrnehmungsprozessen beruht, werden Regelmäßigkeiten entdeckt, die mathematische Er-
kenntnisse liefern.  

Das Entdecken mathematischer Aspekte in Alltagsphänomenen geschieht in derselben 
Weise. Im Modellierungsprozess werden die zentralen Aspekte der realen Situation in ein reales 
Modell transferiert, das die zentralen Strukturelemente der realen Situation enthält. Diese bildet 
die Grundlage für das Generieren eines mathematischen Modells. Handlung ermöglicht den 
Kindern im Mathematikunterricht die Regelmäßigkeiten und die mathematischen Strukturge-
setze zu entdecken. Mathematik machen wäre hier wohl das vergleichbare Konzept zu Musicking 
– Musik machen. Alle in diesem Handbuch vorgestellten Aktivitäten verbinden Wahrnehmen 
und Handeln, um Horizonte zu erweitern und Emotionen zu fördern. 

 

3.3 Erfahrungen machen 

Die im Projekt entwickelten Aktivitäten eröffnen Lernräume, in denen Erfahrungen mit mathe-
matischen und musikalischen Inhalten wie auch mit der Verschränkung dieser Inhalte gemacht 
werden können. Sie eröffnen für die Mathematik wie auch für die Musik Zugänge, die sich von 
den jeweils fachorientierten unterscheiden. So rahmen interdisziplinär gestaltete Lernräume das 
jeweilige fachspezifische Lernen unterschiedlich und erlauben dadurch Erfahrungen, die in 
fachspezifisch gestalteten Lernsituationen nicht möglich sind.  
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Dewey (1925; 1980/1934) versteht unter dem Begriff „Erfahrung“ ein „interaktives Ge-
schehen, einen umfassenden Erlebenszusammenhang, der [...] neben kognitiven immer auch 
affektive, emotionale und ästhetische Qualitäten beinhaltet.“ (Neubert 2008, S. 234f.). Wir fol-
gen diesem Ansatz, indem wir nicht Erkenntnis/Kognition, sondern Erfahrungen ins Zentrum 
des Lernens stellen. Bevor Reflexion und Denken einsetzen, haben wir es zunächst mit einem 
intuitiven Gefühl, einer ästhetisch-ganzheitlichen Wahrnehmung der problematischen Situation 
zu tun“ (ebd., S. 235). 

Aus dem „Fluss der Ereignisse“ (Spychiger 2015b, S. 111) wird intuitiv eine Sequenz her-
vorgehoben, die durch diese Hervorhebung und Bewusstmachung zur Erfahrung wird. Eine 
wahre Erfahrung ist eine zeitlich begrenzte Einheit mit einer emotionalen Qualität, einem be-
schreibenden Charakter und einem benennbaren Inhalt: „Solche Dinge, von denen wir im Rück-
blicke sagen ‚Das war eine Erfahrung‘ – ein Streit mit einem vormals engen Freund, eine Kata-
strophe, die um Haaresbreite verhindert wurde […], jenes Mahl in einem Pariser Restaurant 
[…]“ (Dewey 1980/1934). Nach Dewey sind Erfahrungen zusätzlich durch ihren kommunika-
tiven Charakter bezeichnet. Durch Interaktion können Menschen an den Erfahrungen anderer 
teilhaben und gewinnen möglicherweise andere Perspektiven auf ihre eigenen Erfahrungen 
(Neubert 2008, S. 238). 

Vor dem Hintergrund des Erfahrungsbegriffs nach Dewey bieten die im EMP-Maths Pro-
jekt entwickelten Aktivitäten Lernräume an, in denen ein Erlebenszusammenhang möglich ist. 

Die EMP-Maths Aktivitäten sind entwickelt worden, um verschränkte mathematische und 
musikalische Ereignisse zu provozieren (vgl. Abbildung 2). Die situative Basis, auf der Teilneh-
mende neue Erfahrungen machen können, wird durch den Fokus auf die Auswahl einzelner 
Ereignisse, z.B. durch Reflexion und Gruppendiskussionen, erzeugt. Dieser Zugang kann hel-
fen, das unbewusste Bild von Mathematik oder Musik durch die Erfahrungen mit den EMP-
Maths Aktivitäten zu revidieren. 

Abbildung 2: Erfahrung (Spychiger 2015b, S. 112)
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4  Aspekte des Lernens und  Aufbau der Beispiele 

4.1 Lehr‐ und Lernumgebungen 

Der Begriff der Lehr-Lernumgebung hat sich in einer Zeit entwickelt, in der Alternativen zum 
stark durch die Lehrperson strukturierten Unterricht gesucht wurden. Die Suche nach neuen 
Lehr- und Lernformen ist häufig an eine Wende in der Auffassung vom Lernen selbst gekoppelt. 
Heute prägen konstruktivistische Ansätze unser Verständnis von Lernen. Hier dominiert die 
Idee des Lernens als einem Prozess der situativen Wissenskonstruktion, eingebettet in Kontext 
und Kultur (Greeno 1989) sowie der Annahme, dass Lernen in der Interaktion zwischen Ler-
nenden und Lehrenden konstruiert wird (Krummheuer 2007, S. 62). 

Lernen in Lernumgebungen verstanden als Wissenskonstruktion seitens der lernenden Per-
son beruht auf Gestaltungsprinzipien, die in unterschiedlichen konstruktivistischen Instrukti-
onsansätzen zum Ausdruck kommen. Hierzu gehören der ‚Anchored Instruction-Ansatz‘, der 
‚Cognitive Flexibility-Ansatz‘ und der ‚Cognitive Apprenticeship-Ansatz‘. Diesen Ansätzen  aus 
den 1990iger Jahren ist gemein, dass die Lehrperson einen ‚Lernraum‘ gestaltet, in dem die Ler-
nenden anwendungsorientiert in das jeweilige fachliche Denken und Handeln eingeführt wer-
den. Diese Art der Lehr-Lernumgebungen lassen sich wie folgt charakterisieren: „Eine Lernum-
gebung ist ein Ort, an dem Menschen auf Hilfsmittel zurückgreifen, um Dingen Bedeutung zu 
geben und sinnvolle Lösungen für Probleme zu finden“ (Wilson 1996, S. 3). Die Definition für 
konstruktivistische Lernumgebungen lautet nach Wilson (1996, S. 5): 

... ein Ort, an dem Lernende zusammenarbeiten und sich gegenseitig unterstützen, während 
sie verschiedene Werkzeuge und Informationsquellen im Rahmen der vorgegebenen Lern-
ziele und problemlösenden Aktivitäten nutzen. 

In dieser Definition wird bereits deutlich, dass eine Lehr-Lernumgebung Freiräume für die Ler-
nenden bietet und gleichzeitig von der Lehrperson gestaltet wird. Damit findet in diesen Lern-
umgebungen nach wie vor institutionelles Lernen statt, da es vorgedacht und gestaltet wird. Es 
bietet den Lernenden aber kreative Freiräume, eigene Erfahrungen mit dem Lerngegenstand zu 
machen.  

Instruktionen als (Lern-)Umwelt zu betrachten, legt die Betonung auf den ‚Ort‘ oder den 
‚Raum‘, an dem Lernen stattfindet. Eine Lernumgebung umfasst mindestens den Lernen-
den, ein ‚Szenarium‘ oder ‚Raum‘, worin der Lernende agiert, Werkzeuge und Geräte be-
nutzt, Informationen sammelt und interpretiert, vielleicht mit anderen interagiert usw. (Wil-
son 1996, S. 4). 

