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Lebenslauf






Einleitung

In dieser Diplomarbeit soll aus heil- und integrationspadagogischer, sowie aus
theaterwissenschaftlicher Sicht die Frage geklart werden, ob die Tanzpadagogik als
Basiskonzept fur die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern relevant ist.

Es gilt deshalb mit dieser Diplomarbeit folgenden Fragen nachzugehen und den
Versuch zu wagen, die Forschungslicke in Bezug auf folgendes Thema zu
schliel3en:

Handelt es sich bei der Tanzpadagogik um ein Basiskonzept fur die
Personlichkeitsentwicklung bei Kindern? Ist die Tanzpadagogik somit relevant fur die
Sonder- und Heilpadagogik? Inwiefern ist dieses Thema relevant fir die

Theaterwissenschaft?

Um diese Fragen zu beantworten, wird auf die neuronalen und psychologischen
Dimensionen eingegangen, die in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung eine
Rolle spielen. Weiters wird dieser Aspekt auch aus theaterwissenschaftlicher Sicht
beleuchtet.

Um dieser Forschungsfrage nachzugehen, wird die Hermeneutische Methode
angewandt. Es soll damit eine umfassende Literaturrecherche betrieben werden.
Dabei werden u.a. Beitrage von Oliver SACKS (2008), Gerald HUTHER (2001,
2005), Ernst BERGER (2005), Gisela GERBER (1996), Toni REINELT (2005) und
Katalin ZANIN (2006) herangezogen. Hierbei werden die Behauptungen der
verschiedenen Autoren miteinander verglichen. Weiters soll eine beobachtende
Darstellung, gegebenenfalls die in der Diplomarbeit angeflihrte Theorie,
untermauern. Ein qualitatives Modell wird quantitativ ausgewertet und qualitativ
analysiert.

Ziel dieser Diplomarbeit soll ein Versuch sein, die Forschungsfrage weitgehend zu
beantworten.

In dieser Diplomarbeit sollen sowohl relevante Ergebnisse fur die Heil- und

Integrationspadagogik, als auch fur die Theaterwissenschaft aufgezeigt werden.

Um sich dieser Fragestellung ndhern zu kénnen, wird im ersten Kapitel aufgezeigt,

dass die Tanzpadagogik als Stimulanz fur eine biopsychosoziale Entwicklung gilt.
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Dabei wird die Metatheorie ,Splren — Flihlen — Denken — Von der Praxis zur Theorie
und von der Theorie zur Praxis“ nach GERBER/REINELT vorgestellt. Es wird weiters
kurz auf die Macht der inneren Bilder verwiesen, um dann auf das Katathyme
Bilderleben einzugehen. Des Weiteren wird auf das Tanzen eingegangen, um dann
auf die Tanzpadagogik hinzuleiten. Dabei werden die Bildungsinhalte der
Tanzpadagogik, sowie die Wirkformen des Tanzes aufgezeigt. Ferner wird das
ganzheitliche Menschenbild in der Tanzpadagogik betrachtet, um dann auf die
integrative Tanzpadagogik hinzuleiten, bei der Menschen mit und ohne Behinderung

in einer Gruppe tanzen.

In Kapitel zwei soll die neuropsychologische Entwicklung des Kindes dargelegt
werden. Es wird dabei der Begriff ,Personlichkeitsentwicklung™ nach PIAGET
beschrieben. Weiters sollen die neuropsychologischen Erkenntnisse in
Zusammenhang mit Rhythmus, Musik und Tanz/Bewegung dargestellt werden.
Hierbei wird zuerst auf die Neuroplastizitdt des Gehirns, die Inneren Bilder und deren
Auswirkungen, sowie auf den Rhythmus, Musik und Bewegung in Zusammenhang
mit dem Gedachtnis eingegangen. In Bezug auf das Thema ,Rhythmus und
neuropsychologische Entwicklung® werden die Merkmale des Rhythmus, der
Rhythmus und das menschliche Leben, sowie der ganzheitliche Begriff im
Zusammenhang mit dem Rhythmus dargestellt. Weiters wird die Wahrnehmung des
Rhythmus behandelt, um dann den Rhythmus in der Padagogik und Heilpadagogik
fur Menschen mit geistiger Behinderung naher zu beleuchten. Ferner wird auf die
Rhythmik, deren Zielsetzungen, Wesensmerkmale und die verschiedenen Mittel der
Rhythmik eingegangen. Spater wird die Rhythmik mit Menschen mit geistiger
Behinderung naher behandelt.

Als Nachstes werden Bewegung und Tanz in Zusammenhang mit der
neuropsychologischen Entwicklung dargestellt, um dann auf die Bewegung und
Sinneserfahrung, das Bewegungserlebnis als Selbsterfahrung und die
Bewegungserfahrung zur Entfaltung des Ich-Gefuhls einzugehen. Ferner wird auch
der Tanz in Verbindung mit Kreativitat besprochen.

Als weiterer Punkt wird in diesem Kapitel der Zusammenhang zwischen Musik und
neuropsychologischen  Erkenntnissen  behandelt. Dabei wird u.a. das

Zusammenkommen von Musik im Kopf und die Wahrnehmung von Musik aufgezeigt.
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Unter diesem Aspekt werden dabei auch die Auswirkungen der Musik auf den
Menschen dargestellt und der Zusammenhang von Musik und Emotionen erlautert.

Weiters wird erklart, warum Musik zur Heilung eingesetzt wird.

Im dritten Kapitel werden der Tanz und die Tanzpadagogik aus
theaterwissenschaftlicher Sicht beleuchtet. Es wird der Tanz und dessen Wirkung
aus theaterwissenschaftlicher Perspektive erortert, wobei der Zusammenhang
zwischen Tanz und Theater aufgezeigt und kurz auf das Tanztheater eingegangen
wird. Ferner wird die Verbindung zwischen dem Tanz und dem Subjekt, sowie der
Tanzer als Subjekt beschrieben.

In einem weiteren Schritt wird die Bedeutung von ,Bewegung“ aus
theaterwissenschaftlicher Sicht erortert.

Ferner wird erlautert, was den Tanz als Buhnentanz ausmacht. Weiters wird der
performative Aspekt des Tanzes bzw. der Tanzpadagogik aufgezeigt.

Daraufhin wird ,Community Dance“ mit deren Motto ,Everybody can dance”

vorgestellt.

In Kapitel vier wird das Down-Syndrom beschrieben, wobei auch auf die Entwicklung
und auf die Merkmale bei Kindern mit Down-Syndrom eingegangen wird. Dabei
werden deren psychischen und physischen Merkmale, sowie die personliche und
soziale Entwicklung, als auch die Psychomotorik aufgezeigt. Dies dient dazu, ein
klareres Bild vom Down-Syndrom bzw. den Merkmalen und Eigenschaften, die
Menschen mit Down-Syndrom aufweisen, zu vermitteln. Dabei wird dargestellt, wie
sich im Laufe der Geschichte die Einstellung zu den Menschen mit Down-Syndrom,
bzw. die Wahrnehmung ihnen gegenuber geandert hat. Weiters wird die Anzahl der
lebend geborenen Kinder mit Down-Syndrom in den letzten zehn Jahren aufgezeigt.
Ferner wird der Frage nachgegangen, ob das Alter der Mutter ein Risikofaktor fiir die

Anzahl der Kinder mit Down-Syndrom eine Rolle spielt.

Das fiinfte Kapitel, das den praktischen Teil dieser Diplomarbeit darstellt, beinhaltet
eine Falldarstellung, in der drei Kinder mit Down-Syndrom vorgestellt werden, die
beim Kultur- und Bildungsverein ,Ich bin O.K* in der Kindergruppe tanzen. Weiters

wird die Methode ,Integratives Tanz- und Theatertraining“ nach ZANIN aufgezeigt
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und dann auf das Thema ,Spontaneitat und Kreativitat* Gbergegangen. Ferner wird
der Stundenaufbau einer Trainingsstunde im Kultur- und Bildungsverein ,lch bin
0O.K.” beschrieben. Darauf folgt die Beobachtung Uber die drei Kinder mit Down-
Syndrom. Es werden drei Madchen mit Down-Syndrom in Bezug auf Genauigkeit,
Konzentration und Ausdauer beobachtet und deren Leistungen diesbezuglich
ausgewertet. An dieser Falldarstellung soll aufgezeigt werden, dass die
Tanzpadagogik als Basiskonzept fur die Personlichkeitsentwicklung auch fur Kinder
mit Down-Syndrom gelten kann. Daraufhin wird der Osterreichische Kultur- und
Bildungsverein ,Ich bin O.K* kurz vorgestellt. Es werden dabei die Grundung, Ziele

und Methoden des Vereins beschrieben.
In  Kapitel sechs soll eine Diskussion uber die Ergebnisse und die
Zukunftsperspektive der Forschungsarbeit stattfinden. Weiters soll ein Resumee in

Bezug auf die in der Diplomarbeit dargestellten Ergebnisse durchgeflhrt werden.

Anmerkung zur Schreibweise: Zur besseren Lesbarkeit wird in dieser

Forschungsarbeit darauf verzichtet, die maskuline und feminine Form zu verwenden.
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I Tanzpadagogik als Stimulanz fiir eine biopsychosoziale Entwicklung

In diesem Kapitel wird erklart, warum die Tanzpadagogik als Stimulanz fur die
biopsychosoziale Entwicklung angewandt werden kann. Dabei wird zuerst die
Metatheorie “Spuren — Fuhlen — Denken - Von der Praxis zur Theorie und von der
Theorie zur Praxis“ nach GERBER/REINELT erklart, die als Basis flir das Konzept
der Personlichkeitsentwicklung gesehen werden kann. Dabei werden die Ebenen
dieses Modells aufgezeigt und die Ziele dessen vorgestellt. Es wird auf die Macht der

inneren Bilder eingegangen und dabei das Katathyme Bilderleben dargestellt.

Im Weiteren wird in diesem Kapitel die Bedeutung der Aktivitat “tanzen” beschrieben
und das Erziehungskonzept der Tanzpadagogik angefuhrt, wobei besonders auf die
Methode LABANSs und auf die Bildungsinhalte der Tanzpadagogik eingegangen wird.
Weiters wird in diesem Kapitel das ganzheitliche Menschenbild vom Standpunkt der
Padagogik beschrieben. Weitere Themen, die hier behandelt werden, sind die

Tanzpadagogik als Methode der Integration und die Tanztherapie.
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1 Metatheorie ,,Spliren — Fiihlen — Denken — Von der Praxis zur Theorie und
von der Theorie zur Praxis“ nach GERBER/REINELT als Basis fiir das

Konzept der Personlichkeitsentwicklung

Im Folgenden wird das ontogenetische Entwicklungsmodell ,Spuren — Fuhlen —
Denken — Von der Praxis zur Theorie und von der Theorie zur Praxis“ herangezogen,
um anhand dieser Metatheorie die Entwicklung der Personlichkeit zu erlautern.
Vergleiche dazu GERBER (1996).

Das Modell ,Spuren — Fuhlen — Denken“ wurde von GERBER/REINELT in Wien im
Jahr 1983 zum ersten Mal vorgestellit.

Bei diesem ontogenetischen Entwicklungsmodell liegt der Schwerpunkt auf den
Ebenen des Spurens (Korper), des Fuhlens (Seele), des Denkens (Geist) oder der
sozialen Ebene. Diese drei Ebenen sind miteinander verknupft und steigen stetig in
ihrem Abstraktionsniveau an.

Auf allen drei Ebenen kann es zu Ausfallen und Stérungen kommen. Diese kénnen

durch geeignete MalRnahmen rehabilitiert werden.

Im Folgenden wird kurz auf die drei verschiedenen Ebenen dieses Modells
eingegangen:

Die Ebene des Spiirens ist die Grundlage des Verstehens: Es wird davon
ausgegangen, dass der Mensch zu Beginn seiner Entwicklung ein Leibwesen ist.
Das splrende Erleben steht im Vordergrund, da der Saugling seine ersten
Erfahrungen v.a. durch die Haut- und Bewegungssinne macht. Der Leib ist mit seinen
Erfahrungsmoglichkeiten, die auf den Sinnen basieren, die Grundlage fur Selbst-,
Fremd- und Weltwahrnehmung. FUr diese leibnahen Erfahrungen, bzw. diese
auszudricken, werden deshalb Worter wie ,spuren” und ,empfinden” benutzt. Als
.Spuren‘ werden laut GERBER (1996, 12) alle bewusst werdenden
Wahrnehmungsvorgange bezeichnet, die Uber olfaktorische, gustatorische,
motorische, kinasthetische, taktile und haptische Perzeptionen evoziert werden.
Nach GERBER (1996, 110) gibt es keine Vorstellung im Geist des Menschen, die
nicht ganz am Anfang durch die Sinnesorgane erzeugt wurde. Sowohl einmalige, als

auch wiederholte Wahrnehmungen kénnen gespeichert werden. Sie werden bio-
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psychisch reprasentiert. Die Objektreprasentationen sind dabei notwendigerweise mit
Selbstreprasentationen, wie z.B. Druckveranderungen und Bewegungsablaufen,
verbunden.

GERBER/REINELT arbeiten auf der Spur-Ebene mit wahrnehmungsgestorten,
verhaltensauffalligen, lese-rechtschreibschwachen behinderten Kinder jeglicher Art,
sowie jenen Kindern, die kein hoheres Abstraktionsniveau erreichen konnen, aber

auch mit intellektuell begabten Kindern, die Grundstérungen aufweisen.

Die zweite Ebene ist jene des Filihlens. ,FUhlen® ist ein psychophysischer Prozess,
der dem Erleben eine besondere Bedeutung gibt und nicht gezwungenermalien mit
gustatorischen, kinasthetischen, haptischen, taktilen oder anderen
Sinneswahrnehmungen verbunden ist. Hier treten im Laufe der Entwicklung, neben
das unmittelbare Erleben des korperlichen Selbst, bildhafte Erinnerungen und
Symbole, die haufig ahnlich wie der reale Sinneseindruck geflhlt werden. Hierbei
kénnen Bilder Gefuhle hervorrufen und Geflhle eine Veranschaulichung im
Bildhaften erfahren.