Aktuell tritt der Begriff der ‚Lernumgebung‘ oft in Kombination mit dem Begriff des Differen-
zierens und hier vor allem in Kombination mit der ‚natürlichen Differenzierung‘ auf. Es wird 
bedeutsam, dass die Lernenden ihre eigenen Lernwege finden, ein eigenes Lerntempo entwi-
ckeln und individuelle Erkenntnisse generieren. Der Begriff der Ko-Konstruktion wird bedeut-
sam. In der Ko-Konstruktion erhält die „individuelle Konstruktionsleistung“ eine „kulturelle 
Prägung“ (Brandt und Höck 2011, S. 249). 

Im Bereich der Mathematik wird von substanziellen Lernumgebungen gesprochen, die fol-
gende Eigenschaften zeigen sollen:  



European Music Portfolio – Sounding Ways into Mathematics 

 20  

mathematische Substanz mit sichtbar werdenden Strukturen und Mustern (fachliche Rah-
mung); Orientierung an zentralen Inhalten; hohes kognitives Aktivierungspotenzial; Ori-
entierung der Tätigkeiten an mathematischen Inhalten und Prozessen; Initiierung von Ei-
gentätigkeiten aller Lernenden; Förderung individueller Denk- und Lernwege sowie eigener 
Darstellungsformen; Zugänglichkeit für alle: Ermöglichen mathematischer Tätigkeit auch 
auf elementarer Ebene durch die Möglichkeit, an Vorkenntnisse anknüpfen zu können; 
Herausforderungen für schnell Lernende mit anspruchsvolleren Aufgaben; Ermöglichen 
des sozialen Austauschs und des Kommunizierens über Mathematik (Hirt und Wälti 2008, 
S. 14). 

Diese Charakterisierung von Lernumgebungen lassen sich auf die im Projekt „Sounding Ways 
into Mathematics“ gestalteten Aktivitäten übertragen. Sie bieten ein hohes kognitives Aktivie-
rungspotential, das durch die Einbindung körperlicher Erfahrungen intensiviert wird. Die Ei-
gentätigkeit der Lernenden steht im Vordergrund. Durch das gemeinsame Tun und Erleben 
werden Erkenntnisräume für die Lernenden geschaffen, die den eigenen Lernfortschritt in die 
Verschränkung von Mathematik und Musik einbinden. In solchen Räumen, die offen für die 
Ideen der Schülerinnen und Schüler sind, können neue Lernumwelten geschaffen werden. Wie 
Cslovjecsek und Linneweber (2011) zeigen, werden die Lernenden dadurch wichtige Partner im 
Lehr-Lern-Prozess. 

 

4.2 Die Rolle von Material und Raum 

Dem Material werden unterschiedliche Funktionen im mathematischen Lernprozess zugewie-
sen. So wird Material häufig als „Denkwerkzeug” genutzt, um Denkprozesse zu initiieren und 
explizit zu machen (vgl. Hülswitt, 2003, p. 24). Material visualisiert mathematisches Denken und 
unterstützt den Lernprozess. Die Struktur der mathematischen Objekte, z.B. der Zahlen, wird 
materialisiert. Durch Handlungen am mathematischen Material können mentale Vorstellungs-
bilder entwickelt werden (Lorenz 1993). Neben dem Konzept der mentalen Bilder kann auch 
die Interaktion zwischen Lernenden und Material in den Fokus gerückt werden (Fetzer 2015). 
Musikalisches Lernen wird von Musik und Musikinstrumenten wie auch von visuellen Elemen-
ten und Rhythmus begleitet. Auf diese Weise wird das musikalische Material zu einem Teil der 
Musikproduktion.  

Im Sinne von Vygotsky hat das Material Mittlerfunktion: 

Mentale Funktionen bestehen eine gewisse Zeit in verteilter oder geteilter Form, wenn Ler-
nende und ihre Begleiter neue Kulturwerkzeuge im Kontext des Lösens von Aufgaben 
nutzen. Nach dem Erwerb (in der Terminologie von Vygotsky “Aneignung”) einer Vielzahl 
von Kulturwerkzeugen werden Kinder kompetenter in der selbstständigen Nutzung men-
taler Funktionen (Bodrova, E. & Leong, D.J. 2001, S. 9). 

Das Material und vor allem die angeleiteten Handlungen am Material repräsentieren Vorgehens-

weisen, Sprech- und Denkhandlungen der jeweiligen fachlichen Kultur. Damit kann das Mate-

rial einen ersten Zugang zur fachlichen Welt eröffnen. Gleichzeitig bietet es auch die Möglich-

keit, die Welt der Lernenden mit einzubeziehen (Vogel 2014). Materialien übernehmen im ma-

thematischen und im musikalischen Lernen eine Vermittlerfunktion. Frühe Bildung nutzt zu 

Beginn oft Kinderspielzeug. Diesem Spielmaterial werden Funktionen im musikalischen und 
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mathematischen Lernprozess zugeordnet. Eine Anzahl von Objekten dient der Repräsentation 

von Zahlen, die Anordnung der Tische wird als funktionale Beziehung aufgefasst und die 

Pfanne oder die Tasse werden zu Klanginstrumenten. 

Das Einbeziehen des Raumes in die Gestaltung einer Lernumgebung ermöglicht durch die 

dritte Dimension den Einbezug des Körpers. Die Person erlebt sich in der Interaktion mit dem 

sie umgebenden Raum. Bewegungsabläufe und Bewegungen des Körpers können mathematisch 

interpretiert werden (Vogel 2008). Bewegungen des Körpers, wie klatschen, können dabei Ele-

mente musikalischer Produktion sein. 

 

4.3 Aufbau und Struktur der Beispiele 

Dieses Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer enthält sechs Unterrichtsbeispiele, die einen ers-
ten Eindruck in die Möglichkeiten geben, Musik und Mathematik im Unterricht zu verbinden. 
Die Struktur der Darstellung folgt einem didaktischen Design Pattern. Design Patterns wurden 
erstmals von Alexander et al. (1977) entwickelt und dann für den Bereich des Lernens und 
Lehrens adaptiert (Vogel 2014). Design Patterns beschreiben wiederkehrende Probleme und 
bieten verallgemeinerte Lösungen für diese an (Vogel und Wippermann 2011). Dies wird durch 
eine formalisierte Struktur ermöglicht, in der (didaktische) Situationen (Pattern) offen und doch 
standardisiert dargestellt werden. Beispiele gehen in der Regel durch mehrere Überarbeitungs-
schleifen, bevor sie ihre endgültige (und doch vorläufige) Form erhalten. 

Die nachfolgenden Beispiele in Kapitel fünf sind alle nach dem gleichen Muster aufbereitet, 
wobei der dritte Teil, Umsetzung, die Durchführung der Aktivität selbst beschreibt.  

 
Abbildung 3: Durchgehende Struktur aller Beispiele in Kapitel 5 

Teil I: Überblick 

Der erste Teil gibt einen Überblick über die jeweiligen Aktivitäten, so dass geeignete Beispiele 
für den eigenen Unterricht schnell gefunden werden können. Schlagworte und Kurzbeschrei-
bung geben einen schnellen Einblick in den Ablauf sowie die Ziele. Da die meisten Beispiele 
auf niederschwelligen, einfachen Ideen aufbauen, können erfahrene Lehrpersonen bereits mit 
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diesem Überblick und einem kurzen Blick in Teil 3 Aktivitäten durchführen. Wir schlagen trotz-
dem vor, auf jeden Fall einen Blick in die Variationen zu werfen, da gerade die weiteren Anre-
gungen der wichtigste Teil für eine gewinnbringende, zukünftige Entwicklung der Aktivitäten 
darstellt.  

Mit diesem Handbuch verbunden ist eine Zusammenstellung der „Zentralen Fähigkeiten 
und Kompetenzen“ für Mathematik und Musik. Jede Aktivität hat einen Bezug zu dieser Samm-
lung, welche aus offiziellen Lehrplänen aller Partnerländer zusammengestellt wurde (maths.em-
portfolio.eu).  

 

Teil II: Vorbereitung 

Dieser Abschnitt zur Vorbereitung der Beispiele soll sicherstellen, dass alle Schülerinnen und 
Schüler die für die Durchführung erforderlichen Kompetenzen und Fähigkeiten mitbringen. 
Einige mögen wichtiger sein als andere, jedoch sollen die Aktivitäten Spaß bereiten und den 
Schülerinnen und Schülern deshalb leicht von der Hand gehen, ohne dass sich während der 
Durchführung größere Schwierigkeiten auftun. Bitte lesen Sie diesen Abschnitt im Sinne eines 
reibungslosen Ablaufes sorgfältig durch.  

 

Teil III: Umsetzung 

Der dritte Abschnitt beschreibt, wie die Aktivität in der Schule umgesetzt werden könnte. Der 
genannte Umsetzungsvorschlag dient dabei als Leitfaden für den Start, im Sinne eines Spickzet-
tels.4 Es ist nicht mehr als eine kurze Einführung und kann einen gründlichen Unterrichtsent-
wurf nicht ersetzen. Zusätzlich geben Ziele, die Zielgruppe sowie der ungefähre Zeithorizont 
weitere, detaillierte Informationen, die für eine gründliche Vorbereitung genutzt werden kön-
nen.  

 

Teil IV: Variationen 

Die Variationen zeigen nicht nur unter-
schiedliche Herangehensweisen an die be-
schriebene Aktivität, sondern wollen für die 
Welt des fächerverbindenden Unterrichts 
im gegebenen Thema sensibilisieren. Die 
Aktivitäten in diesem Lehrerhandbuch sind 
bewusst kurz und einfach gehalten. Jede 
Aktivität kann somit als Türöffner in ein 
ganzes Universum von Ideen betrachtet 
werden. 

                                                 
4 Liebetrau (2004, S. 9). 

Teil I – Überblick 

Part IV – Variationen 

Teil II – Vorbereitung 

Teil III – Umsetzung 

Abbildung 4: Aufbau der Beispiele mit den zugeordneten Symbolen 
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Die Beispiele in Kapitel 5 werden mit der Vorlage aus Abbildung 5 dargestellt. Diese Vor-
lage nutzt kleine Icons für eine schnelle Orientierung: Teil I, der Überblick, zeigt ein Auge. Teil 
II, die Darstellung der nötigen Vorarbeiten, nutzt das Bild eines Notizbuches. Dieser Teil gibt 
auch Hinweise auf Hintergrundinformationen in Bezug auf die Verbindung von Mathematik 
und Musik, und ist damit auch der komplexeste Teil der Darstellung. Das Bild für Teil III zeigt 
ein Puzzleteil. Dies bedeutet, dass diese Aktivität – mit ihren Zielen und Charakteristika – ein 
bedeutsamer Beitrag zur gesamten Idee unseres Lernansatzes ist: klingende Wege in die Mathe-
matik, mathematische Wege zu Klängen. Zuletzt zeigt das Bild für Teil IV zwei Pfeile, die in 
unterschiedliche Richtungen zeigen. In diesem Abschnitt werden Variationen der Aktivität vor-
gestellt, so dass Lehrpersonen mehr als eine Möglichkeit vorgestellt bekommen, die Aktivität 
auszuführen und hoffentlich angeregt werden, selbst eigene Wege zu entdecken. 
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 Abbildung 5: Vorlage für Aktivitäten 
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5 Beispiele  

5.1 Klingende Wege rund um die Schule 

Thema  
 ‘Klingende Wege rund um die Schule’ nutzt Soundscapes (Klanglandschaften), 

ihre Verbindungen und ihre möglichen Darstellungsweisen. 

Schlagworte 
 Soundscapes (Klanglandschaften), Zuhören, Zeitstrahl, Relationen 

Kurzbeschreibung 
 In dieser Aktivität werden Lernende Klänge aus ihrer (Schul-)Umwelt anhören, 

sie einem Zeitstrahl zuordnen und selbstständig Soundscapes erforschen. 

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Musik: Würdigung von Musik und akustischer Wahrnehmung durch zuhören; 

differenzierte Wahrnehmung von Klängen; Fähigkeit, Klänge und Geräusche  
anhand unterschiedlicher Parameter zu beschreiben; die Flüchtigkeit von Klän-
gen und Geräuschen erfahren; grafische Notation. 
Mathe: Geometrie (Längentransformation); Messen (Längen, transformieren); 
Zahlen (schätzen und vergleichen); räumliche und zeitliche Orientierung; Ord-
nung; Verhältnisse (und/oder, vor- und nachher, gleichzeitig, usw.); Mengen-
lehre. 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 Kenntnisse in räumlicher Orientierung, Schätzen von Zeit und Entfernungen.  

Voraussetzungen in Musik 
 Kenntnisse mit auditiver Wahrnehmung von Umgebungsgeräuschen. 

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Das Hören von Soundwalks (siehe Literaturverzeichnis für eine Definition) und 

die Wahrnehmung der aufgezeichneten Klänge verbindet räumliche Orientie-
rung und das Schätzen von Zeit und Entfernung mit auditiver Wahrnehmung 
von Umgebungsklängen. 
Die Zuordnung eines Klanges/Ereignisses zu einer bestimmten Zeit hängt mit 
der Zuordnung von Entfernung/Zeit in Mathematik zusammen. Gruppenbil-
dung anhand unterschiedlicher Kriterien (Entfernung, Quelle, Dauer, Laut-
stärke) nutzt Aspekte aus der Mengenlehre. 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 
 Verbesserung der Hörfähigkeit der Lernenden und ihrer Fähigkeit, Klänge zu 

beschreiben. Ein Verständnis dafür entwickeln, dass Klänge flüchtig sind und 
die Wahrnehmung und Erinnerung an die Klänge subjektiv ist. Zeitstrahl ange-
messen nutzen und Klänge anhand unterschiedlicher Kriterien gruppieren; Rei-
henfolgen finden (nahe/fern, laut/leise, erstes/letztes). 

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 
 Alter: 6–11 Jahre (+), bis zu 30 Schüler. Diskussionen sind auch in kleineren 

Gruppen möglich. 

Zeitvorgabe 
 30 Minuten für den Durchführungsvorschlag 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 
 Vorbereitung: Die Lehrperson macht eine Aufnahme eines Soundwalks im 

Umfeld der Schule. (Durch das Tragen von ‘lauten’ Schuhen kann der Klang 
des Bodens und Raumes besser in Verbindung mit den vielen anderen Ge-
räuschen der Umgebung gebracht werden.) 

1. Die Lernenden hören der Aufnahme aufmerksam zu. Zusätzlich fertigen sie 
erste, eigene Notizen dazu an, was sie denken auf der Aufnahme zu hören. 

2. Die Antworten werden auf Karten gesammelt und in der Klasse diskutiert, 
sowie nach unterschiedlichen Kriterien sortiert (Quelle, Form, Entfernung, 
Lautstärke, usw.) indem man Gruppen bildet und diese in Verbindung zu-
einander setzt. 

3. Ordnen der Klänge mit den Schülerinnen und Schülern auf einem Zeit-
strahl, der an der Tafel oder auf dem Boden mit einer Linie oder mit Wä-
scheklammern markiert ist. Die Diskussion kann mit der Reihenfolge begin-
nen und später auf die Zeit zwischen den Ereignissen ausgeweitet werden.  