Auf der dritten Ebene wird das Denken mdglich. Es enthalt fast keine bildlich-
anschaulichen Elemente. Durch das reine Denken wird des Weiteren der Zugang zu
neuen Erkenntnissen und zu Ordnungsprinzipien fur unsere Wahrnehmungen und
Erfahrungen ermoglicht. ,Erst auf dieser Ebene kann auch die 'Selbstspiirung' und
‘Selbstfiihlung' zur Selbsterkenntnis werden (eben dasselbe gilt fir die
Fremdwahrnehmung). Das Erspirte, Erflihlte, Erdachte 148t [Isic!] sich nun
sprachlich formulieren, kann somit ganz bewul3t [lsic!]] wahrgenommen und
ausgedrtickt werden.” (GERBER 1996, 39)

Auf der ,Denk-Ebene”“ bezieht sich GERBER auf jene Vorgange, bei denen es um
eine kognitive Auseinandersetzung mit Empfindungen geht, die wie oben
beschrieben auf der Ebene des Spurens stattfinden, und um die emotional
erlebbaren Vorstellungen und Bildern, die sich auf der ,FUhl-Ebene® abspielen (vgl.
ebenda). ,Was mit kérperlichen Ausdrucksformen, Worten und Bildern mitgeteilt wird,
wird Gegenstand und Inhalt von Reflexionen, die permanenter und immanenter Teil
der péddagogischen und rehabilitativ-therapeutischen Arbeit sind.“ (GERBER 1996,
39)
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Auf der Denk-Ebene ist es dem Individuum maoglich, Uber Gespurtes und Geflhltes
nachzudenken, um es wiederum auf einem hoéheren Abstraktionsniveau eingliedern

zu kénnen.
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2 Die Macht der inneren Bilder

Gerald HUTHER hat in seinem Buch ,Die Macht der inneren Bilder‘ (2005) den
Einfluss, den die inneren Bilder auf den Menschen haben, dargestellt. Es geht ihm
dabei um die Selbstbilder, die Menschenbilder und um die Weltbilder, die der Mensch
in seinem Kopf hat. Diese bestimmen dessen Denken, Fuhlen und Handeln und sind
ausschlaggebend daflir, welche Verschaltungen der Nervenzellen ausgebaut,
verstarkt oder aufgelost werden. Laut HUTHER ist es deshalb von Bedeutung, wie
die inneren Bilder aufgebaut sind, welches Selbstbild, Menschenbild und Weltbild
dieser Mensch hat und wie er sich seinen Mitmenschen und seiner Umwelt
gegenuber verhalt. Es ist wichtig, sich Uber die Macht und die Herkunft der inneren
Bilder bewusst zu werden, denn nur so kann dartuber nachgedacht werden, durch
welche MalRnahmen in Zukunft der Mensch seine Bilder bestimmen kann und dass
nicht die Bilder den Menschen bestimmen. (Vgl. ebenda 9f) Darauf wird in Kapitel
11.2.1.2 naher eingegangen.

Psychotherapeuten sind haufig darum bemiiht, die bisherigen Uberzeugungen,
Anschauungen und Haltungen eines Menschen zu verandern. Sie arbeiten an den
inneren Mustern und versuchen, diese zu verandern.

Eines vieler Konzepte, das angewandt werden kann, um diese inneren Muster

umzuformen, ist das Katathyme Bilderleben, das im Folgenden kurz dargestellt wird.

2.1 Das Katathyme Bilderleben

Das Katathyme Bilderleben ist eine tiefenpsychologisch fundierte Methode, die
tiefenpsychologische Kenntnisse und Erkenntnisse des Therapeuten voraussetzt.
Sie wurde in den 50er und 60er Jahren von Hanscarl LEUNER entwickelt. Das
Katathyme Bilderleben ist ein Therapieverfahren bei dem der Tagtraum, die
Imagination von Bedeutung ist.

Nach GERBER (1994, 83) werden im ,Spuren” - im Austausch von Leib und Seele —
Geflihle entwickelt, die sich langsam zu Erfahrungsbildern (bio-psycho-soziale
Reprasentationen) und Symbolen verdichten (,Fuhlen®). Weiters werden die Bilder
z.B. im Katathymen Bilderleben aktiviert, aktualisiert und lassen sich in weiterer

Folge mit Worten artikulieren, worlber schlief3lich nachgedacht wird (,Denken®) und
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bedeutungsgebende Zusammenhange — unter tiefenpsychologischen Aspekten —
gefunden werden kénnen. Das Katathyme Bilderleben mit seiner Bild-Symbolarbeit
wird auf der FUhl-Ebene angesetzt, das mit adaquaten Interventionen die Qualitaten
des Spurens aktiviert und erinnert werden koénnen, wenn vorher sinnliche
Erfahrungen mit dem Leib gespurt werden durften. Weiters wird Uber diese
Erfahrungen nachgedacht, in der Gruppe besprochen und im Dialog nach neuen
Moglichkeiten gesucht. (Vgl. ebenda 83f) Fur das Katathyme Bilderleben ist die Basis
laut GERBER (1996, 140) das ,Genetisch-therapeutische Entwicklungsmodell:
Spuren, Fuahlen, Denken® von GERBER/REINELT (1984 wund 1985). Im
therapeutischen Setting wird danach gestrebt, die einzelnen Erlebniswelten des
Menschen, wie Konkretheit, Traum und Logik, zu entwickeln, zu differenzieren, zu
verbinden und zu integrieren (vgl. ebenda).
,Gemal der Phylogenese und Ontogenese des Menschen wird in der Therapie
das splirende, konkrete Erleben, dann das bildhaft-symbolische und schliel3lich
das denkende Selbst- und Ich-Bewul3tsein [sic!], das Du-, Fremd- und Objekt-
Bewultsein [sic!] bis zur Gruppenféhigkeit intendiert und zu erweitern und ent-
decken versucht.” (GERBER 1996,140)

Ziele des ontogenetischen Entwicklungsmodells ,,Spuren — Fiihlen - Denken*
(GERBER/REINELT 1984, zit. n. GERBER 1996, 179) sind:

»1. Differenzierung von Selbst- und Fremdwahrnehmung im
konkreten Spiren, im sinnlichen Wahrnehmen und im bildhaft-
Anschaulichen, das formulierbar wird.

2. Erhéhung der Objektkonstanz durch die Reduzierung von
AuBenreizen und der Beschéftigung mit e i n e m Objekt, das
immer differenzierter wahr-genommen wird, wodurch ein 'Be-
zogensein' entsteht. Dieser Prozel3 [sic!] ist dialektisch und
spiralférmig.

3. Uber die Entwicklung eines differenzierten und konstanten
inneren Objektes hinaus, soll eine damit assoziierte und
assoziierbare Erlebniswelt aufgebaut und angereichert werden.”
(GERBER, 1996, 179)
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Die Rehabilitationspadagogik hat es sich zur Aufgabe gemacht, das Korperliche-
Seelische-Geistige und Soziale (wieder-)einzugliedern und zu integrieren und bezieht
sich laut GERBER auf den ganzen Menschen im sozialen Kontext (vgl. ebenda, 26).
,Das Modell Spiren — Fihlen — Denken stellt den Bezugsrahmen dar, wie dem
jeweiligen Menschen in seiner Individualitdt am besten geholfen werden kann,

gemal seines derzeitigen Entwicklungsstandes.“(GERBER 1996, 26)

GERBER/REINELT (1984, zit. n. GERBER 1996, 72) geht es in dem “genetisch-
therapeutischen Modell ,Spuren — Fihlen - Denken® darum, die Erlebnis- und
Wahrnehmungsmadglichkeiten zu korrigieren, zu differenzieren und zu neuen
Dimensionen zu erweitern. Ein weiteres Ziel ist es, das rhythmische Erleben wieder
in ein Fliellgewicht zu bringen und dadurch intensivere Beziehungsmoglichkeiten zu

erreichen (vgl. ebenda).

2.2 Zusammenfassung

Im ontogenetischen Entwicklungsmodell liegt der Fokus auf den Ebenen ,Splren®,
,Fuhlen“und ,Denken®.

Das ontogenetische Entwicklungsmodell umfasst in erster Linie den Leib mit all
seinen Moglichkeiten Erfahrungen zu sammeln, als Basis fir Selbst-, Fremd- und
Weltwahrnehmung. Im Spiren werden im Wechselspiel von Leib und Seele Gefiihle
hervorgebracht, die sich zu Symbolen und Erfahrungsbildern verdichten. Es kommt
hier zum Vorgang des Flhlens. Diese Bilder werden aktiviert, aktualisiert und in
Worte gefasst und es kann schlieBlich dariber nachgedacht werden. Der Prozess
des Denkens spielt sich dabei ab.

Die inneren Bilder bestimmen das Handeln, Fuhlen und Denken des Menschen. Die

Umformung der inneren Bilder kann z.B. im Katathymen Bilderleben geschehen.
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3 Tanzen

,Du tanzt mit deinem ganzen Kérper, deinen Emotionen und Gedanken. Dein Atem
und Herzschlag geben dir den Rhythmus, dein Ausdruck entspringt deinem Alltag
und deinem Lebensweg.” (REICHEL 1999, 7) Beim Tanzen ist also der ganze

Mensch in seinem Tun, in seinem Denken und Fihlen involviert.

Tanzen ist Bewegung. Tanzen ist Gluck. Tanzen macht Mut. Tanzen steigert das
Wohlbefinden des Menschen. Tanzen ist gesund. Tanzen macht Spal3. Tanzen starkt
das Selbstbewusstsein.

Als Tanzen wird die Bewegung des menschlichen Korpers zu Musik bezeichnet. Tanz
kann als Kunstform gesehen werden, die in der Offentlichkeit prasentiert werden
kann und allein, zu zweit oder in der Gruppe stattfindet. Der Tanz kann improvisiert

sein oder einer Choreographie folgen.

~Jeder emotionale Ausdruck ist kérperlich, sei es reden, denken oder fiihlen.
Nichts geht ohne Kérper. Viele Menschen sind bis zu ihrem Tod im Kampf mit
dem Kérper und daher mit sich selbst. Bewusste Bewegung und Tanz fiihren zu
sich selbst, zum Ich und zur Verbundenheit mit der leiblichen, materiellen
Existenz und Begrenzung.” (REICHEL 1999, 5)
Nach REICHEL lernt der Mensch im bewussten Tanzen den eigenen Korper kennen,
nimmt ihn und seine Umwelt wahr, erkennt seine Grenzen und gelangt dadurch zum
Ich.
Im Tanz kénnen die Grenzen des Selbst zur Umwelt erfahren werden. Der Tanz
ermoglicht es, sich selbst und die Umwelt wahrzunehmen, seine Fahigkeiten zu
entdecken und weiter zu entwickeln. Weiters kdnnen Gefuhle ausgedrickt, aber auch
ausgelost werden. Tanz bedeutet auch Ausdruck der eigenen Kreativitat.
Beim Tanzen werden die Korperwahrnehmung und die Korperbeherrschung geschult.
Tanzen in einer Gruppe bedeutet auf andere Menschen einzugehen, Kontakt mit
ihnen aufzunehmen, ein Gefuhl von Nahe und Distanz in Bezug auf sich selbst und
die Mitmenschen zu bekommen, Tanz bedeutet also auch, eine Beziehung zu
anderen Menschen herzustellen.

Es gibt verschiedene Arten von Tanzen, wie z.B. Standardtanze, klassisches Ballett,
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Modern, Afro, Jazz, Hip-Hop und Gruppentanze.

Tanz war in der Antike noch Bestandteil der Erziehung. Es wurden dabei die
Harmonie des Korpers und der asthetische, kunstvolle Ausdruck geschult. Er wurde
in der romischen Antike abgewertet. (Vgl. REICHEL 1999, 9)

3.1 Tanzpadagogik

,Das wichtigste Ziel des Kreativen Tanzes ist, dem Menschen zu helfen, seine
kérperliche Beziehung zum Dasein zu finden.” (LABAN zit. n. REICHEL 1999, 14)

Die Tanzpadagogik ist Teil der asthetischen Erziehung. In der asthetischen Erziehung
geht es um die Vermittlung von Kunst, sowohl in der Theorie, wie z.B. das
Kennenlernen bestimmter Literatur, als auch in der Praxis, wie z. B. das Tanzen.
Nach DINOLD/ZANIN (1996, 25) ist asthetische Erziehung ein Beitrag zur
Existenzerhellung, in der die Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund steht. ,Es
geht um den Prozel3 [sic!] der Wahrnehmung (als Quelle und Reservoir an
Rohmaterial), der Gestaltung (Umformung des Eindrucks der Sinne zum
individuellen Ausdruck) und den WirkungsprozeB [sic!] (auf den einzelnen oder die
Gesellschaft).” (DINOLD/ZANIN 1996, 25)

Laut HASELBACH (1975, 9) schliel3t die Tanzerziehung Inhalte der Leibeserziehung,
aber auch jene der asthetischen Erziehung ein. Die Bewegung des menschlichen
Korpers wird als ihr Ausdrucksmedium gesehen, die es gilt zu entwickeln und zu
differenzieren. Weiters zeigt die Tanzerziehung auch die &asthetischen und
kommunikativen Aspekte des Tanzes. Dazu zahlen Reproduktion und Interpretation
verschiedener Formen des Tanzes, Improvisation und Gestaltung, allgemeine

Sensibilisierung und Entwicklung kreativen Verhaltens. (Vgl. ebenda)

Rudolf von LABAN kann als Begrtinder der Tanzpadagogik gesehen werden. Er wird
als bedeutendster Bewegungsforscher, Tanztheoretiker, Tanzphilosoph und
Tanzpadagoge des 19. Jahrhunderts bezeichnet. (Vgl. SORRELL 1969, 181,
PERROTTET 1967 zit. n. PETER-BOLAENDER 1992, 148)

Um LABANs Zugang zum Tanz bzw. Tanzpadagogik besser verstehen zu kdnnen,
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wird hier kurz auf seinen Werdegang eingegangen.

LABAN wurde 1879 in Pressburg geboren und wurde 1910 in Minchen sesshaft. Er
arbeitete dort als Maler, lllustrator, Choreograph und Tanzer. Er liel3 sich von den
Tanzauffuhrungen von Rudolf BODE und Ludwig KLAGES inspirieren und setzte sich
eingehend mit den Methoden von Jaques DALCROZE, Rudolf BODE und Bess
MESSENDIECK auseinander. Weiters ertffnete LABAN in Mlnchen ein kleines
Studio, in dem er mit seinen Schulern seine eigenen Ideen zur rhythmischen
Gymnastik und zur Tanzimprovisation entwickelte. (Vgl. PETER-BOLAENDER 1992,
147f)

LABAN hat den Tanz sowohl in seinen padagogisch-philosophischen, kunstlerischen,
als auch in gesellschaftlichen Ausmalen beschrieben. In England entwickelte er
Tanzprojekte und Tanz als Bewegungserziehung, die er ,Modern educational dance*
und ,Creative Dance” nannte (vgl. REICHEL 1999, 11). ,Ténzerische Erziehung,
Tanzkunstwerk und tanzkulturelles Leben sind die Wirkformen des Tanzes.” (LABAN
1922, 37 zit. PETER-BOLAENDER 1992, 148).

LABANs Werk ,Der moderne Ausdruckstanz in der Erziehung“ hat den Untertitel
,Eine Einflhrung in die kreative Bewegung als Mittel zur Entfaltung der
Personlichkeit®, der schon darauf hinweist, dass LABAN annimmt, dass Tanz zur
Entwicklung der Personlichkeit beitragt. In der Tanzpadagogik wird v.a. die Kreativitat

gefordert.

LABANs Ziel war es u.a., dem Tanzen in der Erziehung, Kunst und Gesellschaft
einen Stellenwert einzuraumen.

LABAN geht in seiner Tanzphilosophie von folgenden Grundannahmen aus:

1. In jedem Menschen steckt ein Tanzer

2. Der Tanz dient zur Entfaltung der Personlichkeit. (Vgl. PETER-BOLAENDER 1992,
149)

,1anzer ist immer jener neue Mensch, der seine BewulStheit [sic!] nicht einseitig
aus den Brutalitdten des Denkens, des Gefiihls oder des Wollens schépft. Es
ist jener Mensch, der klaren Verstand, tiefes Empfinden und starkes Wollen zu

einem harmonisch ausgeglichenen und in den Wechselbeziehungen seiner
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Teile dennoch beweglichen Ganzen bewul3t [sic!] zu verweben trachtet.”
(LABAN 1922, 3 zit. n. PETER-BOLAENDER 1992, 149)
Im Tanzerleben kommt es zur eigenen Korperwahrnehmung. Nach PETER-
BOLAENDER ermoglicht die Entwicklung tanzerischer Wahrnehmung es dem
Menschen, den Tanz als korperlich-seelisch-geistige Bewegung und Bewegtheit zu
erleben. Im Tanz ist es dem Menschen mdglich, sich ganzheitlich zu erfahren und zu

entfalten.