4. Der Soundwalk wird mit den Lernenden wiederholt (dies kann auch an ei-
nem anderen Tag stattfinden). 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  
 Eigene Aufnahme, bevorzugter Weise einen Soundwalk rund um die Schule (wir 

empfehlen, dass die Aufnahme nicht länger als zwei Minuten ist), 
Aufnahmegeräte (Mobiltelefon Apps, Klangrekorder, usw.) (wir empfehlen 
‚soundOscope‘ als App für mobile Geräte) 
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Variationen 

Variationen 
 Es wird eine weitere Aufnahme erstellt (oder von den Lernenden angefertigt) 

und mit dem ersten Soundwalk verglichen. 
Was ist neu, was ist gleich, was hat sich verändert? Versucht, die neuen Klänge und Geräusche 
in den ersten Zeitstrahl einzufügen. 
Lerngruppen entwickeln/installieren einen Soundwalk in der Nähe der Schule 
und erweitern und entdecken diesen wie im Durchführungsvorschlag beschrie-
ben (z.B. zu einer anderen Zeit oder bei anderem Wetter). 
In höheren Klassen können GPS Geräte genutzt werden, um die Route aufzu-
zeichnen und später darzustellen (z.B. auf einer Online Karte wie Google Maps).
Die Soundwalks können auch mit Klassen von anderen Schulen ausgetauscht 
werden. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 Die verschiedenen Klänge können mit einer Partitur kombiniert und mit Instru-

menten gespielt werden. Hierzu können einzelne Klänge als Samples genutzt 
werden, um einen Rhythmus zu erzeugen. 
Es kann eine Notation erfunden werden, um Klänge zu beschreiben. Hierzu 
werden unterschiedliche, brauchbare Zeichen für unterschiedliche Klänge und 
ihre Entwicklung erfunden. 
Typische Klänge können mit einem Aufnahmegerät aufgezeichnet werden.
Wer kennt die Plätze/Klänge in der Nähe der Schule, in der Nachbarschaft, in der Stadt?  
Weiterhin ist möglich, aus diesem Material ein Spiel oder eine Schnitzeljagd zu 
entwickeln, vielleicht auch unter der Beteiligung anderer Klassen und/oder der 
Eltern. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 Lernende zeichnen Karten der Soundwalks und vergleichen sie. 

Bereitet eine Karte vor und unterteilt sie in Gruppen oder Orte, die durch Wege verbunden 
sind.  
Lernende versuchen einen Weg auf der Karte zu finden, der es ihnen erlaubt, 
jeden Pfad nur einmal zu nutzen. Alternativ können kürzeste Weg gesucht oder 
versucht werden, alle Punkte auf dem Schulgelände zu verbinden. Anschließend 
wird eine Aufnahme dieses Weges erstellt. 
Mögliche Arbeitsaufträge: 

 Messen der Entfernung aus der ein Brunnen, eine Straße oder die Schul-
glocke unter verschiedenen Rahmenbedingungen (Wetter, Geräuschku-
lisse, Zeit) (noch) gehört werden kann. 

 Sammeln und identifizieren der Klänge eines bestimmten Soundwalks 
über einen längeren Zeitraum und diese  in Gruppen zusammen. Einige 
werden sehr unterschiedlich sein, andere weisen Gemeinsamkeiten auf, 
z.B. eine regelmäßig genutzte Autobahn und Lastwägen sind menschli-
che Erfindungen während ein Fluss natürlich ist. Beide Geräusche, Fluss 
und Autobahn, sind kontinuierlich, wenn man sich nicht bewegt. 

 Den gleichen Soundwalk wiederholt aufnehmen, wobei die Schrittfre-
quenz mit lauten Schuhen variiert wird. Anhalten und dann zurück lau-
fen. 
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5.2 Hüpf den Takt – multiplikative Verhältnisse und Metrum 

Thema  
 Diese Aktivität nutzt den eigenen Körper, Klangfarben und Metrum, um Kin-

der zum Gebrauch von Pattern und Rhythmus zu ermutigen, damit diese ein 
vertieftes Verständnis von multiplikativen Zusammenhängen entwickeln.  

Schlagworte 
 Metrum, Rhythmus, multiplikative Zusammenhänge 

Kurzbeschreibung 
 Durch Zählen des Metrums in einem Kreis, verbunden mit Body Percussion 

Elementen, verbessern die Kinder ihr Verständnis von multiplikativen Zusam-
menhängen. Es werden sowohl musikalisches Metrum als auch multiplikative 
Zusammenhänge in dieser Aktivität betont. 

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Musik: Puls, Metrum und Rhythmus; praktisches Musizieren 

Mathe: mathemaisch begründen, Verbindungen herstellen; mathematische 
Ideen kommunizieren; Zahlenverhältnisse – Multiplikation, Schätzen 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 Addition, Multiplikation, Muster 

Voraussetzungen in Musik 
 Physische Koordination (Klatschen, Stampfen), Puls/Metrum 

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Multiplikative Zusammenhänge und musikalisches Metrum 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 
 Durch Gruppenarbeit und Körpererfahrung wird das Verständnis der Kinder 

von multiplikativen Zusammenhängen und musikalischem Metrum gefördert. 

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 
 Alter: 7+ Jahre; Klassenaktivität 

Zeitvorgabe 
 20+ min. 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 
 - Es wird ein Kreis mit den Kindern gebildet. Die Lehrperson erklärt, dass 

jedes Kind genau eine Zahl zwischen 1 und 4 sagen muss, während die 
Lehrperson im Kreis herumgeht. Die Lehrperson startet zunächst mit 
dem Kind rechts und geht im Kreis, 1, 2, 3, 4 zählend weiter, bis jedes 
Kind im Kreis eine Zahl gesagt hat (1, 2, 3, 4, 1, 2, 3, usw.). Dies wird 
solange wiederholt, bis ein durchgehender Zählrhythmus entsteht.  

- Die Lehrperson beginnt mit den Body Percussion Elementen, sobald 
die Kinder dies verstanden haben. Kinder mit der Nummer 1 sollen klat-
schen, die mit der Nummer 4 stampfen.   
Wer hat die Zahl 1? Wer hat die Zahl 4?  
Wenn man einmal im Kreis herum ist, endet man dann mit der Zahl 4?
Können die Kinder erklären, was hier passiert ist? 

- Höchst wahrscheinlich endet der Kreis nicht auf 4. Wenn dies der Fall 
ist, fragt die Lehrperson die Kinder, wie oft man im Kreis gehen müsste, 
um auf der 4 zu enden.   
Versucht es und schaut was passiert?  

- Diese Aktivität kann mit verschiedenen Zahlen (z.B. 3 oder 5) wieder-
holt werden. Es ist wichtig, dass die Kinder ermutigt werden, vorherzu-
sagen was passieren wird, bevor sie es ausprobieren.   
Stimmt es, was ihr gedacht habe?  

- Was sagen die Kinder zu den unterschiedlichen Rhythmen? Gibt es wel-
che, die sie bevorzugen? Warum? 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  
 Material: Es wir kein weiteres Material benötigt. 

Anmerkungen: Diese Aktivität sollte in einem Raum durchgeführt werden, in 
dem die Kinder genug Platz zur Bildung eines Kreises und für Partnerarbeit 
haben. 
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Variationen 

Variationen 
 Die Lehrperson ermutigt die Kinder, weitere Body Percussion Elemente zwi-

schen der ersten und letzten Zahl einzufügen (z.B. Schnipsen, Schnalzen). 
- Die Klasse kann in kleinere Gruppen geteilt werden, die die Aktivität dann 

wiederholen.  
Was erkennt ihr diesmal? War es schwerer oder einfacher? 

- Auf der Basis der ersten Version können die Kinder mit der Zahl 2 und 3 
schweigen, die Gruppe soll aber trotzdem im Rhythmus bleiben, so dass 
man nur noch die Klänge von 1 und 4 hört (Klatschen und Stampfen). 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 - Kinder können eigene Body Percussion Elemente erfinden. 

- Kinder können Instrumente anstatt Zahlen und Body Percussion verwen-
den. 

- Eine größere Herausforderung kann darin bestehen, Pausen in die Auffüh-
rung einzubauen. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 - Aktivitäten, die auf Multiplikationen, Faktoren, kleinstem gemeinsamen 

Vielfachen und größtem gemeinsamen Teiler beruhen 
- Aktivitäten, die Muster und Sequenzen beinhalten 
- Entwicklung von Ideen für Permutationen und Kombinationen  
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5.3 Wir klatschen den kleinsten gemeinsamen Vielfachen von 2,3 und 5 

Thema  
 „Wir klatschen den kleinsten gemeinsamen Vielfachen von 2, 3 und 5“, indem 

Body Percussion und unterschiedliche Körperklänge, Positionen und Verbin-
dungen genutzt werden, um folgende Frage zu lösen:   
Welches ist das kleinste gemeinsame Vielfache von 2, 3 und 5? 

Schlagworte 
 Kleinster gemeinsamer Vielfache (KGV), Body Percussion, Körperklänge 

Kurzbeschreibung 
 In dieser Aktivität lernen die Kinder drei Body Percussion Pattern, je eines für 

die Zahlen 2, 3 und 5. Anschließend werden diese Pattern gleichzeitig gespielt, 
während auf 30 gezählt wird, um das kgV der Zahlen 2, 3 und 5 zu finden. 
Während sie auf die verschiedenen Körperklänge hören, finden die Schülerin-
nen und Schüler nicht nur das kgV von 2, 3 und 5 sondern auch viele andere 
Vielfache dieser drei Zahlen und so Verbindungen zwischen diesen Zahlen.  

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Musik: Body Percussion; erkennen verschiedener Körperklänge und Klangfar-

ben; dem Rhythmus folgen; rhythmische Notation; rhythmische Imitation; re-
gelmäßige und rhythmische Genauigkeit; die Fähigkeit, gleichzeitig zu spielen 
und zu hören. 
Mathe: Nutzen von Argumentation und Beweis, um das kgV zu finden; Ord-
nung; Verhältnisse; Nummerierung; Vielfache (und Teiler); Zusammenhänge. 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 Grundlegende Fähigkeiten beim Zählen und Nummerieren. Das kgV muss 

nicht bekannt sein, es kann durch die Aktivität eingeführt werden. 

Voraussetzungen in Musik 
 Grundlegende Kenntnisse von rhythmischen Pattern (Lesen und Spielen). Body 

Percussion muss nicht bekannt sein, es kann über die Aktivität eingeführt wer-
den. 

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Ein rhythmisches Pattern zusammen mit dem Zählen (1-30) aufzuführen und 

einem Grundpuls zu folgen verweist auf mathematische Genauigkeit, Zusam-
menhänge, Zählen, Ordnung und Zeit. 
Die Klasse in drei Gruppen zu teilen, die jede ein unterschiedliches rhythmi-
sches Pattern spielt, ist mit der Gleichzeitigkeit von Zahlen und deren Zusam-
menhängen (Vielfache und Teiler) verbunden. 
In dieser Aktivität sollen Kinder eine mathematische Aufgabe lösen, indem sie 
auf gleiche Körperklänge achten. Dafür ist es notwendig, dass sie dem gleichen 
Puls folgen und rhythmische Genauigkeit entwickeln. 
Gleiche Klänge verweisen auf das kgV einiger Zahlen. 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 
 Musikpraktische und rhythmische Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler verbes-

sern; den gleichen Klang zu hören und zu erkennen, um die Aufgabe zu lösen; das 
kgV und andere Vielfache der Zahlen zu finden; dem Puls und Rhythmus präzise zu 
folgen; Rhythmische Pattern mit Body Percussion aufzuführen.  

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 
 Alter: 8-11+ Jahre, bis zu 30 Schülerinnen und Schüler (Lernende mit besonderen 

Bedürfnissen können den Rhythmus über Imitation lernen) 

Zeitvorgabe 
 2 Stunden, um die ganze Aktivität zu erfassen. 30 min um das kgV von zwei Zahlen 

(2/3; 2/5; 3/5) statt von drei zu finden. 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 
 1. Die Lehrperson beginnt mit dem Body Percussion Pattern der Zahl 2. Sie übt mit 

den Kindern ein Body Percussion Pattern mit 30 Schlägen (siehe Materialien) und 
erklärt die Bedeutung jedes Symbols. 
Sofern die Fähigkeiten der Lernenden ausreichen, ist es möglich, das Pattern zu 
lernen, indem es gelesen wird. Die Lehrperson stellt sicher, dass alle dem Puls 
durch Zählen der Nummern (1-30) folgen. Die Vielfachen von 2 (2, 4, 6, 8 bis 30) 
sollen mit dem Klatschen zusammenfallen. Wenn die Kinder die Partitur nicht 
lesen können, kann die Lehrperson das Pattern durch Imitation einüben, auf diese 
Weise kann das rhythmische Gedächtnis verbessert werden. Sobald die Lernenden 
ihr Pattern gelernt haben, wird dieses aufgeführt und dabei auf 30 gezählt.  
Achtet auf den Puls! 

2. Dieses Vorgehen wird mit dem Body Percussion Pattern für die Zahl 3 wiederholt 
(siehe Materialien). Es ist darauf zu achten, dass das Klatschen jetzt auf den Viel-
fachen der Zahl 3 erfolgt (3, 6, 9 bis 30). 

3. Die Lehrperson teilt die Klasse in zwei Gruppen (die sich gegenüberstehen). Eine 
Reihe führt die Body Percussion der Zahl 2 auf, die andere Gruppe diejenige der 
Zahl 3. Bei jedem Vielfachen von 2 und 3 klatschen beide Gruppen gleichzeitig. 
Beim ersten Mal, wenn dies passiert, haben sie das kgV der Zahlen 2 und 3 gefun-
den. (Am Ende können die Kinder eine Liste aller gemeinsamen Vielfachen ma-
chen, indem sie auf den gleichen Klang (Klatschen) hören. 

4. Nun kann die Lehrperson das Body Percussion Pattern der Zahl 5 einführen (siehe 
Material) und es kann versucht werden gemeinsam, das kgV von 2, 3 und 5 zu 
finden. Die Einführung des Pattern der Zahl 5 erfolgt wie oben beschrieben. Es 
ist darauf zu achten, dass im Body Percussion Pattern der Zahl 5 die Vielfachen 
von 5 ebenso mit den Klatschen zusammenfallen. Mit zwei gegenüberstehenden 
Reihen können die Kinder nun das kgV von 2 und 5 (10) oder 3 und 5 (15) finden. 