LABAN sieht eine Bedeutung der Fantasie wund Intuition fir die
Personlichkeitsbildung durch und im Tanz: ,Tanz mul3 [sic!] unserer bedeutendsten
menschlichen Eigenschaft, der Phantasie, Nahrung und Ausdruck bleiben, und darf
nicht den Verstand oder einem sonstigen Teilwirken des Ichs dienstbar werden.”
(LABAN 1922, 98 zit. n. PETER-BOLAENDER 1992, 153)

LABAN entwickelt drei Theorieansatze in Bezug seiner Bewegungsanalysen, namlich

die Labanotation, die Raumharmonielehre und die Antriebslehre.

Labanotation

Labanotation oder ,Kinetographie Laban® wird jene Bewegungs- und Tanzschrift
bezeichnet, die von LABAN im Jahre 1926 zum ersten Mal publiziert wurde. Sie kann
mit der Musiknoten-Schrift verglichen werden. Anhand dieser Bewegungs- und
Tanzschrift werden Bewegungen durch eine Serie von grafischen Symbolen
veranschaulicht. Dieses Schrift- bzw. Zeichensystem dient zur Erhaltung und
Uberlieferung groRer Tanzwerke, aber auch der Bewegungen des klassischen
Tanzes und gewisser Sportarten, wie z.B. des Schwimmens. Es wird aber auch in
der Bewegungsanalyse im Rahmen der Therapie, an Theatern, Schulen und in der
Industrie angewandt. Diese unterschiedlichen Arten der Verwendung dieses
Zeichensystems zeugt von dessen ,universeller Grundkonzpetion”. (Vgl. PETER-
BOLAENDER 1992, 155)

Raumharmonielehre
LABANs Raumharmonielehre  beschaftigt sich mit der Reflexion der

Spannungsverhaltnisse zwischen dem subjektiven und objektiven Raum, sowie den
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Bewegungsgesetzen und gesetzmalligen Rhythmen und Bewegungsmdglichkeiten
des menschlichen Korpers. LABAN sieht den menschlichen Korper als ein sich im
Spannungsfeld des Raumes bewegendes Ganzes, auch Raumgestalt genannt, die
mit dem ,allgemeinen® Raum interagiert. Als ,Kinesphare” wird jene Kugel
bezeichnet, deren Umkreis der Mensch mit ausgestreckten Armen und Beinen ohne
Veranderung des eigenen Standortes erreichen kann. Diese Bewegungskugel bildet
eine Art Hulle, die den Menschen umgibt und die sich z.B. beim Springen vom Boden
abhebt. ( Vgl. LABAN 1981, 100, 107 zit. n. PETER-BOLAENDER 1992, 156)
LABAN hat eine Raumaufteilung entworfen, um die Korper-Raum-
Spannungsverhaltnisse besser darzustellen. Der Mittelpunkt des Wiurfels stellt das
Zentrum des menschlichen Korpers dar. (Vgl. EDERER 2005, 143)

Mit jeder Bewegung entstehen neue raumliche Formen, deren Grundmuster gerade
oder kurvig sind (vgl. PETER-BOLAENDER 1992, 160).

Abb. 1: Orientierung im Raum (LABAN 2001, 51)

PETER-BOLAENDER hat dazu folgende Zusammenhange festgestellt:

- Die ,Aktionsebene” wird durch die vertikale Ebene dargestellt, deren Bewegungen
auf Alltagshandlungen, wie z.B. Rad fahren, gehen, Hande reichen, beruhen.

- Die ,Kommunikationsebene® wird durch die horizontale Linie dargestellt, und
beschreibt jene Bewegungen, mit denen sich der Mensch seiner AulRenwelt mitteilt.

- Die ,Frontalebene® wird als Prasentationsebene bezeichnet, auf der sich der Korper

seiner Umwelt offnet oder verschliel3t.

28



Jede Bewegung ist nach LABAN durch zwei Faktoren gepragt: durch die Raumform,
die im Raum geschaffen wird und durch die Zeitspanne, die flr die Bewegung in
Anspruch genommen wird (vgl. PETER-BOLAENDER 1992, 159).

Antriebslehre

LABANs Antriebslehre beruht auf der Erkenntnis, ,dass jede menschliche Tétigkeit,
Jjede Bewegungshandlung Ausdruck einer bewussten oder unbewussten inneren
Einstellung ist.” (PETER-BOLAENDER 1999, 160) In der Bewegung wird eine
Emotion ausgedruckt, es wird Energie entladen, die durch einen inneren Impuls
ausgelost wird (vgl. PETER-BOLAENDER 1999, 160).

Nach LABAN (2001, 47) liegt die Bewegung des Menschen der Schwerkraft, Raum,

Zeit und dem Fluss zu Grunde.

Es entstehen unterschiedliche Energiequellen einer Bewegung, die davon abhangen,
ob der Mensch gegen diese Faktoren ankampft oder sie erspurt (vgl. PETER-
BOLAENDER 1999, 162):

Kraft: fest-zart

Zeit: plotzlich-allmahlich

Raum: direkt-flexibel

Fluss: gebunden-frei. (Vgl. ebenda)

Die Art und Weise, wie die innere Einstellung des Menschen ist, ruft verschiedene
Energiequalitaten hervor (vgl. EDERER 2005, 144). Es resultieren aus diesen
Energiequellen acht grundlegende Antriebsaktionen: Drucken, Flattern, Stolden,

Schweben, Wringen, Tupfen, Peitschen und Gleiten (vgl. LABAN 2001, 72-89).

LABAN hat dazu folgende Grafik entworfen:
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Abb. 2: Antriebslehre (LABAN 2001, 50)

LABANs Erziehungskonzept ist das des ,Freien Tanzes® und beinhaltet seine
tanzphilosophischen Ansatze, die den Tanz als Mittel zur Entfaltung von
Ganzheitlichkeit zum Thema haben. Es geht dabei um Foérderung und
Ausdifferenzierung individueller Ausdrucksmittel. Dieser Ansatz von Bewegungs- und
Tanzpadagogik vereint Erleben und Erkennen und kreative Aktion und Reaktion und
wird uber die Tanzimprovisation sinnlich-erfahrbar vermittelt. (Vgl. PETER-
BOLAENDER 1992, 153-167)

LABANs Methode

LABANs Methode ist durch das Experimentieren und Improvisieren als starker
prozessorientiertes, denn produktorientiertes Bewegen und Handeln bestimmt. Es
bietet weiters jeweils altersabhangige und mit dem Erfahrungshintergrund
abgestimmte Freiraume. LABAN hat als Wegweiser, bzw. zur Hilfestellung fur die
Tanzpadagogen, Grund-Bewegungsthemen mit Vorschlagen zu Kombinationen und
Variationen entwickelt. Diese sollen die Tanzpadagogen nur unterstutzen, konnen
aber auch abgewandelt werden, um angemessen auf den Entwicklungs-, Leistungs-
und Bedurfnisstand ihrer Zielgruppe einzugehen. Die ersten acht Themen sind fur
Kinder unter elf Jahren gedacht, die restlichen acht fur Kinder ab elf Jahren. (Vgl.
LABAN 2001, 43)
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Diese Themen sind folgende:
1. Themen zum Korperbewusstsein
Themen zum Bewusstsein von Schwerkraft und Zeit
Themen zum Raumbewusstsein
Themen zum Bewusstsein des Flusses von Korpergewicht in Raum und Zeit
Themen zur Anpassung an einen oder mehrere Partner
Themen zum instrumentellen Gebrauch der Gliedmalen
Themen zum Wahrnehmen einzelner Aktionen

Themen zu Arbeitsrhythmen

© o N g kDb

Themen zur raumlichen Gestaltung der Bewegung

10. Themen zu Kombinationen aus den acht Antriebsaktionen

11. Themen zur Orientierung im Raum

12. Themen zu Raumformen und Energiequalitdten mit Einsatz verschiedener
Korperteile

13.Themen zur Elevation

14. Themen zum Wecken des Gruppengeflihls

15.Themen zu Gruppeninformationen

16. Themen zum Ausdrucks- und Stimmungsgehalt einer Bewegung. (Vgl. LABAN

2001, 39-64)

In diesen Themen geht es v.a. um Bewegung, Raum, Zeit, Selbstwahrnehmung bzw.

Korperbewusstsein und soziale Erfahrung.

LABANs Entwurf  einer  Tanzerziehung zur Menschenbildung und
Personlichkeitsentfaltung wurde in Deutschland der Nachkriegszeit fast vergessen,
u.a. auch deshalb, weil LABAN nach England emigriert war. Dort gilt LABANs
,Modern Educational Dance” noch heute als Grundlage fir den Tanzunterricht in
Schulen und fur die universitare Ausbildung in Tanzpadagogik und Tanztherapie am
,Laban Centre for Movement and Dance at University of London Goldsmiths'
College“. (Vgl. PETER-BOLAENDER 1992, 168)

Laura SHELEEN fand bedeutende Grundlagen in LABANs Methode. Ihr

padagogisches und therapeutisches Anliegen im padagogisch-therapeutischen
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Arbeitsfeld sah sie darin ,(..) ein Erziehungsinstrument zu entwickeln -—
hauptséchlich fiir ,normale' Erwachsene -, das die gesamte psychomotorische
Entwicklung der Persénlichkeit fordert, um damit gehemmte oder schlummernde
Potentiale zu erwecken und zu entfalten.” (SHELEEN 1983, 64 zit. n. PETER-
BOLAENDER 1992, 170)

Zur Weiterentwicklung der Methoden LABANs haben u.a. Mary WIGMAN, Suzanne
und Claude PERROTTET beigetragen.

3.1.1 Die Bildungsinhalte der Tanzpadagogik

Die Tanzpadagogik zahlt zum Bereich der asthetischen Erziehung. Die Aufgabe der
Tanzpadagogik ist es, die kognitiven, physischen und affektiven Fahigkeiten des
Kindes durch die Bewegung auszudriucken und zu entfalten.

Die Ziele der Tanzpadagogik lauten deshalb:

,a) die Erziehung durch Bewegung und Tanz

b) die Hinfiihrung und Vorbereitung auf eine schépferische und kiinstlerische Form
des Tanzes, also die Erziehung zum Tanz.” (HASELBACH 1975, 27)

Die beiden Aufgaben stehen in engem Zusammenhang, da a) die Basis fur b)
darstellt.

Die Erfahrungen, die durch die Bewegung gewonnen werden, haben primar eine
Auswirkung auf die Personlichkeit des Kindes.

Im Folgenden werden die Inhalte der Tanzpadagogik kurz aufgezeigt:

Unterschiedliche Bewegungsmoglichkeiten des eigenen Korpers erfahrbar
machen

Nachdem dem Kind bewusst wird, dass es aus verschiedenen Korperteilen besteht,
macht es die Erfahrung, dass es sich auf verschiedene Art und Weise bewegen
kann. Es lernt sich selbst zu bewegen und es wird ihm bewusst, dass es seine
Bewegungen selbst steuern kann.

Schritt fur Schritt nimmt die koérperliche Sensibilitat und die Beherrschung in der
Bewegungsausfuhrung zu, sowie die Erkenntnis der unzahligen
Variationsmaoglichkeiten, die von den funktionellen Begebenheiten und von

unterschiedlicher Ausfuhrung im Raumlich-Zeitlich-Dynamischen entsprechend der
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Bewegungsmotivation abhangig sind. (Vgl. HASELBACH 1975, 27)

Hier ist es notwendig, dem Kind Aufgaben zu stellen, bei dem es neue Erfahrungen
in Bezug auf die Bewegungsmoglichkeiten erwerben kann, damit es sich Stufe far
Stufe weiterentwickeln kann. Jedoch sollte auch darauf geachtet werden, dass

bereits Gelerntes wiederholt wird.

Koordination
Das Uben der Koordination der einzelnen Teile des Kérpers ist ebenfalls in der
Tanzpadagogik von Notwendigkeit. Auflerdem ist es notwendig, dass die

Koordination von Musik und Bewegung allein und in der Gruppe trainiert wird.

Orientierung und Raumgefuhl

Das Kind lernt im Laufe seiner Entwicklung sich in einem Raum zurecht zu finden. Es
lernt bestimmte Entfernungen abzuschatzen.

Weiters erwirbt es die Fahigkeiten verschiedene Gruppierungen zu erkennen und
macht die Erfahrung, dass sich der ganze Korper oder dessen Teile in verschiedene
Richtungen und Ebenen des Raumes bewegen konnen. Es lernt weiters, einen
leeren und mit Menschen geflillten Raum zu unterscheiden und sich darin zu
orientieren. (Vgl. HASELBACH 1999, 28)

Indem diese Fahigkeiten geubt werden, erwirbt das Kind mehr Sicherheit, um den
Raum besser einschatzen zu kénnen, was sich auch positiv auf sein Alltagsleben

ausubt.

Hilfe fur gehemmte und ubermotorische Kinder

Ubermotorische Kinder haben den Drang sich zu bewegen, diesem Drang sollte, laut
HASELBACH, nachgegeben werden. Sie mussen lernen ihre Motorik zu zliigeln und
die Notwendigkeit dieser Beherrschung zu verstehen. Physisch und psychisch
gehemmte Kinder konnen Hilfe durch Zuwendung des Padagogen anhand von
individuellen Aufgabenstellungen erfahren. Dabei ist es wichtig, darauf zu achten,
dass sie nicht Uberfordert werden und dass sie kleine Erfolgserlebnisse erhalten, da

diese zum Mittun motivieren. (Vgl. ebenda 29)
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Sinnesschulung

Wie schon beschrieben, setzt die Personlichkeitsentwicklung eines Menschen
voraus, dass der Mensch seine Erfahrungen Uber seine Sinne macht, und dass die
primaren Erfahrungen eines Sauglings v.a. durch die Bewegungs- und Hautsinne
gemacht werden. Weitere Sinne, die beim Tanzen geschult werden, sind neben dem
taktilen und kinetischen Sinn, der Gleichgewichtssinn, sowie der akustische, als auch

der visuelle Sinn.

Konzentration

Mangelnde Konzentration kann laut HASELBACH (1975, 30) durch intensive
Beschaftigung Uber langere Zeit mit einem Thema gelibt werden. Verschiedene
Aufgabenstellungen, die in Zusammenhang mit Bewegungserziehung und Musik
stehen, koénnen immer wieder leicht abgewandelt werden, so dass die Kinder
scheinbar vor neuen Problemen stehen, die sie bewaltigen sollen, jedoch am
gleichen Thema weitergearbeitet wird. Dabei sollen Hohepunkte der Konzentration
kurz sein und von Entspannungspausen unterbrochen werden. Geschicklichkeit,
Korperbeherrschung und die erwartete Reaktion eines Partners konnen dabei

Zentrum der Aufmerksamkeit sein. (Vgl. ebenda )

Gedachtnis

Das menschliche Gedachtnis ist grofiteils von den verschiedenen Sinneserfahrungen
abhangig. Die Tanzpadagogik bezieht sich weitgehend auf das akustische, visuelle
und motorische Gedachtnis. ,Die Erinnerung an Bewegungsfolgen und damit ihre
Wiederholbarkeit wird unterstiitzt: durch Verbindung mit Musik, durch ein jedem
immanentes Zeitgefitihl, durch bestimmte rdumliche Anordnungen und durch das
wéhrend der Bewegung entstandene Kérpergefiihl.” (HASELBACH 1975, 31)

Reaktion

Die Bewegung, die auf einen inneren oder aulleren Reiz folgt, wird Reaktion
genannt. Visuelle, akustische und taktile Reaktionen werden bei der Tanzpadagogik
geschult. Es werden verschiedene dieser Zeichen richtig eingeordnet und daraufhin
die richtige Reaktion gezeigt, bzw. die richtige Antwort durch die Bewegung
dargebracht, die je nach Zeichen gefordert wird. Nach HASELBACH (1975, 31)
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werden durch Ubungen dieser Art die Konzentration und Aufmerksamkeit trainiert.