5. Zuletzt stellt die Lehrperson die Kinder in drei Reihen auf, zwei parallel, eine senk-
recht dazu, und jede Reihe führt das Body Percussion Pattern einer Zahl (2, 3 oder 
5) auf. Sobald alle Schülerinnen und Schüler gleichzeitig klatschen, haben sie das 
kgV der Zahlen 2, 3 und 5 (30) gefunden. Es ist notwendig auf 30 zu zählen, um 
feststellen zu können, bei welchen weiteren Zahlen die drei Reihen zusammen-
kommen. 
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6. Die Lehrperson kann das Bild der drei Rhythmus Patterns an die Wand projizieren 
(siehe Materialien), um zu zeigen, welche Zahlen von allen geklatscht werden (die 
gemeinsamen Vielfachen von 2, 3 und 5). 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  
 

 
Klatsche das kgV von 2,3 und 5 
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Variationen 

Variationen 
 Variation 1: Statt Body Percussion können die Töne c‘ (Füsse), e‘ (Schenkel), g‘ 

(Klatschen) und c‘‘ (Brust) genutzt werden. Durch diese Variation entstehen 
Dreiklänge. Die Vorgehensweise ist identisch, jedoch müssen leichte melodi-
sche Patterns genutzt werden, mit der Note g‘ für die Vielfachen jeder Zahl. 
Jedes Mal, wenn die Note g‘ gesungen/gespielt wird, wurde ein Vielfaches ge-
funden. Während gesungen wird ist es nicht möglich die Zahlen zu sagen. Diese 
können an die Tafel geschrieben werden und die Lehrperson, oder ein Kind, 
zeigt darauf, während er dem Puls folgt. Die Lehrperson kann sie auch laut auf-
sagen, während die Kinder die Melodien zu ihrer Zahl singen (2, 3 oder 5). 
Variation 2: Die Lernenden stehen in einem Kreis und nutzen Body Percussion. 
Sie folgen dem Kreis nach rechts. Jedes Kind spielt die passende rhythmische 
Figur, während es die dazugehörige Zahl lauf aufsagt. Folgt man z.B. dem Pat-
tern für 2, würden die Kinder realisieren, dass die Kinder, die die Zahlen 2, 4, 6 
oder 8 sagen, in die Hände klatschen. Dies sind die Vielfachen von 2. Wiederholt 
man die Aktivität mit den rhythmischen Pattern der Zahlen 3 und 5 (wobei man 
immer mit dem gleichen Kind beginnt), erkennt man die gemeinsamen Vielfa-
chen dieser Zahlen. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 Lernende können eigene, kompliziertere Body Percussion Patterns erfinden und 

dabei den Klang der Vielfachen ändern. 
Lernende können melodische Pattern für jede Zahl erfinden und aufschreiben.
Lehrpersonen können den Akkord oder die Note ändern, die den Vielfachen 
entspricht. 
Es können Körperklänge der Body Percussion geändert werden. 
Instrumente können genutzt werden, um jeden Rhythmus aufzuführen, um 
ebenso viele Klänge wie bei der Body Percussion zu haben. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 Es können die Zahlen geändert und deren kleinstes gemeinsames Vielfache und 

andere Vielfache gesucht werden. 
Wenn mit den Lernenden die Variation 2 durchgeführt wird, könnte durch die 
Aufstellung im Kreis über Geometrie gesprochen werden.  
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5.4 Klingende Zahlen 

Thema  
 Die Aktivität „Klingende Zahlen“ beschäftigt sich mit der Erfindung akustische 

Modellierungen für natürliche Zahlen. 

Schlagworte 
 Mathe: Zahlen, Stellen, die Position einer Zahl im Dezimalsystem (erweiterte 

und gekürzte Schreibweise), Aufspaltung einer Zahl. 
Musik: Rhythmus, Metrum 

Kurzbeschreibung 
 In dieser Aktivität sollen Lernende unterschiedliche akustische Darstellungen 

für natürliche Zahlen erfinden, diese identifizieren und n-stellige natürliche Zah-
len auf der Basis ihrer akustischen Repräsentation aufschreiben. 

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Musik: musikalische Grundlagen (Puls, Rhythmus); Spielen von Instrumenten 

und Singen; rhythmische Imitation 
Mathe: Zahlen (natürliche Zahlen, Stellenwert); Zählen; die Stellwertschreib-
weise im dezimalen Zahlensystem 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 Grundlegende mathematische Fähigkeiten – Lesen und Schreiben von natürli-

chen Zahlen im dezimalen Stellenwertsystem, grafische Darstellung n-stelliger 
Zahlen. 

Voraussetzungen in Musik 
 Kennen und verstehen des Prinzips „Echo“ (Body Percussion, rhythmische 

Kinderinstrumente) 

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Hören auf verschiedene Klänge für Zehnerpotenzen (Zehner, Hunderter, usw.) 

und diese dann zählen, um das abstrakte Konzept des dezimalen Stellenwertsys-
tems mit einer akustischen Modellierung einer Zahl zu verbinden. 
Erfinden und Benutzen von Klängen kann Kindern helfen, die elementaren Re-
geln des dezimalen Stellenwertsystems zu verstehen. 
“Klingende Zahlen” enthält Elemente der Kombinatorik und ist mit dem Spie-
len von Instrumenten verbunden. 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 
 Ein Verständnis dafür entwickeln, dass natürliche Zahlen auf unterschiedliche 

Weise dargestellt werden können (schriftlich Notation, grafische Repräsenatio-
nen (Symbole), Manipulation mit kleinen Objekten, akustische Modellierung). 
Die Fähigkeiten von Lernenden verbessern, die geschriebene Darstellung von 
Zahlen in eine akustische zu überführen und umgekehrt. 

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 
 Alter: 7-9+ Jahre: zwei Gruppen mit mind. vier Schülern; oder Partnerarbeit 

Zeitvorgabe 
 20 min für den Durchführungsvorschlag 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 
 - Die Lehrperson schreibt eine dreistellige Zahl im dezimalen Stellenwertsyst 

symbolisch und in einer grafischen (ikonischen) Darstellung an die Tafel 
(z.B. 235, //---+++++). 

- Die Lehrperson stellt diese Zahl akustisch durch Stampfen (2x), Schnipsen 
(3x) und Klatschen (5x) dar. Dann wird die nächste Zahl akustisch darge-
stellt und die Lernenden notieren sie im dezimalen Stellenwertsystem mit 
Ziffern oder mit grafischen Zeichen (grafische Repräsentation). 

- Lernende jeder Gruppe erfinden eigene Klänge, um eine akustische Reprä-
sentation natürlicher (z.B. 3-stelliger) Zahlen zu kodieren. Sie können un-
terschiedliche Klänge nutzen (Körperklänge, Orff Instrumente, Löffel 
usw.).  

- Die Lernenden der ersten Gruppe präsentieren die Zahlen mit ihrem 
Soundcode. 

- Die Lernenden der zweiten Gruppe notieren diese „klingenden Zahlen“ im 
dezimalen Stellenwertsystem mit Ziffern oder in einer grafischen Repräsen-
tation. 

- Die Ergebnisse werden kontrolliert und diskutiert:   
Welche Zahlen wurden gespielt (repräsentiert) und welche Arten von Codes wurden be-
nutzt? 

- Unterschiedliche Repräsentationen (grafisch, akustisch, symbolisch) von na-
türlichen Zahlen werden verglichen und ihre Vor- und Nachteile diskutiert. 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  
 Papier, Stift, Tafel, Orff Instrumente 

Lernende sitzen an ihren Tischen und arbeiten in zwei Gruppen oder mit Partnern. 
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Variationen 

Variationen 
 - Diese Aktivität kann auch als Partnerarbeit stattfinden (kooperatives Ler-

nen) 
- Beliebige Objekte oder Musikinstrumente (Stöcke, Triangeln, Trommeln, 

Tassen, Dosen oder Kugeln) können für diese Aktivität genutzt werden. 
- Die Zeichen der Klänge unterstützen Lernende Zahlen in symbolischer o-

der grafischer Darstellung erklingen zu lassen: z.B. 235 und //---+++++. 
- Die Aktivität kann auch mit einer Gruppe älterer Schülerinnen und Schüler 

ausgeführt werden, abhängig von der Art der Zahlen (z.B. über 1.000, 
10.000, usw.) 

- Es gibt Raum, andere Aufgaben in Abhängigkeit von den Fähigkeiten und 
Möglichkeiten der Kinder in der Zielgruppe zu entwickeln. Aus der Sicht 
der Zielgruppe ist es möglich, Aufgaben flexibel an jede Altersgruppe oder 
Zahlenreihe anzupassen.  

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 Erfinden unterschiedlicher Klänge für Zeichen in der grafischen und symboli-

schen Darstellung der natürlichen Zahlen. 
Erfinden einer Notation, um die Zahlen aufzuschreiben (Einheiten, Zehner, 
Hunderter) 
Notenwerte könnten den Stellenwert der Zahlen im Dezimalsystem repräsen-
tieren (z.B. Viertelnote = Einer, Halbe Note = Zehner, Ganze Note = Hunder-
ter). 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 Durch die regelmäßige Wiederholung dieser Aktivität im ersten Jahr der Sekun-

darstufe kann ein neues, atypisches Repräsentationsformat der natürlichen Zah-
len entwickelt werden, welches sich von den konkreten Darstellungen (Abacus, 
Würfel, Gegenstände, grafische Repräsentation) unterscheidet. Während des 
Lernprozesses ist es notwendig, eine je eigene mentale Repräsentation einer 
mehrstelligen Zahl zu entwickeln. Eine Reihe von Klängen wird in das Symbol 
einer Ziffer verwandelt, welche im Gedächtnis bleibt und mit mathematischer 
Terminologie aufgezeichnet wird. Die oben erwähnten Aktivitäten zu dirigieren, 
verbessert die Entwicklung kognitiver Prozesse und fördert ausführende Funk-
tionen, speziell des Arbeitsgedächtnisses und der Verschiebung. 
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5.5 Winkeltänze 

Thema  
 Verschiedene Arten von Winkeln werden über unterschiedliche Arm- und Bein-

positionen in einer Tanzchoreographie dargestellt. 

Schlagworte 
 Winkel, Körperbewegungen, Muster 

Kurzbeschreibung 
 In dieser Lernumgebung wird eine Tanzchoreografie entwickelt. Die Tänzer 

stellen unterschiedliche Arten von Winkeln mit verschiedenen Arm- und Bein-
positionen dar. Die Choreografie wird zunächst mit Papierfiguren entwickelt; 
danach sollen die Tänzerinnen und Tänzer ihre Choreografie zu passender Mu-
sik darstellen. Die unterschiedlichen Positionen der Beine und Arme sollen in 
einer fließenden Bewegung verbunden werden. Abhängig vom Wissen der Ler-
nenden können die Winkel mit Hilfe von Bildern in die Lernumgebung einge-
führt werden. 

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Mathematische Ideen mit verschiedenen Repräsentationen kommunizieren; Ar-

ten von Winkeln; Mustererkennung; Musik mit Körperbewegungen darstellen; 
körperliche Reaktionen auf Musik 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 - Wissen über verschiedene Winkelarten: rechter Winkel, spitzer Winkel, 

stumpfer Winkel, gestreckter Winkel 
- Grundwissen über Winkel: zwei Schenkel bilden ein Winkelfeld, mehrere 

Winkelfelder summieren sich zu 360°. 
Der Schwerpunkt der Winkeltänze liegt auf den Armen und Beinen. Diese Teile 
des Körpers sind wegen ihrer besonderen Verbindungen (den Gelenken) be-
sonders beweglich. Sehr hohe Beweglichkeit gibt es in den Knien und im Ellbo-
gen. Zwischen den Ober- und Unterarme sowie dem Ober- und Unterschenkel 
können so geometrische Winkelfelder entstehen. 

Voraussetzungen in Musik 
 Im Zentrum dieser Lernumgebung steht das Tanzen. Der Ausdruck des Tanzes 

entsteht durch die Bewegung des Körpers und der Gliedmaßen (Arme und 
Beine).  

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Musik besteht aus Klangmustern, welche verschiedene Stimmungen repräsen-

tieren und in geometrische Figuren verwandelt werden. Ein spitzer Winkel hat 
eine andere Darstellungskraft als ein stumpfer Winkel. Dies kann im Winkeltanz 
entwickelt werden. 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 
 - Klangmuster in der Musik erkennen  Stimmungen 

- Klangmuster sollen in Körperbewegungen verwandelt werden (Tanz) 
- Übersetzung von Stimmungen (ausgelöst durch die Musik) in Bewegungen 

und damit in geometrische Figuren: Wahl einer angemessenen Art von Win-
kel 

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 
 Kann mit Kindern, Teenagern und jungen Erwachsenen durchgeführt werden; 

abhängig vom Alter der Teilnehmenden sollte angemessene Musik gewählt wer-
den. 

Zeitvorgabe 
 Etwa drei Stunden, inkl. einer Aufführung 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 
 Zu Beginn dieser Lernumgebung muss Klarheit über die Arten von Winkeln 

hergestellt werden (rechter Winkel, spitzer Winkel, stumpfer Winkel, gestreckter 
Winkel, usw.). Kinder, die dies nicht kennen, kann mit Hilfe von Bildern gehol-
fen werden. Nachdem dies geklärt ist, muss überlegt werden, wie unterschiedli-
che Winkel durch verschiedene Arm- und Beinbewegungen hergestellt werden 
können.  
Diese Überlegungen können mit Papierfiguren umgesetzt werden. Manche Ar-
ten von Winkeln ermöglichen unterschiedliche Möglichkeiten. Der Ausdruck im 
Tanz kann die musikalische Spannung zum Ausdruck bringen, indem eine be-
stimmte Arm- und Beinstellung (Winkel) gewählt wird. Gleichzeitig muss daran 
gedacht werden, ob die Arm- und Körperbewegungen an der Pappfigur auch 
mit dem menschlichen Körper umgesetzt werden können.  
Nachdem unterschiedliche, mögliche Positionen geklärt wurden, wird eine Cho-
reographie entwickelt. Für diese Choreografie muss man die präsentierte Musik 
anhören und darüber nachdenken, welche Sequenzen von Winkeln zur Musik 
passen, so dass der Charakter der Musik besonders hervorgehoben wird. 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  
 Wir empfehlen, die Choreographie zunächst am Tisch zu planen. Dazu können 

Papierfiguren genutzt werden. Diese Figuren haben bewegliche Knie und Ell-
bogen (siehe Bild). So können unterschiedliche Positionen entwickelt werden. 
Die endgültige Choreografie kann durch Bilder dokumentiert werden.  
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Variationen 

Variationen 
 Es können unterschiedliche geometrische Figuren in den Tänzen dargestellt 

werden. So können geometrische Figuren durch mehrere Personen gestellt wer-
den. Hierbei werden die Ecken durch einzelne Personen repräsentiert und die 
Verbindungen durch Arme und Hände stehen für die Seitenkanten von Figuren.

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 Die Qualität der Musik kann durch unterschiedliche geometrische Figuren dar-

gestellt werden. Zum Beispiel kann schnelle, hohe Musik durch Dreiecke darge-
stellt werden. Langsame und mehr harmonische Musik hingegen durch Kreise 
und regelmäßige Polygone, die durch den Raum wandern. Abhängig von der 
Musik entstehen so unterschiedliche Tänze. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 Ein grundlegendes Element der Übersetzung und Integration von geometri-

schen Figuren (Winkelfelder, ebene Figuren) ist die Analyse der zentralen Ei-
genschaften dieser Figuren. Das beinhaltet die Anzahl und Position der Kanten 
und Ecken. Auf diesem Weg können diese zentralen Elemente spielerisch er-
lernt und in unterschiedliche Tänze übersetzt werden. Ein Quadrat kann durch 
vier Personen gebildet werden, die die Ecken darstellen, und, je nach Position 
ihrer Arme, können Rechtecke mit rechten Winkeln oder Parallelogramme mit 
unterschiedlichen Winkeln gebildet werden. 
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5.6 Blinke, Blinke kleiner Stern 

Thema  
 Mit Hilfe des Singens Symmetrie, Muster, Takt, Tempo und Spiegelungen er-

forschen.  