Soziales Verhalten

Das soziale Verhalten wird in der Tanzpadagogik geschult, in dem bei der Austbung
der verschiedenen Aufgaben jedes Kind darauf achten muss, dass es die anderen
Kinder nicht behindert oder stért, jedoch trotzdem die Ubungen durchfiihren kann.
Bei Ubungen in der Gruppe ist es notwendig, dass jedes Kind seinen Platz hat und
ihn auch behalten kann. Dabei lernen die Kinder die Position des jeweiligen Kindes
zu akzeptieren und zu respektieren. Weiters wird den Kindern die Maoglichkeit
gegeben, ihre eigenen Ideen in die Stunde einzubringen. Dabei lernt es, dass auch
seine Vorschlage ernst genommen werden. Sollten Vorschlage nicht umsetzbar sein,
oder erst zu einem spateren Zeitpunkt, lernt das Kind sich einer anderen, in dem

Moment besser ausfuhrbaren, Idee unterzuordnen.

Kommunikation

Tanzen mit mehreren Menschen dient u.a. der Bildung einer Gemeinschaft. Nach
HASELBACH (1975, 32) Uberwiegt bei der gemeinsamen Ausfuhrung tradierter
Tanze die Freude am gemeinsamen Tun. Es fordert somit das Gemeinschaftsgeflnhl.
Weiters lernen die Gruppenmitglieder bei der Erarbeitung eines neuen Tanzes die
Schwierigkeiten gemeinsamen Produzierens, sowie die Uberwindung solcher

Probleme kennen (vgl. ebenda).

Kreativitat

Verschiedene Aufgaben regen Kinder dazu an, sie auf ihre eigene Art und Weise zu
bewaltigen. Durch Musik und Rhythmus, sowie durch Bewegungsimpulse werden sie
dazu motiviert, sich selbst schopferisch zu betatigen. Sie kénnen z.B. durch das
Improvisieren kreativ tatig sein und aus ihren bereits gemachten Erfahrungen
schopfen, aber auch durch das Ausprobieren verschiedener Bewegungen und

Bewegungsmuster, neue Erfahrungen machen.

Differenzierung und Individualisierung
Jedes Kind soll seine ihm entsprechende Ausdrucksform in der Bewegung finden.

Dabei helfen die verschiedenen Aufgaben, die individuell gelést werden. Die
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Aufgaben konnen sich auch die Kinder selbst oder anderen stellen. Das Kind erwirbt
bei ihrer Losung den Grad von Differenzierung, den es aufgrund seiner Entwicklung
gerade erreicht hat. (Vgl. HASELBACH 1975, 33)

Begriffsbildung und sprachliche Férderung

In der Tanzpadagogik wird den Kindern ein bestimmtes Vokabular beigebracht, die
sich auf das gegenstandliche, kérperhafte ,Begreifen” und Erfahren von Begriffen der
allgemeinen Sprache und auf solche Ausdrucke, die sich auf Musik, Bewegung,
Raum und Zeit beziehen. Weiters lernen Kinder differenzierende Bezeichnungen, die
einzelne Bewegungen charakterisieren. Dabei steht vor der Begriffsklarung die
Erfahrung der Wortbedeutung durch eigenes Tun. Hier einige Beispiele dazu:

- oben, unten, ruckwarts, vorne, rechts, links, unter, auf, Uber, neben, hoch, tief,
gegen;

- winkelig, eckig, kurvig, gerade, rund;

- schwer, laut, betont, unbetont, kraftig, leise. (Vgl. ebenda)

Kritikfahigkeit und Stilempfinden

Die Kinder lernen dabei, einen Tanz oder eine Bewegung objektiv zu beurteilen. Es
soll dabei das Augenmerk auf bestimmte Faktoren liegen, wie z.B. auf den
Einfallsreichtum, das Eingehen auf eine bestimmte Musik, rdumliche und zeitliche
Prazision, lebendige Dynamik. Verbesserungsvorschlage sollen von den Kindern
selbst kommen. Es ist wichtig, dass hervorgehoben wird, welche Faktoren der
Aufgabe entsprechen und welche weniger (vgl. ebenda 34).

Auch stilistische Merkmale bestimmter Zeitepochen, Tanzschritte und Musik kdnnen

besprochen und diskutiert werden.

3.1.2 Wirkformen des Tanzes

Laut REICHEL fordert Tanzen das Wohlbefinden des Menschen im korperlichen,
emotionalen und sozialen Leben. Tanz hat ihrer Meinung nach viele Funktionen, es
aktiviert die Sinne, belebt den Organismus, fordert das Selbstbewusstsein, vermittelt
Gemeinschaft und tréstet (vgl. REICHEL 1999, 12f). Tanz vermittelt aber auch
Lebensfreude. Einige Wirkformen des Tanzes werden im Folgenden naher
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beschrieben.

Aktivierung der Sinne

Die Sinneserfahrungen fuhren dazu, dass die Wahrnehmung und die
Handlungsfahigkeit aktiviert werden. Laut REICHEL (1999, 12) vertieft Tanz den
korperlich sinnlichen Eindruck und Ausdruck und damit die Erlebnisfahigkeit. Durch
den Drang schopferisch tatig zu sein, erdffnen sich dem Menschen die Welt der
Fantasie, Traume und Ideen und spornt zu Handlungsspielraumen an. (vgl. ebenda).
Tanzen ermoglicht dem Menschen, sein Inneres, seine Fantasien, Traume und

Ideen auszudrucken.

Beleben des Organismus

Seit der Industrialisierung haben sich die Aktivitdten des Alltags des Menschen
verandert. Bewegungsmangel ist die Folge. Bewegungsmangel beeinflusst die
seelische Verfassung des Menschen negativ (vgl. ebenda). Bewegung - und somit
auch der Tanz - tragt zum allgemeinen Wohlbefinden des Menschen bei. Tanz hat
dabei gegenuber anderen Bewegungsarten den Vorteil, dass er nicht auf einseitigen
Bewegungen beruht. Er soll ausgleichend zu den Alltagsaktivitaten wirken.

Nach REICHEL zeigt sich der innere Bewegungsantrieb dann, wenn eine einseitige
Tatigkeit stattgefunden hat, da der Korper von sich aus zur veranderten Bewegung
drangt, damit der Korper wieder in Fluss kommt. Sie meint auch, dass Stromen,
Schwingen und FlieRen die organischen Bewegungen im Korper selbst sind. Der
Bewegungsdrang gibt weiters den Impuls sich zu bewegen. Ferner hat die bewusste
Bewegung Einfluss auf die Korperfunktionen, wie z.B. die Muskelspannung und die
Organfunktionen. Umgekehrt kdénnen Emotionen hemmend oder belebend auf
Atmung, Muskeln, die Durchblutung u.a.m. wirken (vgl. REICHEL 1999, 12).

Forderung des Selbstbewusstseins

Laut REICHEL werden im Tanz Gefuhle symbolisiert und werden somit sichtbar und
begreifbar. Indem der Mensch mit seinen Kdérperbewegungen den Gefuhlen eine
Form gibt, kann er gleichzeitig Abstand davon bekommen. Dies ermdglicht ihm eine
Veranderung seiner Gefuhle (vgl. REICHEL 1999, 129).

,Kreativer Tanz verwendet vor allem die alltdgliche Kérpersprache und stellt so
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die Beziehung zwischen Tanz und dem normalen Alltagsverhalten wieder her.
Das Vertrauen zum eigenen Kérper kann dadurch wiedergewonnen werden und
so die wichtigste Basis fiir Selbstvertrauen bilden.” (REICHEL 1999, 12)

Vermittlung von Gemeinschaft

Der Mensch ist ein Wesen, das sich in der Gemeinschaft wohl fUhlt. Erst in der
Gemeinschaft kann es zu seiner Identitat finden. Bei der Improvisation in der Gruppe
tanzen die Menschen zum gleichen Rhythmus. Dieser stellt somit eine Verbindung
zwischen ihnen dar. Weiters kann in der Gruppenimprovisation im Tanz aufeinander
eingegangen werden.

Ferner hat der gemeinsame Ausdruck von Geflihlen einen heilenden Charakter, da
man sich von der Gemeinschaft mit Menschen, die in derselben oder ahnlichen
Stimmung sind, verstanden und nicht allein fuhlt.

Auch der Kreistanz drickt Gemeinschaft aus, bzw. fordert das Gemeinschaftsgefinhl.
Laut REICHEL (1999, 13) werden im Kreistanz Trennungsangste und
Geborgenheitsdefizite gelindert.

3.2 Das ganzheitliche Menschenbild in der Tanzpadagogik

Um das ganzheitliche Menschenbild in der Tanzpadagogik zu erlautern, soll im

Folgenden kurz auf die Ganzheitlichkeit im generellen Sinn eingegangen werden.

3.2.1 Der Begriff des ganzheitlichen Menschenbildes

FROHLICH (2003, 63) ist der Meinung, dass Ganzheitlichkeit sich groRtenteils
wissenschaftlicher Beschreibung entzieht, da der Pool aller nur denkbaren Faktoren
und Bestandteile, sowie deren wechselseitigen Beziehungen so umfangreich sind,
dass sie nicht erfasst werden kdnnen. Er weist auch darauf hin, dass es bei der
Ganzheitlichkeit kein hierarchisches System gibt. Es besteht jedoch eine
Gleichzeitigkeit, Gleichgewichtigkeit und Gleichwirklichkeit der Entwicklungsbereiche
(vgl. ebenda).
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Im Konzept des Menschenbildes soll neben dem ,Defekten” (GERBER 1996, 205)
auch das ,Intakte“ (ebenda) in Betracht gezogen werden. Das Prinzip des
ganzheitlichen Menschenbildes meint also auch im Menschen nicht nur die Defizite
zu sehen. Der Fokus der Pathogenese wird namlich nur auf das Kranke, ,Nicht -
Funktionierende® gerichtet, wohingegen aus der Sicht der Salutogenese die
gesunden Teile im Menschen gestarkt werden und die kranken, blockierenden
Widerstande aufgelést werden sollen (vgl. ebenda).

Weiters meint GERBER: ,,Wir betrachten den Menschen als eine Einheit aus Kérper,
Seele, Geist, der in einer Sozietét verankert, und durch ein weiteres Umgebungsfeld
in 6kologische Systeme eingebettet ist.” (GERBER 1996, 162) GERBER spricht
dabei von einer ,bio-psycho-geistig-soziale[n] Einheit Mensch®.

FROHLICH (2003, 64) ist wie GERBER der Auffassung, dass sich die Einzelbereiche
untereinander wechselseitig beeinflussen. Er ist der Meinung, dass sich die
jeweiligen Bereiche unmittelbar auf die anderen Bereiche auswirken. Sie stehen
auch bezogen auf das Ganze miteinander in Beziehung (vgl. GERBER 1996, 205).
Sie kdnnen als Systeme in Systemen angesehen werden und befinden sich standig
in einem flielRenden-schwingenden Austausch, in einem Vorgang, der nie endet (vgl.
ebenda). In ihrer Unterscheidbarkeit sind sie grundlegende Anteile des Menschen,
bei dem jede Einzelheit im Sinne einer ,durchgegliederten Ganzheit* von Bedeutung
ist (vgl. REINELT 1989 b, zit. n. GERBER 1996, 162). Laut GERBER zahlen zu
einem ganzheitlichen Menschenbild auRerdem auch Zeit, Raum, Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. Nach JASPERS (1973, zit. n. GERBER 1996, 162) gehort
das Ubersinnlich Transzendente, das Uber die Zukunft hinausgehende, das
Unerklarbare und Unverstandliche dazu. GERBER erachtet es hier als notwendig,
das jeweilige Verstandnis vom Menschen zu definieren, da es der Ausgang fur

weitere Inhalte ist.

39



3.2.2 Das ganzheitliche Menschenbild in der Tanzpadagogik

Zu den Entwicklungsbereichen des Menschen zihlen nach FROHLICH/HAUPT
(1993, zit. n. FROHLICH 2003, 64) Wahrnehmung, Sozialerfahrung, Kognition,
Kommunikation, Gefuhle, Kérpererfahrung und Bewegung.

Diese Bereiche werden auch in der Tanzpadagogik geschult. Darauf wird naher in
Kapitel 1.2.1.1 eingegangen. In der Tanzpadagogik wird auf den ganzen Menschen
und nicht nur auf Teilbereiche eingegangen. Der Mensch wird als ein Ganzes
gesehen. Korper, Geist und Seele werden als eine Einheit betrachtet. Es wird nicht
nur der Mensch mit seinen Defiziten gesehen, sondern auch das Intakte. Die
Tanzpadagogik wirkt auf den Menschen ganzheitlich, da durch die ganzen Aspekte,
die in der Tanzpadagogik vorkommen, die Entwicklung des ganzen Menschen
beeinflusst wird. Durch das Tanzen kann der Mensch zu einer Einheit seines Selbst

gelangen.

Auch KLEIN (1998) aufert sich zum ganzheitlichen Menschenbild. lhrer Meinung
nach lasst sich immer wieder erkennen, dass der Mensch erst dann zu einer sehr
befriedigenden und beglickenden Erfahrung mit sich selbst gelangt, wenn er sich mit
allen Aspekten seines Daseins erfasst und im Einklang mit diesem ist. Gelingt dies,
kann der Mensch, laut KLEIN, zu einer Einheit in seinem Korper gelangen, die mit
einem Empfinden der Harmonie verknupft ist. Zu einer inneren Erfullung und
Harmonie kann es dadurch kommen, wenn der Mensch sich ganzheitlich im Sinne
dieser Einheit erfahrt. Fir KLEIN gibt es drei zentrale Dimensionen dieser Einheit:
Der Mensch als psychosomatische Einheit (das holistische Prinzip), der Mensch als
gesellschaftliches Wesen und der Mensch als psychokosmische Einheit. (Vgl.
ebenda 28-32)

Wird von der Korper-Geist-Seele-Einheit ausgegangen, kann ein Ungleichgewicht,
bzw. eine Stérung im physischen Korper ausgeglichen und somit auch gleichzeitig
eine seelische Veranderung erwirkt werden (vgl. ebenda 48). Laut KLEIN (1998, 48)

ist diese Wechselwirkung eine der zentralen Grundlagen psychosomatischen
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Denkens. Die Erfahrungen, die der Mensch in der Bewegung und im Tanzen
sammelt, wirken sich nicht nur auf den Koérper, sondern auch auf dessen Geist und
dessen emotionalen Erleben aus.