Schlagworte 
 Rhythmus, Spiegelung, Motiv, Transformation, Symmetrie 

Kurzbeschreibung 
 Kinder entdecken, was passiert, wenn eine Melodie transformiert wird. Es wird 

in dieser Aktivität deutlich, dass es verschiedene Muster gibt, je nachdem ob 
man sich auf den Rhythmus oder die Noten konzentriert. Dies zeigt den Ler-
nenden, dass es unterschiedliche Lösungswege geben kann, wenn man sich auf 
unterschiedliche Aspekte eines Problems konzentriert. 

Zuordnung zur Sammlung der curricularen Inhalte von Mathe und Musik 
 Puls und Schlag; aktives Musizieren; Komponieren und mit der Stimme impro-

visieren; Musik wertschätzen; akustische Wahrnehmung durch Hören und Auf-
führen 

Vorbereitung 

Voraussetzungen in Mathe 
 Muster und Folgen, ebenso etwas Erfahrung mit Spiegelungen 

Voraussetzungen in Musik 
 Körperliche Koordination (Klatschen, Stampfen), Puls, Nutzen der Stimme 

zum Singen, Zuhören 

Verbindung zwischen Mathe und Musik (inkl. besonderer Gewinn fürs Lernen) 
 Muster, Folgen und Transformationen 
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Umsetzung der Aktivität 

Ziele 

Kinder lernen Symmetrien, Muster und Motive in der Musik und Mathematik kennen. 

Zielgruppe (Alter, Gruppenstärke, besondere Hinweise, usw.) 

Alter: 8+ Jahre. Ganze Klasse und Partner-/Gruppenarbeit 

Zeitvorgabe 

20+ min 

Aktivität – Durchführungsvorschlag 

- Zunächst wird das Lied einige Male mit der ganzen Klasse gesungen, so dass die Kinder 
das Lied sicher und gut kennen. Es kann helfen, den Text an der Tafel oder auf einem 
Blatt für die Kinder bereit zu haben. Die Kinder werden gefragt, ob sie Muster oder 
Symmetrien in dem Lied erkennen (rhythmische, melodische Muster, Form A-B-A). 

- Die Kinder malen die Melodie als Linien, so dass die Aufs und Abs deutlich werden. 
- Die Lehrperson klatscht den Rhythmus mit den Kindern und fragt die Kinder, welche 

Muster sie erkennen.  
Sind es die Gleichen wie zuvor oder andere? 

- Als nächstes arbeiten die Kinder in Paaren oder kleinen Gruppen. Die Kinder müssen 
sich ein Motiv auswählen, indem sie entweder die Melodie oder den Rhythmus aus-
wählen. Die Lehrperson bittet die Kinder, eine eigene Notation für das Motiv zu erfin-
den. Die Kinder sollen nun entdecken, was passiert, wenn sie dieses Motiv spiegeln 
und diese Spiegelung der Melodie oder des Rhythmus in der selbstgewählten Notation 
dokumentieren. Sie können Spiegel benutzen, um zu kontrollieren, ob die von ihnen 
gemalte Spiegelung korrekt ist. Wenn das geschehen ist, sollen die Kinder versuchen, 
ihr Motiv mit der Spiegelung zu singen oder zu klatschen. Es kann einfacher sein, wenn 
die Kinder das Lied ohne den Text singen. 

Material, Bilder, Musik – Material/Raumarrangement  

Material: Spiegel, Noten des Liedes. 
Weitere Überlegungen: Diese Aktivität sollte in einem Raum durchgeführt werden, in dem 
die Kinder genug Platz haben, um einen Kreis zu bilden. Wenn es eine Tafel gibt, benötigen 
die Kinder auch keine Kopie des Liedes. 
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Variationen 

Variationen 
 Es gibt viele andere Lieder, die als Ausgangsunkt genommen werden können, 

aber es ist wichtig, dass die Kinder die Lieder gut kennen und dass sie eine ein-
fache Struktur haben. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Musik 
 Weitere Varianten des Liedes: 

- A,B,C-Lied; 
- Morgen kommt der Weihnachtsmann; 
- A vous dirais je maman (Original Verison) 
- Mozart Variationen über diese Melodie; 
- Louis Armstrong: What a Wonderful World (von der Melodie beeinflusst); 
- Wählt ein Thema und schreibt eine eigene Version des Liedes. Zum Beispiel: 

In der Schule ist es schön 
Weil wir tolle Sachen sehn‘ 

Meine Freunde sind auch da 
Lernen mit mir jeden Tag 
In der Schule ist es schön, 
weil wir tolle Sachen sehn‘ 

- Verschiedene Variationen können mit Instrumenten entdeckt werden. 

Anregungen für mögliche Erweiterungen – Mathe  
 - Weitere Möglichkeiten für Transformationen suchen (Rotationen und Ver-

schiebungen). Kann man die gleichen Methoden für Rhythmus, Noten und 
Text verwenden? 

- Die Idee, Motive für Variationen zu nutzen, kann mit Hilfe von Mustern für 
Tapeten oder Packpapier weiterentwickelt werden. Traditionellere Designs, 
wie z.B. in der islamischen Kunst, können verwendet werden.
 Bandornamente 

- Diese Aktivität kann auch in die Arbeit mit Kombinationen und Permutati-
onen münden, dies könnte dann die Arbeit mit Brüchen und den Themen-
bereich der Kombinatorik unterstützen. 

- Die Ideen können so weiterentwickelt werden, dass sie die Arbeit mit Se-
quenzen einschließen. 
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6 Zusammenfassung 

Mit diesem Handbuch möchten wir die Bedeutung von Mathematik und Musik im Alltag her-
ausstellen und die Gleichwertigkeit beider Fächer in Lernumgebungen betonen. Musik und Ma-
thematik sind Partner in einem interdisziplinären Lehr- und Lernansatz. Wir glauben, dass Lehr-
personen mit der Hilfe der, in diesem Handbuch und auf der Projekt Webseite zusammenge-
fassten, Aktivitäten mit Schülerinnen und Schülern arbeiten und neue Ideen entwickeln können, 
nicht nur in der Mathematik und Musik, sondern auch in der möglichen Kombination beider 
Fächer, wie es schon im Sprachen-Projekt vorgestellt wurde. 

Die wichtigste Schlussfolgerung einer didaktischen Verbindung von mathematischem und 
musikalischem Lernen ist, dass immer neue Ideen entstehen, wenn man auf die gemeinsamen 
Aspekte der beiden Zeichensysteme und menschlicher Intelligenz fokussiert (in Anlehnung an 
Gardner 1983). Zusammengefasst gibt es klingende Wege in die Musik ebenso wie mathemati-
sche Wege in die Musik.  

Zuletzt wollen wir alle Interessierten ermutigen, Teil unseres Projekts zu werden, an einer 
Fortbildung teilzunehmen, auf unserer Online Plattform (http://maths.emportfolio.eu) mit 
Gleichgesinnten zusammen zu arbeiten und eigene Ideen für Aktivitäten zu teilen. 
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