Laut KLEIN ist die Erfahrung in der Kindheit, sich ganzheitlich wahrzunehmen und
sich selbst mit Selbstachtung und Selbstliebe zu begegnen, Basis fur ein gesundes
Selbstbewusstsein. Der Mensch bekommt gleichzeitig eine tief verankerte
Wahrnehmung fir seinen Wert und erhdlt dadurch einen inneren
Bewertungsmalstab in sich selbst und wird dadurch unabhangig von der Meinung
anderer. Laut Klein ist fur ein stabiles Selbst-Bewusstsein und Selbstwertgefuhl eine
genaue Vorstellung vom eigenen Korper-lch notwendig. (Vgl. KLEIN 1998, 42f)

Nach Klein (1998, 43) ist eine ausreichende Fursorge in der Kindheit von Noéten,
damit der Mensch zu seiner korperlichen ldentitat gelangt und es nicht zu einer

korperlichen Fragmentierung kommt.

Auch NEIRA-ZUGASTI (1987,17) ist der Ansicht, dass durch eine ganzheitliche
Ausrichtung der rhythmisch-musikalischen Erziehung die Bereiche des Kognitiven,

Motorischen und Affektiven immer zugleich im Tun aktiv und wirksam sind.

Da der Tanz und somit die Tanzpadagogik, wie erwahnt, ganzheitlich auf den
Menschen wirkt, hat sie auch einen positiven Einfluss auf den Menschen mit
Behinderung. Es wird dabei die Wahrnehmung durch die sinnlichen Erfahrungen
geschult und tragt in der Folge zur positiven Personlichkeitsentwicklung bei. Auf
welche Bereiche des Menschen die Tanzpadagogik im Einzelnen abzielt, wird im

Kapitel .2.1.2 dargestellt.

3.3 Integrative Tanzpadagogik

Um zu Tanzen, muss man kein Profi sein, man muss es nicht gelernt haben. Tanzen
kdnnen sowohl Menschen mit als auch Menschen ohne Behinderung. Um zu tanzen
muss man nicht einer bestimmten sozialen Schicht angehéren oder einen gewissen

Musikstil horen. Weiters muss man, um zu tanzen, nicht auf einem bestimmten
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Kontinent leben. Deshalb kann der Tanz zu Integration verwendet werden.

In der Integrativen Tanzpadagogik geht es darum, dass Menschen mit und ohne
Behinderung miteinander tanzen.

Sie lernen dabei sich bei den verschiedenen Aufgaben gegenseitig zu helfen,
aufeinander einzugehen und werden dadurch auf ihre gegenseitigen Bedurfnisse

aufmerksam und lernen sie zu berlcksichtigen.

Wie oben schon erwahnt, geht es bei der Tanzpadagogik, wie in allen Bereichen der
asthetischen Erziehung, um die Personlichkeitsentwicklung, d.h. um Wahrnehmung,
Gestaltung und den Wirkungsprozess.

Um die Wahrnehmung bei Menschen mit Down-Syndrom zu fordern, ist es
notwendig, dass ihnen vermehrt Angebote zur Sinneserfahrungen mit dem eigenen
Korper, aber auch mit der Umwelt gemacht werden. Laut DINOLD/ZANIN (1996, 28)
sollen diese Erfahrungen und Erlebnisse durch Beobachtung und Vergleich
Informationen fur eigene kulturelle Aktivitaten liefern, aber auch Ubergreifend auf die
Personlichkeitsentwicklung wirken.

Als Gestaltung wird eine bewusste Produktion oder Reproduktion in Form einer
kinstlerischen Aktivitat verstanden. ,Die persénliche Bedeutung der kreativen
Gestaltung liegt, durch persénliche Formung des Erfahrenen, in einer Bestétigung
des Wahrgenommenen und gleichzeitig in einer Anwendung des Erworbenen.”
(DINOLD/ZANIN 1996, 28) Laut DINOLD/ZANIN kann diese Fahigkeit, die Menschen
mit Behinderung oft nicht splren, durch die Hilfestellung eines Menschen ohne
Behinderung in Form von Anleitung oder Mitarbeit leichter erworben werden. Durch
diese unterschwellige FUhrung kann die innere Motivation des Menschen mit
Behinderung angesprochen und seine ihm unbewussten Bedurfnisse geweckt
werden. (Vgl. DINOLD/ZANIN 1996, 28)

Wenn es um die Wirkung geht, muss die Frage gestellt werden, wie was warum
wann auf wen wirkt. Es soll das Kulturbedirfnis des Menschen mit Behinderung
geweckt werden, d.h. die Gesamtheit des menschlichen Daseins, alle seine Formen,
Farben, Intensitaten, guten und schlechten Seiten erfahrbar und erlebbar gemacht
werden und eine bestimmte Wertzuteilung, um eine Einordnung in unser

traditionelles Kulturbewusstsein moglich zu machen. Die Wirkung spricht sowohl
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kognitive, als auch affektive Bereiche des Einzelnen oder der verschiedenen
Gruppierungen an. (Vgl. DINOLD/ZANIN 1996, 28)

Bei Menschen mit Behinderung sollte so auch die Neugier auf Kultur, u.a. auf das
Tanzen geweckt, werden. Es wird hier die Forderung laut, dass Kultur allen
Menschen, also auch Menschen mit Behinderung, zuerkannt wird und dass ihrem
Anspruch an Kultur nachgekommen wird.

Die integrative Tanzpadagogik bietet Menschen mit und ohne Behinderung die
Moglichkeit in einer Gruppe zu tanzen und versucht somit u.a. den Menschen mit
Behinderung in Bezug auf die asthetische Erziehung und dem Anspruch auf Kultur

und somit auf die Personlichkeitsentwicklung gerecht zu werden.

3.4 Tanztherapie

,Dort wo Kunst ist, ist auch immer Therapie vorhanden. Wo Therapie ist, ist nicht
immer Kunst vorhanden.” (RADTKE, Peter)

Als Begrinderinnen der Tanztherapie in Amerika gelten folgende finf Personen:
Franziska BOAS, Marian CHACE, Liljan ESPENAK, Mary WHITEHOUSE und Trudi
SCHOORP (vgl. PETER-BOLAENDER 1992, 199).

Die starksten Anregungen zur Tanztherapie kommen aus dem US-amerikanischen
Modern Dance der vierziger Jahre des letzten Jahrhunderts. Dieser Ausdruckstanz
wird barful® mit direktem Bodenkontakt ausgefuhrt. Die ursprungliche Kraft dieses
Tanzes ist die Ausschopfung des inneren Ichs, die Veraulierlichung und Gestaltung
des Gefuhlserlebnisses oder Seelenzustandes, an dem es zur Selbstanalyse, zu
einem Sich-fallen-lassen in seine eigenen Probleme kommt. (Vgl. SORELL 1983, 58)
Es gibt verschiedene Konzepte der Tanztherapie, da die Tanztherapeuten ihre
Theorien individuell entwickelten (vgl. EDERER 2005, 145). Die American Dance
Therapie Association (ADTA) definiert ihr Ziel wie folgt: ,Die Tanztherapie ist eine
psychotherapeutische Verwendung von Bewegung als Prozel3 [sic!l], der die
psychische und physische Integration des Individuums zum Ziel hat.” (PETER-
BOLAENDER 1992, 199)

~Schon seit jeher lag die heilende Kraft des Tanzens im urspriinglichen
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Selbstausdruck und der zwischenmenschlichen Begegnung in der Gemeinschaft.”
(KLEIN 1998, 25) KLEIN unterstreicht hier zwei heilende Bereiche, die sich im Tanz
vereinen lassen: namlich sich selbst ausdrucken zu koénnen und sich in der
Gemeinschaft zu begegnen.
In der Tanztherapie wird diese heilende Wirkung bewusst eingesetzt. Dabei ist nicht
die Erlangung festgelegter tanzerischer Formen das Ziel, sondern die
eigenschdpferische, authentische Bewegung (vgl. KLEIN 1998, 25). Laut KLEIN hat
der Tanz in seiner Funktion als lebenssteigernd und ausdrucksfordernd einen
wesentlichen Stellenwert auf dem padagogisch-prophylaktischen Gebiet.
,Die Tanztherapie zeigt dem Menschen Wege zu einem befreienden
Selbstausdruck und einem tieferen Selbstversténdnis auf, um ihn letztendlich in
seiner speziellen Lebenssituation zu stdrken bzw. handlungsféhig zu machen.
Ziel ist die eigenverantwortliche und kreative Auseinandersetzung des
Menschen mit sich selbst und seiner Umwelt.” (KLEIN 1998, 25)

Im Folgenden werden die grundlegenden Merkmale der Tanztherapie aufgezeigt:

Die Tanztherapie basiert auf einem ganzheitlichen Menschenbild. Nach KLEIN wird
uber die Tanztherapie der Mensch nicht nur in seinem korperlichen, sondern auch in
seinem emotionalen und geistigen Erleben angesprochen. Die Annahme der Korper-
Geist-Seele-Einheit gesteht auch der verstandesmafigen, kognitiven Verarbeitung
des Tanzerlebens im aufarbeitenden Gesprach ihre Bedeutung zu (vgl. ebenda).
Durch das neue Koérperbewusstsein bekommt das Individuum gréfRere Moglichkeiten
seine Situation intellektuell zu erfassen, zu verarbeiten und verbal zu artikulieren (vgl.
ebenda). Diese Annahme KLEIN's stimmt mit der von GERBER/REINELT Uberein
(vgl. I.1). Denn auch sie sehen in ihrer Metatheorie “Spuren — Fuhlen - Denken” den
Zusammenhang zwischen der korperlichen Wahrnehmung, dem Fuhlen und dem
Denken.

Die Tanztherapie geht von den gesunden Anteilen des Menschen aus (vgl. KLEIN
1998, 25).

Laut KLEIN (1998, 26) kommt der Mensch durch den Tanz mit bewussten und
unbewussten Anteilen seiner Personlichkeit in Verbindung, lernt diese sowohl

kennen, als auch akzeptieren. Weiters kann er seine Erlebnisse vor dem Hintergrund
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seiner personlichen Lebensgeschichte aufarbeiten (vgl. ebenda).
,Der Mensch fligt die verschiedenen 'Mosaiksteine' seines Erlebens zu
darstellbaren Ganzen zusammen. Durch diese Ausgestaltung gewinnt er an
Kontrolle lber seine Gefiihlswelt. Die inneren Geflihlsinhalte bekommen eine
aullerlich sichtbare Form, wodurch der Mensch sich nicht mehr nur beobachtet,
sondern seine Wahrnehmung in aktives Handeln umsetzt. Dadurch lernt er, sich
selbst mit all seinen unterschiedlichen Anteilen als Einheit zu begreifen und

gelangt zu einer Integration seiner Gesamtpersénlichkeit.” (KLEIN 1998, 26)

Anwendungsgebiete der Tanztherapie

Die Tanztherapie wird in psychiatrisch-psychotherapeutischen und klinischen
Einrichtungen, in psychologisch-medizinischen Praxen, in Sonderschulen,
Kindergarten, Schulen, Rehabilitationszentren und Seniorenheime angewandt.

Die Tanztherapie kann als Einzeltherapie, aber auch als Gruppentherapie erfolgen.

3.5 Tanz, Musik und Sprache

Tanz, Musik und Sprache kénnen in ausgewogener Form miteinander verbunden
werden. Laut HASELBACH (1975, 19) erfahrt die Sprache in ihrer Beziehung zum
Tanz eine Veranderung. Die Worte werden zum Tanz und zu rhythmischen,
akzentuierten Bewegung in ihrer Lange so gewahlt, dass eine Ubereinstimmung des
Rhythmus in Sprache und Bewegung entsteht. Im Theater und in der Tanzmusik

treffen sich Tanz, Musik und Sprache in der Gegenwart.

3.6 Zusammenfassung

Beim Tanzen lernt der Mensch sich selbst, seine eigenen Grenzen, aber auch die
Umwelt kennen. Weiters kann er sich durch den Tanz ausdriucken. Die
Tanzpadagogik wurde von LABAN begrundet. Er entwickelte die drei Theorieansatze:
Labanotation, Raumharmonielehre und Antriebslehre. LABAN hat fur die
Tanzpadagogen Grund-Bewegungsthemen vorgeschlagen, bei denen es v.a. um
Bewegung, Raum, Zeit, Selbsterfahrung, Korpererfahrung und soziale Erfahrung
geht. LABAN sient in der Tanzpadagogik eine  Moglichkeit der

Personlichkeitsentwicklung. Die Tanzpadagogik dient dazu, unterschiedliche
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Bewegungsmoglichkeiten des eigenen Korpers erfahrbar zu machen, zur Steigerung
der Konzentration, zur Orientierung und Entwicklung eines Raumgefihls, zur
Entwicklung der Koordination, zu Sinnesschulung, zum Training des Gedachtnisses
und zur Steigerung des Reaktionsverhaltens. Weiters wird das soziale Verhalten
geschult, sowie die Kommunikation und Kreativitat angeregt. Sie tragt des Weiteren
zur Differenzierung und Individualisierung bei. Ferner kann die Tanzpadagogik eine
Hilfe fir gehemmte und Ubermotorische Kinder darstellen. Begriffsbildung,
sprachliche Forderung, Kritikfahigkeit und Stilempfinden sind weitere Bildungsinhalte
der Tanzpadagogik.

Die Tanzpadagogik wirkt ganzheitlich auf den Menschen, da der Mensch als Ganzes
betrachtet wird. Kérper, Geist und Seele werden als eine Einheit betrachtet.

Bei der integrativen Tanzpadagogik geht es darum, dass Menschen mit und ohne
Behinderung tanzen.

Die Tanztherapie ermoglicht es den Menschen sich durch den Tanz selbst
auszudriicken. Uber die Tanztherapie wird der Mensch nicht nur in seinem
korperlichen, sondern auch in seinem emotionalen und geistigen Erleben

angesprochen.
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Il Neuropsychologische Entwicklung

In diesem Kapitel wird der positive Einfluss der Tanzpadagogik auf die
Personlichkeitsentwicklung dargestellt. Dabei werden zuerst die Stufen der
Psychogenese nach Jean PIAGET aufgezeigt. Daraufhin wird auf die
neuropsychologischen Erkenntnisse im Zusammenhang mit Rhythmus, Musik und
Tanz eingegangen, wobei die Neuroplastizitit des Gehirns beschrieben, die
Auswirkungen innerer Bilder im Bezug auf Musik erklart und der Zusammenhang
zwischen Rhythmus Bewegung und Gedachtnis aufgezeigt werden. Bei letzterem
wird auf die verschiedenen Arten von Gedachtnis eingegangen und die Bedeutung
mit dem Umgang von Defiziten im Gehirn aufgezeigt.

Es wird daraufhin der Einfluss von Rhythmus, Musik, Tanz und Bewegung auf die
neuropsychologische Entwicklung genauer erlautert. Im Hinblick auf Rhythmus wird
vor allem dessen Einfluss auf das menschliche Leben beschrieben, sowie dessen
Wichtigkeit fir die Sonder- und Heilpadagogik.

Im Zusammenhang mit Rhythmus wird auch auf die Rhythmik eingegangen. Hierbei
werden deren Ganzheitlichkeit, Ziele, Wesensmerkmale, Mittel und deren Einfluss
auf Menschen mit geistiger Behinderung beschrieben.

Weiters wird das Thema ,Bewegung und Tanz und neuropsychologische
Entwicklung® erortert. Hierbei werden die Bedeutungsebenen von Bewegung, der
Zusammenhang von Bewegung und Sinneserfahrung und der Gestaltkreis erlautert.
Weiters wird die Bewegungserfahrung zur Entfaltung des Ich-Geflhls behandelt,
sowie Bewegung und Rhythmus in Zusammenhang mit geistiger Behinderung
dargestellt. Ferner wird die Kreativitat in Verbindung mit dem Tanz beleuchtet.

In Bezug auf die Musik wird zuerst auf den Begriff und auf das Wesen eingegangen.
Weiters werden das Zustandekommen der Musik in den Gehdrgangen und die
Auswirkung der Musik auf Sauglinge, Kinder und Menschen mit und ohne
Behinderungen beschrieben. Dabei wird auch der Zusammenhang zwischen
Gehirnfunktionen und Musik erklart. Ein weiteres Thema, das in Verbindung mit

Musik diskutiert wird, ist Musik als Heilung.
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1 Personlichkeitsentwicklung nach PIAGET

Um zu zeigen, dass die Tanzpadagogik die Personlichkeitsentwicklung positiv
beeinflusst, wird im Folgenden kurz auf die Personlichkeitsentwicklung nach PIAGET
eingegangen.

Bei Menschen mit geistiger Behinderung, wie. z.B. bei Menschen mit Down-Syndrom
kann nicht von einem Normbegriff in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung

gesprochen werden, da deren Entwicklung von der ,Norm“ abweicht.

1.1 Die Stufen der Psychogenese nach Jean PIAGET

Der Schweizer Entwicklungspsychologe Jean PIAGET hat die Fahigkeiten des
Kindes und die Strukturen seines Erkennens untersucht (vgl. SCHARLAU 1996, 31-
61):

Piaget teilt die geistige Entwicklung des Kindes in folgende drei bzw. vier
Entwicklungsstufen ein:
1. sensomotorische Entwicklungsstufe,
2. konkretoperationale Entwicklungsstufe (je nach Werk ist (Frih-oder Spatwerk
PIAGETs) diese Phase in die praoperationale und im engeren Sinne
konkretoperationale Stufe geteilt)

3. formaloperationalisierte Entwicklungsstufe.

Im Folgenden werden diese Entwicklungsstufen kurz erlautert:

Die sensomotorische Stufe

Die sensomotorische Phase beschreibt die Zeit von der Geburt des Sauglings bis
zum Alter von 1 2 oder zwei Jahren. Der Begriff ,Sensomotorik® wird deshalb fur
diese Entwicklungsphase benutzt, da fur das Kind in diesem Alter Bewegungen und
Wahrnehmungen basal sind. Denken und Sprache fehlen nahezu.

Das Kind ist am Anfang nicht in der Lage sich selbst von der Aullenwelt zu
differenzieren. Es hat kein Bewusstsein von sich selbst und ist nur auf seinen

eigenen Korper fokussiert.
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In der sensomotorischen Phase gelangt das Kind durch einen aktiven Aufbau zur
Vorstellung davon, dass es Gegenstande gibt, die unabhangig von ihm existieren. Es
fangt weiters an, zwischen sich und der AuRenwelt zu unterscheiden und sich im

auleren Raum einzuordnen.

PIAGET teilt die sensomotirsche Entwicklungsstufe in weitere sechs Stadien ein:

1. Stadium: Dieses Stadium ist von der Ubung angeborener Reflexe bestimmt. Zur
Beschreibung der angeborenen Reflexausstattung des Sauglings bedient er sich des
Begriffs ,Schema“, das eine allgemeine Struktur der Handlung ist, der auf
unterschiedliche Begebenheiten angewandt werden kann. Die verschiedenen
Schemata sind nicht nur struktureller Natur, sondern bestehen auch aus einer
dynamischen Eigenschaft, denn sie treiben von sich aus an, angewandt zu werden.
Dies wird bei PIAGET auch funktionale oder reproduktive Assimilation genannt. Am
Beispiel des Saugschematas bedeutet dies, dass der Saugling seinen Saugreflex
ubt, wenn er z.B. ohne hungrig zu sein, an einem Kissen oder einem Finger saugt. Ist
der Saugling hungrig, saugt er nur kurz an einem Finger, o.a. gleich und intensiv an
der Brustwarze, da er diese wieder erkennt.

2. Stadium: Dieses Stadium tritt bei einem Saugling im Alter von ein bis vier Monaten
auf und bringt elementare Gewohnheiten zum Ausdruck. PIAGET und BALDWIN
bezeichnen diese Gewohnheiten auch als primare Zirkularreaktion. Das zuerst
zufallige Nuckeln am Daumen wird als angenehm empfunden und aufgrund dessen
immer wieder wiederholt und zur Gewohnheit. Die Reflexe werden durch
Gewohnheiten aufgebaut und integriert.

3. Stadium: Es kennzeichnet die Schwelle zur Intelligenz. Das Kind wendet nun
Mittel oder Methoden an, um Effekte, die aufgrund einer Tat, oder durch sonstiges
Einsetzen eines Mittels oder einer Methode ausgelost worden sind, und die es
zufallig entdeckt hat, herbei zu flhren. In dieser Phase sind die
Koordinationsleistungen und die auftretenden gegenseitigen Assimilationen von Seh-
und Greifschemata besonders wichtig. Der Saugling lernt in diesem Stadium der
Hand mit dem Blick zu folgen und umgekehrt.

4. Stadium: Die Merkmale dieses im Alter von acht bis zwolf Monaten auftretenden
Stadiums sind das Auftreten von Koordinationen sekundarer Verhaltensschemata in

Mittel-zum-Zweck-Beziehungen. Das Kind wendet die bekannten Gewohnheiten
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auf neue Begebenheiten an. Es fangt weiters an, Gegenstande zu erkunden. Das
Kind ist in der Lage Dinge zu verschieben, wenn sie im Weg stehen. Es kann
unterschiedliche sekundare Zirkularreaktionen auf neue Gegenstande einsetzen.
PIAGET bezeichnet dies als praktische Intelligenz, da hier mit Absicht gewisse Mittel
angewandt werden, um bestimmte Ziele zu erreichen.

5. Stadium: Diese vom ersten bis zum Alter von 18 Monaten stattfindende Phase wird
von dem Erwachenden Interesse fiir Neues bestimmt. Das Kind erforscht Neues,
wie z.B. die Klange bestimmter Gegenstande, wenn auf unterschiedliche Weise
gegen sie geschlagen wird. PIAGET bezeichnet diese als tertiare Zirkularreaktionen,
die wiederum auf sekundare Gewohnheiten beruhen. Diese werden integriert und
aktiv variiert.

6. Stadium: Es findet zwischen dem Alter von 18 bis 24 Monaten statt und zeigt die
Vollendung der Sensomotorik und den beginnenden Ubergang auf die folgende
Stufe auf. Es wird durch erstes einsichtiges Erfinden bestimmt. In dieser Phase wird
ein Problem durch einfache geistige Kombination von Schemata gel6st. Dies ist der

Anfang der Vorstellung, die das Merkmal fur die praoperationale Stufe ist.

Ferner ist nach PIAGET in dieser Phase das permanente Objekt grundlegend, da
weitere Entwicklungen darauf aufgebaut werden. Dadurch gelangt das Kind zu
physikalischen und erkenntnistheoretischen Objektbegriffen, die eine Substruktur der

folgenden geistigen Entwicklung darstellen.

In der sensomotorischen Phase kommt es zu einem Aufbau aller grundlegenden
Strukturen des Erkennens im Ansatz: ein Verstandnis von Ich und AulRenwelt, von
Objekten, Konzepten von Raum, Zeit und Kausalitat, sowie Vorbegriffe von Klassen

und Relation.

Die praoperationale Stufe

Sie findet im Alter von zwei bis sieben Jahren statt. Diese Phase wird besonders
durch das Auftreten der semiotischen Funktion gekennzeichnet, also der Fahigkeit,
etwas durch ein Symbol oder Zeichen darzustellen. In dieser Phase erkennen die
Kinder leblosen Gegenstanden Leben, Absichten und Bewusstsein zu. Weiters sind

die Kinder nicht in der Lage sich in andere Menschen hineinzuversetzen. In dieser
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Stufe des Egozentrismus benutzen die Kinder oft Pronomen und
Demonstrativpronomen, die sich auf ihre eigene Perspektive beziehen.

Die semiotische Funktion ist die Fertigkeit ein Ereignis, eine Situation und ein Ding
durch etwas anderes abzubilden. Individuelle Symbole, die ahnlich mit dem
Abgebildeten sind, und konventionelle kollektive Zeichen oder Zeichensysteme
werden hierbei benutzt. In Zusammenhang mit dieser Verinnerlichung geht die
Intelligenz des Kindes Schritt fir Schritt von der Handlung zum Denken tber.

Beim symbolischen Spiel tut das Kind ,nur so als ob“. Das bedeutet, dass das Kind
z.B. nur so tut, als ob es traurig sei, es in Wirklichkeit aber nicht ist. Dieses Verhalten
bewirkt, dass Ereignisse durch spielerisches Wiederholen kennengelernt werden
kénnen. Weiters haben sie eine ausgleichende affektive Wirkung.

Das innere Bild bzw. die Vorstellung liegt der aktiven Leistung des Kindes zu Grunde.
Die sprachlichen Fahigkeiten sind Ausdruck oder Ergebnis der geistigen Entwicklung

des Kindes.

PIAGET unterscheidet in dieser praoperationalen Phase zwei weitere Stufen:

Die Phase des symbolischen Denkens: Sie findet im Alter von zwei bis vier Jahren
statt. Das Kind erlangt die Fahigkeit, einzelne Schemata innerlich zu reprasentieren.
Dabei benutzt es individuelle Symbole und seltener kollektive Zeichen. Es werden in
diesem Stadium Bezeichnungen gebildet, die sich zwischen dem Allgemeinen und
dem Besonderen befinden.

Die ersten Anzeichen logischer Fahigkeiten des Kindes lassen sich durch den
Schluss vom Einzelfall auf den Einzelfall feststellen. Dies wird Transduktion genannt.
Das zweite Stadium der praoperationalen Stufe wird als die des anschaulichen
Denkens bezeichnet und kommt im Alter von vier bis sieben Jahren zum Tragen. Es
findet eine Dezentrierungsbewegung statt. Trotz der logischen Moéglichkeiten ist das
Denken des Kindes mehr am Anschaulichen orientiert.

Das praoperationale Denken wird als eine Zwischenstufe auf der Ebene des
Objektverstandnisses gesehen.

Die praoperationale Phase ist ein konstruktiver, aktiver und integrierender Vorgang.
Es werden neue verinnerlichte Handlungsschemata aufgebaut und ein neues, bzw.

verandertes und erweitertes Weltbild erlangt.
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Die konkretoperationale Stufe

Diese Phase reicht von acht bis zwdlf Jahren und beschreibt eine weitere Etappe des
Ubergangs der Intelligenz von der Handlung zum Denken. Die Entwicklung zur
Verinnerlichung, die mit dem zum Vorschein kommen der semiotischen Funktion
angefangen hat, wird weitergefuhrt. Das Kind ist nun in der Lage, sich Aspekte der
aulleren Realitat und des eigenen Agierens denkend vorzustellen und sie zu
verstehen. Ferner kommt es mehr und mehr zu einer Dezentrierung der teilweise
sehr auf die eigene Perspektive bezogenen Vorstellung der praoperationalen Phase.

Das Denken dieser Stufe ist von den konkreten Operationen gekennzeichnet. Dabei
werden unter Operationen verinnerlichte Handlungen verstanden, die in der
Wirklichkeit nicht ausgeflhrt werden mussen, sondern nur im Denken stattfinden und
auf komplexe und dynamische Aspekte Bezug nehmen.

Es wird innerhalb der verinnerlichten Handlungen zwischen formalen und konkreten
Operationen unterschieden.

Ein Merkmal der konkreten Operationen ist die Reversibilitat, d.h., die Mdglichkeit der
systematischen Umkehr von Handlungen und die Rickkehr zum Ausgangspunkt.

Die Dezentrierung der Vorstellungen ist eine weitere Funktion des
konkretoperationaliserten Denkens.

Weiters verstehen Kinder ab einem Alter von sieben Jahren, dass das Haus, das sich
auf dem Weg zur Schule auf der linken Seite befindet, auf dem Ruckweg auf der
rechten Seite stehen wird.

Das Kind baut die (proto-)physikalischen Begriffe von Massen-, Gewichts- und
Volumenvarianz auf, sowie den Begriff der natlrlichen Zahl, die mathematischen
Begriffe der Klasse, der Ordnung u.a.

Auch in dieser Phase ist es wichtig, dass die Prozesse nur durch Aktivitat und

Integration vonstatten gehen konnen.

Die formaloperationale Stufe

Diese Phase, in der der Ubergang vom Handeln zum Denken abgeschlossen wird,
dauert von zwolf bis vierzehn Jahren. Der Ubergang von Handeln und Denken
charakterisiert laut PIAGET die ganze Entwicklung des Kindes. Der Jugendliche hat
nun die Fahigkeit abstrakt zu denken, bewusst zu einer Erkenntnis zu gelangen,

Theorien Uber die Welt zu ersinnen, Uber ihre Mdoglichkeiten nachzudenken und
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Phanomene auf wissenschaftliche Weise zu erlautern. Er ist in der Lage aus
Ableitungen von Aussagen, andere Aussagen zu tatigen und gultige Schllsse daraus
zu ziehen. Weiters hat er die Fahigkeit zu experimentieren und seine theoretischen
Annahmen Uber die Realitat zu Uberprifen. Das formaloperationalisierte Denken ist
durch die Fahigkeit zur Wissenschaftlichkeit bestimmt.

Die formaloperationalisierte Intelligenz gebraucht die konkreten Operationen als
Material und konstruiert Operationen zweiter Ordnung. Rechnen, Zahlen und die
Bildung von Klassen ist jetzt moglich. Das Denken ist nun frei von den
Einschrankungen der anderen Stufen. Es kommt zur letzten basalen Dezentrierung
in der kindlichen Entwicklung.

Das Verstandnis komplexer physikalischer Begriffe, wie etwa die Dichte, die
Geschwindigkeit, oder die Kraft. Die Jugendlichen konstruieren hier auf den bereits
entwickelten Konzepten neue Begriffe, die aber in groRerem Malde
wissenschaftlicher sind.

PIAGET weist darauf hin, dass die Entwicklung nur durch aktives Handeln, durch
aktive Beschaftigung mit der Umwelt, vonstatten gehen kann. Der Jugendliche
entwickelt in aktiven Vorgangen neue Begriffe, Fahigkeiten u.a., welche auf den
Elementen der vorangegangenen Phasen aufbauen und diese integrieren.

Nach PIAGET sind die sozialen, affektiven und kognitiven Prozesse nicht
voneinander trennbare Aspekte des Verhaltens. Sie sind im Ganzen gesehen

denselben Mechanismen und Strukturen der Entwicklung unterworfen.
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2 Rhythmus, Musik und Tanz im Rahmen des Basiskonzeptes

Was daflr verantwortlich ist, dass Menschen in verschiedenen Situationen anders
reagieren als andere, oder dass sie ihr Leben in unterschiedlichen Arten und Weisen
fuhren, wird versucht im Folgenden zu erklaren. In diesem Kapitel wird darauf
Ubergegangen die Bedeutung, die dem Rhythmus, der Musik und dem Tanz

zukommt, zu erlautern.

2.1 Neuropsychologische Erkenntnisse im Zusammenhang mit Rhythmus,

Musik und Tanz

Haufig sind einige Kinder talentierter im Auslben irgendeiner Sportart, im Spielen
eines Musikinstrumentes, in einem bestimmten Schulfach usw., als deren
gleichaltrige Kollegen. Ist ein Elternteil zufallig in diesem Bereich, in dem das Kind
grolRes Talent zeigt, tatig oder begabt, so wird dem Kind oft nachgesagt, dass es die
Gene des jeweiligen Elternteils geerbt hat. Daraus lasst sich schlief3en, dass das
Talent flr ein gewisses Kodnnen vererbbar ist. Menschen kdnnen verschiedene
Anlagen fir bestimmte Fahigkeiten haben. Was sich aus diesen entwickelt, hangt

jedoch von den entsprechenden Entwicklungsbedingungen ab.

2.1.1 Die Neuroplastizitat des Gehirns

Das Gehirn ist sehr komplex. Es ist nach der Geburt nicht fertig ausgebildet. Es hat
ein grol3es Potenzial, das durch dessen Nutzung sichtbar wird.

HUTHER meint in seiner DVD mit dem Titel ,Brainwash — Eine Einfiihrung in die
Neurobiologie fur Padagogen, Therapeuten und Lehrer (2006), dass das Gehirn ein
lebendiges Organ ist, das sich an die Nutzungsbedingungen anpasst.

In seinen Erlduterungen verweist er auf eine Falschannahme eines tber 100 Jahre
lang gultig gewesenen Modells der Hirnentwicklung, das er als ,lineares Modell®
bezeichnet. Dieses Modell, das seiner Meinung nach auch als Modell des
Maschinenzeitalters betitelt werden kann, besteht aus unreifen Verschaltungen, die
einen irreversiblen Reifungsprozess durchlaufen, der durch genetische Programme

gelenkt wird. So entsteht ein fertiges Hirn mit vernetzten Verschaltungen. Laut
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diesem Modell wird das nun fertige Gehirn benutzt und funktioniert nach und nach
immer weniger. (Vgl. HUTHER 2006)

Vor etwa 14 Jahren wurde ein neues Modell entwickelt, welches als ,dynamisches
Modell* bezeichnet wird. Laut diesem Modell gibt es im Gehirn einfache
Verschaltungen, aus denen hochkomplexere entstehen kdnnen, falls stabilisierende
Einflisse vorhanden sind. Weiters kdénnen diese hochkomplexen Verschaltungen
durch Destabilisatoren wieder vereinfacht werden. (Vgl. ebenda)

Zu diesen Einflussen gehoren verschiedene Wahrnehmungen und Sinneseindricke,

durch die die Struktur des Gehirns standig verandert wird.

Laut HUTHER (2005, 73f) gehort die Fahigkeit zur Wahrnehmung zu den
Grundeigenschaften aller Lebewesen. Das Gehirn bzw. dessen Struktur wird
aufgrund der verschiedenen Wahrnehmungen und Sinneseindricke standig
verandert. Dadurch, dass jeder Mensch andere Erfahrungen macht, sieht jedes
Gehirn anders aus. Aufgrund seiner Plastizitat passt es sich an Bedingungen und
Gegebenheiten der Umgebung das ganze Leben lang an (vgl. SPITZER 2003, 174).
Durch die verschiedenartige Nutzung des Gehirns konnen die jeweiligen neuronalen
Netzwerke verandert werden. Dies geschieht indem ein Impuls zu einer Synapse -
das ist die Verbindung zwischen den Nervenzellen - gelangt. Dabei werden die
Informationen, die von aullen kommen, als Impulse auf die Synapsen Ubertragen.
Jene Verschaltungen, die besonders haufig beansprucht werden, werden immer
mehr erweitert und verstarkt, jene die sehr wenig oder gar nicht benutzt werden,
bleiben entweder gleich oder verkimmern. Werden bestimmte Aufgaben besonders
haufig bewaltigt, oder ahnliche Erfahrungen immer wieder gemacht, verstarken sich
die jeweiligen Synapsen. Die Erfahrungen, die der Mensch macht, manifestieren sich
in den Synapsen. Die beanspruchten neuronalen Netzwerke kdénnen dadurch grofier
und komplexer werden. Aufgrund dessen wird seine innere Organisation immer mehr
an die von ihm geforderten Leistungen angepasst (vgl. HUTHER 2001, 98). Die
Feinstruktur des Gehirns andert sich somit in Abhangigkeit davon, was mit ihm
gemacht wird. Laut SPITZER nennt man die Anpassungsvorgange im
Zentralnervensystem an die Lebenserfahrung eines Lebewesens ,Neuroplastizitat®.
(Siehe dazu auch SPITZER 2003, 174)

Deshalb sind die GroRen der verschiedenen Synapsen auch unterschiedlich. Das
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Kind muss in verschiedenen Bereichen gefdrdert werden, um sich entfalten zu
konnen. Je alter der Mensch wird, umso mehr nimmt die Lerngeschwindigkeit ab.
Weiters ist frihes Lernen wichtig, da dadurch festgelegt wird, wie viel
Verarbeitungskapazitat wofur angelegt wird.
Die gemachten Erfahrungen eines Menschen sind somit in seinem Gehirn
verwurzelt. Durch sie werden die jeweiligen Erwartungen konstruiert. Ferner haben
diese Erfahrungen auch damit zu tun, wie auf Ereignisse oder Menschen reagiert
wird, bzw. wie das Erlebte aufgenommen und beurteilt wird. Der Mensch bendtigt
Entwicklungsbedingungen, die es ihm ermdglichen, seine genetischen
Veranlagungen auszuschdpfen und die damit verbundenen Synapsen zu verstarken.
,Was aus einem solch plastischen lernfdhigen Gehirn wird, ob die ihm
innewohnenden MGéglichkeiten zur Ausbildung komplexer Verschaltungsmuster
genutzt werden kbnnen, hdngt eben ganz entscheidend von den Bedingungen
ab, in die ein Mensch hineingeboren wird und unter denen er sein Leben zu
gestalten hat.“(HUTHER 2001, 63)
Daraus kann geschlossen werden, dass die Entwicklung des Gehirns und somit die
Entwicklung des Menschen davon abhangt, in welchen Bereichen es mehr oder
weniger aktiviert wird, d.h. inwiefern es in den jeweiligen Bereichen stimuliert oder
eben nicht stimuliert wird. Dabei spielen die Kultur und das Milieu, in die der Mensch

hineinwachst, eine wesentliche Rolle.

Laut HUTHER (2006) soll das Gehirn nicht einseitig, sondern auf mdglichst
komplexe Weise genutzt werden. Um kreativ zu sein, mussen verschiedene
Bereiche des Gehirns aktiviert werden. Durch die Inanspruchnahme verschiedener
Bereiche des Gehirns kdnnen sich daraus kreative Ideen entwickeln. Werden nicht
verbundene Erregungsmuster miteinander verbunden, entsteht Kreativitat. (Vgl.
HUTHER 2006)

SPITZER (2006, 66) weist darauf hin, dass, wenn ein Kind mit dem Gitarren- oder
Geigenspiel beginnt (wobei es mit den Fingern der linken Hand regelmafRig ubt,
genau zu tasten), es als Erwachsener einige Zentimeter mehr Platz im Gehirn fir die
Finger der linken Hand hat. SPITZER macht in seinem Horspiel ,Mozarts

Geistesblitze” (2006) deutlich, dass auch Mozart, dem ein Genie nachgesagt wird,
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seine Genialitat nicht zum Vorschein hatte bringen kénnen, wenn ihm sein Vater
nicht die Moglichkeit gegeben hatte, sich musikalisch zu betatigen. Dieses Beispiel
untermauert, dass kontinuierliche Férderung des Kindes einen grof3en Stellenwert in
der Entwicklung einnimmt. Dabei ist es wichtig, die verschiedenen Ubungen immer
wieder zu wiederholen, denn so kdnnen sich die Synapsen andern. Dies bedeutet,
wenn ein Kind die Veranlagung eines Elternteils in Bezug auf irgendeinen Bereich
geerbt hat, diese Veranlagung jedoch nicht genutzt wird, sich diese nicht entfalten
kann und verkimmert. Denn nur durch stetige Wiederholung bleiben bestimmte
Vorgange im Gehirn verankert. Eine standige Wiederholung findet sich z.B. beim
Rhythmus oder beim Tanzen lernen wieder.
SPITZER (2006, 66) betont, dass nur die aufmerksame und zugewandte
Verarbeitung von Erfahrungen Spuren im Gehirn hinterlasst. Daraus kann
geschlossen werden, dass z.B. Musik, die beilaufig abgespielt wird, zu der nicht
angeregt wird, zu ihr zu tanzen, sich zu bewegen, oder sich auf sie einzulassen,
nicht wirklich zur Veranderung im Gehirn beitragt. Dies bestatigt auch NEIRA-
ZUGASTI (1987, 15), denn ihrer Meinung nach werden basale Lernprozesse, die
den kognitiven gemeinsam mit dem gemduthaften Bereich vergrofern, durch das
Erleben der Umwelt durch die unmittelbare Sinneserfahrung, durch eigenes Tun
hervorgerufen. Erst wenn die Umwelt selbst erfahren wird, der Mensch selbst aktiv in
der Umwelt involviert ist, kann Lernen wirklich stattfinden. Erst wenn der Mensch
angeregt wird, selbst etwas zu erleben, selbst Musik zu machen, zu tanzen o0.4.,
kénnen diese basalen Lernprozesse zu Stande kommen. GERBER (1991, 38) meint
dazu, dass die Erfahrungen des Menschen primar sinnlicher Natur sind und dass
sich der Mensch und sein Umfeld vorwiegend durch den Leib erfahrt. Das Spuren
und Empfinden werden als leibnaheste Erlebnisqualitaten bezeichnet (vgl. ebenda).
,Hat der S&ugling geniigend Gelegenheit, im spirenden Tun sich selbst zu
begreifen, und erfdhrt er sich auch ausreichend durch liebevolles,
mitmenschliches Behandeln, erfolgt eine Beseelung seines Koérpers, jener ganz
konkret-fleischlichen, flihlbaren Dimension menschlicher Existenz.“ (GERBER
1991, 38)
Jedoch hat Mozart nicht nur durch das bloRe Uben seine Fahigkeiten verbessern
konnen, sondern die Tatsache, dass sein Vater, also eine Bezugsperson, mit ihm

musiziert hat und ihn immer wieder angeregt hat zu Uben, einen enormen Einfluss
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auf ihn gehabt hat. Die Unterstutzung einer Bezugsperson ist fur die Entwicklung der
Fahigkeiten besonders wichtig. Durch die Anerkennung der Eltern oder der
Bezugsperson wird das Kind motiviert. Die Freude der Eltern oder Bezugsperson
Uber die erlernte Fahigkeit wird auf das Kind Ubertragen, das dadurch gerne weiter
ubt.

Nach HUTHER (2006) sind folgende Faktoren wichtig, um erfolgreich lernen zu
konnen: Lust, Neugier, Herausforderung, positive Erwartung, Selbstvertrauen, und
erfolgreiche Bewaltigung. Die Urform des Lernens ist Folgende: Es kommt beim
Menschen zu einer Herausforderung, die erfolgreich bewaltigt wird. Durch die
positive Bewaltigung wird das Selbstvertrauen gesteigert. Daraufhin hat er eine
positive Erwartung und wird neugierig und bekommt Lust sich der neuen
Herausforderung zu stellen. Der Mensch traut sich somit immer mehr und mehr zu
und stellt sich mit positiver Erwartung und Neugier der folgenden Herausforderung.
Die Lust zum Lernen und das Selbstvertrauen wachsen, solange sich der Mensch in
diesem ,Flow*, in diesem Kreislauf befindet. Laut HUTHER entsteht im Menschen
immer eine gewisse Unruhe, wenn er vor einer neuen Herausforderung steht.
Gelingt es dem Menschen an eine alte Erfahrung anzuheften, kommt es bei ihm zu
einem Aha-Erlebnis. Auf diese Weise bekommt er wieder Lust, sich der nachsten
Aufgabe zu nahern. Hat der Mensch einmal erfahren, dass es Spal® macht, an das
alte Wissen anzuhangen, dass Zusammenhange hergestellt werden konnen, die
bisher nicht erkannt wurden, wird der Mensch emotional berihrt. Es entsteht eine
andere Einstellung gegenuber sich selbst und gegenuber diesem Wissen. Der
Mensch lernt immer aus eigenen Erfahrungen, die emotionaler Natur sind. (Vgl.
HUTHER 2006)

Ein weiterer Faktor, der flr das Erlernen verschiedener Fertigkeiten von Bedeutung
ist, ist der Spall daran und auch der Spafl am und beim Uben. Wird ein Kind
gezwungen etwas zu lernen, wird es ihm keine Freude bereiten. Dadurch wird der

Lernerfolg gering bis gar nicht vorhanden sein.

Ein weiterer Grund, warum eine Forderung im Kindesalter wichtig ist, sind die stillen
Verbindungen im Gehirn. Stille Verbindungen sind jene Verbindungen, die z.B. in der

Kindheit geknupft worden sind und dann im weiteren Leben nicht mehr gebraucht
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wurden, jedoch noch verfugbar sind. Wer als Kind z.B. in einem bestimmten
Sprachraum aufgewachsen ist, dann aber weggezogen ist und jene Sprache
vergessen hat, wird diese Sprache rasch wieder erlernen kénnen. Dasselbe gilt auch
fur sportliche Tatigkeiten. (Vgl. SPITZER 2003, 178f) Hat jemand als Kind z.B.
Eislaufen gelernt, und ist dann bis zum Erwachsenenalter nicht mehr mit den
Schlittschuhen auf dem Eis gestanden, wird es ihm nach einigen anfanglichen
Schwierigkeiten wieder leicht fallen, Eis zu laufen. Werden folglich als Kind
verschiedene Fahigkeiten erlernt, diese aber spater nicht mehr ausgeubt, heil3t das
nicht, dass die Synapsen daflr nicht mehr existieren. Sie kdnnen wieder aktiviert

werden.

GERBER geht davon aus, dass der Mensch anfanglich keine Vorstellungen im Geist
hat, die nicht durch die Sinneserfahrung erzeugt wurden. Korper und Leib sind ihrer
Meinung nach basal fir das menschliche Denken. Deshalb ist es fur die
Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung, dass der Mensch Sinneserfahrungen
macht. GERBER/REINELT gehen wie schon in Kapitel 1.1 bei ihrer Metatheorie
,opuren — Fuhlen - Denken“ davon aus, dass der Mensch seine Selbst- und
Welterfahrung zuerst vorwiegend Uber die Bewegungs- und Hautsinne macht. Durch
diese und andere Sinneserfahrungen, wie die aus den olfaktorischen, gustatorischen,
akustischen, visuellen Bereichen, kommt es dazu, dass innere Prasenzen entstehen.
Diese Wahrnehmungen konnen, einmal oder wiederholt erlebt, gespeichert werden.
Das bedeutet, dass sie biopsychisch reprasentiert werden. GERBER/REINELT
nennen diese gespeicherten Wahrnehmungen ,biopsychische Reprasentationen®
(GERBER 1996, 62).

Im Bereich des Fihlens kommt es zu den von HUTHER (2005) genannten inneren
Bildern, denn im Verlauf des unmittelbaren Erlebens des korperlichen Selbst kdbnnen
dazu bildhafte Erinnerungen und Symbole entwickelt werden. Diese Bilder kdénnen,
ebenso wie reale Erfahrungen, Gefuhle hervorrufen. Umgekehrt konnen Gefuhle
innere Bilder erzeugen. In einem weiteren Schritt wird es dem Menschen mdglich zu
denken. Es geht hierbei um eine kognitive Auseinandersetzung mit dem, was
gespurt und geflihlt wurde, um zu einem héheren Abstraktionsniveau zu gelangen.
Das Gespurte, Gefuhlte und Gedachte kann nun in Worte gefasst und somit in Form
von Sprache ausgedrickt werden. (Vgl. GERBER 1996, 205)
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An einem Beispiel erklart, bedeutet das: Findet ein Kind einen Stein und nimmt ihn in
die Hand, nimmt es seine Oberflache wahr und spurt die Leichtigkeit oder Schwere.
Es spurt die harte, glatte oder raue Oberflache. Es betrachtet die Form und Farbe
des Steines. Es spurt weiters, ob der Stein leicht zerbroselt, feinkdrnig oder
grobkornig ist, ob der Stein warm oder kalt ist, ob er rund oder kantig ist, usw. Durch
die Wahrnehmungen dieses Steines erhalt das Kind eine innere Vorstellung davon.
Zuerst bekommt das Kind die Vorstellungen einzelner Steine, dann jedoch bekommt
es aufgrund seiner Erfahrung, die Vorstellung des Steines im generellen Sinn. Dies
hangt auch mit den Synapsen zusammen. Wird immer wieder ein ahnliches Objekt,
in diesem Fall ein Stein, betrachtet und erspuirt, kommt es zu einer Verstarkung der
Synapsen und zu einer Veranderung der neuronalen Netzwerke.

Dasselbe geschieht nicht nur mit anderen Objekten, sondern auch mit Erfahrungen,
die der Mensch im Laufe seines Lebens macht. Indem er sich bewusst mit seinem
Kbéper beschaftigt, bekommt er mehr Kdper- und Selbsterfahrung. Diese kann er
auch durch das Tanzen und durch das Musik héren oder durch das zur Musik tanzen

erlangen.

2.1.2 Innere Bilder und ihre Auswirkung

Wie in Kapitel 11.2.1 spater genauer erklart wird, kann geschlossen werden, dass
auch das bewusste Horen von Musik und Bewegung im Gehirn Spuren hinterlasst.
SPITZER (2003, 189) meint, dass sich umgekehrt der Aufbau des Gehirns in der Art
auswirken konnte, wie die Musik verarbeitet wird.

Im Folgenden wird gezeigt, was es mit den allgemeinen Gehirnfunktionen auf sich
hat, und welche Folgen diese fur die Musik hat.

Das Gehirn hat die Aufgabe die innere Ordnung des Korpers aufrecht zu erhalten
und falls nétig, wiederherzustellen. Es hat somit die Funktion die innere Organisation
des Organismus gegenlber sich im Inneren entstehenden und von aulien
kommenden Stdrungen der bisherigen Ordnung zu schiitzen. HUTHER bezeichnet
Bilder tiber den Zustand des Kérpers als ,Korperbilder (HUTHER 2005, 63) und ist
der Meinung, dass sie die Bilder sind, die das Gehirn als innere Reprasentanzen
erzeugt (vgl. HUTHER 2005, 62).

Das Denken, Fuhlen und Handeln eines Menschen wird von Bildern, die dieser von
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sich selbst und von der Umwelt von den Mitmenschen hat, bestimmt. Deshalb ist es
wichtig zu verstehen, wie die inneren Bilder zu Stande kommen und welche Funktion
sie haben. Von den inneren Bildern hangt es ab, wie ein Mensch sein Gehirn
gebraucht und welche Verschaltungen der Synapsen und der Neuronen im Gehirn
verstarkt werden. (Vgl. ebenda 9f) Laut HUHTER (ebenda 16) wird das, was die
Menschen dazu bringt, immer wieder auf die selbe Art und Weise zu handeln, zu
denken oder zu empfinden, der ,Ruckgriff auf handlungsleitende, Orientierung
bietende innere Muster‘ genannt. HUTHER verwendet deshalb die Bezeichnung
inneres Bild daflr, da es ein lebendiger Begriff ist, der von den meisten Menschen
mit den eigenen Erfahrungen verbunden ist und somit leicht verstandlich wird.

Fir einen Menschen, der in einer Umwelt lebt, in der eine Regelmafigkeit besteht, ist
es von Nutzen, wenn er ein inneres Bild von dieser Umwelt hat. Dadurch wird es ihm
ermadglicht, besser bzw. in angemessener Weise auf seine Umwelt zu reagieren. ,Ein
solches Abbild bestimmter dul3erer, durch Reize vermittelter Charakteristika und
Strukturen nennt man ganz allgemein eine Représentation.” (SPITZER 2003, 170)
Das Wort Reprasentation kommt aus dem Lateinischen re = ,wieder” und presentare
= ,vergegenwartigen, und bedeutet, sich etwas vorzustellen, also eine innere
Repréasentation von etwas AuRerem (vgl. SPITZER 2003, 170). Wenn man gerade
nicht zu Hause ist, kann man sich dennoch die Kuche bei sich zu Hause vorstellen.
Man weil3, wo sich der Kuhlschrank befindet, wo der Herd steht und die Fenster
eingebaut sind, ohne dort in dem Moment prasent zu sein.

Die inneren Bilder sind dafur verantwortlich, wie die Welt und deren Veranderungen
vom Individuum wahrgenommen werden und wie darauf reagiert wird. Die
Wahrnehmungsfahigkeit hangt nicht von spezifischen Sinnesorganen oder vom
bewussten Prozess der Wahrnehmung ab. Das menschliche Gehirn ist in der Lage
neue Wahrnehmungen zu machen und diese fur die Gestaltung neuer innerer Bilder,
in Form gewisser Verschaltungsmuster der Synapsen, zu benutzen. Nach HUTHER
mutmallen Hirnforscher, dass die ankommenden Sinnesdaten im menschlichen
Gehirn erstmal ein inneres ,Wahrnehmungsbild“ erschaffen. Dazu werden schon
erzeugte innere Bilder, die sich in einer hdheren Ebene der Hirnrinde befinden,
hinzugezogen, damit ein bestimmtes ,Erwartungsbild® als eine Art Aktivierungsmuster
erzeugt werden kann. Stimmen beide Bilder Uberein, so muss das Erwartungsbild

nicht modifiziert werden. Stimmt das alte, bereits vorhandene Muster, mit dem
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Aktivierungsmuster nur teilweise Uberein, so muss das entsprechende
Erwartungsbild in der Gehirnrinde entsprechend geandert werden. Es wird dann
wiederum mit den ankommenden Aktivierungsmustern der Sinnesinformationen
verglichen. Dieser Vorgang wird so lange durchgefluhrt, bis das innere erneuerte und
erweiterte Erwartungsbild mit dem Wahrnehmungsbild Ubereinstimmt. Bei diesem
Vorgang findet Lernen statt. Im Zeitraum der Reifung des menschlichen Gehirns ist
laut HUTHER die Bereitschaft und die damit einhergehende Offenheit zur
Umformung und zur Ausdehnung schon vorhandener innerer Erwartungsbilder
besonders grof3. Das Individuum erzeugt die inneren Bilder nicht nur anhand visueller
Wahrnehmung, sondern auch durch das Tasten, Hoéren, Riechen und Schmecken
werden die jeweiligen inneren Bilder hervorgebracht. Damit wird auch das Verstehen
und Verankern von Sprache, das Interesse am Zuhoren, am Schmecken und am
Riechen in Verbindung gebracht. (Vgl. HUTHER 2005, 76-81)

Das Fuhlen, Denken und Handeln des Menschen hat eine neurobiologische
Grundlage, jedoch kommt der psychischen Verarbeitung sozialer Erfahrungen beim
Menschen ein besonderer Stellenwert zu, sowohl fur das Festigen bestimmter
genetischer Anlagen innerhalb einer Population, als auch fir die Entstehung
bestimmter neuronaler und synaptischer Verschaltungsmuster im Gehirn (vgl.
HUTHER 2001, 19). Die Erfahrungen, die wahrend der friilhen Kindheit und im
Jugendalter gemacht worden sind, sind verantwortlich fur die Struktur der
neuronalen Verschaltungen. Sind diese Verschaltungsmuster einmal stabilisiert,
kénnen sie aufgrund bestimmter Wahrnehmungen in der Zukunft immer wieder leicht
aktiviert werden. Diese sind daflir bestimmend, wie wir auf bestimmte Ereignisse
reagieren bzw. wie wir fuhlen, denken, und handeln. Diese Vorgange gehen meist
unbewusst vonstatten. (Vgl. HUTHER 2001, 23f)

2.1.3 Rhythmus, Musik, Bewegung und Gedachtnis

Ohne das Gedachtnis kann kein Rhythmus entstehen. Es wirde nur das
wahrgenommen werden, was sich im Hier und Jetzt abspielt und dann wieder
vergessen. Das bedeutet, wenn es kein Gedachtnis gabe, kdnnte kein Rhythmus
wahrgenommen werden. Am Beispiel eines musikalischen Rhythmus bedeutet das,

dass, sobald ein Ton entsteht, er wahrgenommen wird, er aber sogleich wieder
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vergessen wird und somit der darauf folgende Ton nicht als zum ersten Ton
dazugehdriger Ton empfunden wird, sondern als einzelner unabhangig vom
vorhergegangenen. Ohne Gedachtnis wirden also nicht funf aufeinander folgende
Téne wahrgenommen werden, sondern jeder einzelne fur sich.

Auch Musik ist ohne Gedachtnis nicht vorstellbar. Es ist unbedingt notwendig, um
Musik zu horen. Denn ohne Gedachtnis kann keine Melodie entstehen. Eine Musik
kann nur dann entstehen, wenn vergangene Téne mit denen der Gegenwart
verbunden werden. Dies kann nur mit Hilfe des Gedachtnisses geschehen. ,Eine
Melodie gibt es nur, wenn mehrere Téne zusammen Uber die Zeit betrachtet werden,
und das Erleben von Musik setzt zudem das Wiedererinnern bereits gehbrter
Strukturen voraus.” (SPITZER 2003, 115)

Ohne das Gedachtnis ware es nicht moglich eine groRere Bewegung auszufuhren.
Der Mensch ware zwar in der Lage z.B. die Hand zu heben, wirde sich aber dann

nicht erinnern kdénnen, wie er die Bewegung fortsetzen wollte.

2.1.3.1 Die verschiedenen Arten von Gedachtnis

Beim Gedachtnis werden Ultrakurzzeitgedachtnis, Kurzzeitgedachtnis und
Langzeitgedachtnis unterschieden. Im Ultrakurzzeitgedachtnis bleiben Informationen
nur fuar zwei Sekunden gespeichert. Ohne Ultrakurzzeitgedachtnis ware es nicht
moglich eine Bewegung zu Ende zu fuhren, bzw. auszuflhren. Dies kann am
Beispiel ,Gehen® veranschaulicht werden: Es dient dazu, dass dem Menschen
bewusst ist, welchen Ful® er beim Gehen gerade nach vorne gesetzt hat.

Das Kurzzeitgedachtnis wird auch Arbeitsgedachtnis genannt. Es finden dort jene
Gedachtnisprozesse statt, die es dem Menschen ermdglichen, einige Informationen
fur den sofortigen Gebrauch direkt im Gedachtnis zu bewahren.

Im Langzeitgedachtnis befinden sich Informationen, auf die immer wieder
zuruckgriffen werden kann, wie z.B. Ereignisse, gelernte Fertigkeiten, die eigene
oder spater gelernten Sprachen und das individuelle Allgemeinwissen.

Uberall dort, wo es im Gehirn informationsverarbeitende Nervenzellen gibt, befindet
sich das Langzeitgedachtnis. Erlernte Fahigkeiten und wiederholte Erfahrungen und

Wahrnehmungen schlagen sich im Langzeitgedachtnis nieder.
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Musik, Rhythmus und Bewegung werden schon sehr frih wahrgenommen. Es
muissen daher die Gedachtnisleistungen auf den unterschiedlichen Ebenen

vorhanden sein.

2.1.4 Defizite im Gehirn

Das menschliche Gehirn besitzt die Fahigkeit selbst ein Installationsdefizit, das
genetisch bedingt ist, auszugleichen (vgl. HUTHER 2001, 83). Laut HUTHER (vgl.
ebenda) hat eine solche Korrektur einen groReren Erfolg, je fruher der Anfang damit
gemacht wird. Da, wie schon erwahnt, das Down-Syndrom auf einen genetischen
Defekt zurtickzufihren ist, kann auch hier ein Ausgleich beim Installationsdefizit
geschaffen werden. Es ist deshalb von Noten, dass Menschen mit Down-Syndrom
schon sehr frih die Maoglichkeit geboten wird, die in ihnen innewohnenden
Maglichkeiten zur Ausbildung komplexer Verschaltungsmuster bestmdglich nutzen zu
konnen. Durch die Tanzpadagogik konnen jene neuronalen Netzwerke erweitert
werden, die fur motorische und sensorische Koordination verantwortlich sind.

Um dies gewahrleisten zu kdnnen, ist es besonders wichtig, dass fur Menschen mit

Down-Syndrom diese Bedingungen geschaffen werden.
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3 Rhythmus und neuropsychologische Entwicklung

,Der Rhythmus ist im Kérper, solange das Herz schléagt.” (REICHEL 1999, 15)

3.1 Rhythmus - Etymologie, Definition, Merkmale

Es soll hier kurz veranschaulicht werden, was unter ,Rhythmus® verstanden wird, um
spater auf das Thema ,Rhythmus und neuropsychologische Entwicklung®

einzugehen.

3.1.1 Rhythmus-Etymologie

Das Wort ,Rhythmus® wird im Herkunftsworterbuch der deutschen Sprache als
Fremdwort bezeichnet, das im 18. Jahrhundert aus dem gleichbedeutenden
lateinischen Wort ,rhythmus® entlehnt wurde, das seinerseits aus dem Griechischen
.,rfhythmoés® das soviel heildt wie ,geregelte Bewegung, Zeitmal, Gleichmaf®
[Hervorhebung im Original] Ubernommen wurde (vgl. DUDEN 1997, 593f).
,Das griech. Substantiv, das eigentlich 'das FlieBen' bedeutet und dessen
tubertragene Bedeutungen sich wohl aus dem Bild von dem stetigen
gleichférmigen Auf und Ab der Meereswellen entwickelt haben, ist eine
Nominalbildung zum Stamm von griech. Rhein (....) ‘flieBen, strémen"*
(DUDEN 1997, 594)

3.1.2 Definition: Rhythmus

Das Wort ,Rhythmus® ist ein weit verbreiteter Begriff, der in unterschiedlicher Art und
Weise verwendet wird. Es gibt in der Literatur unterschiedliche Definitionen von
Rhythmus. Diese Definitionen weisen untereinander sowohl Gemeinsamkeiten, als
auch Unterschiede auf.

Folgendes Zitat erscheint der Autorin als am besten zutreffend:

~Rhythmus ist die Ordnung im Verlauf gegliederter Gestalten, die darauf angelegt

sind, durch regelmagige Wiederkehr wesentliche Zlge ein
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Einschwingungsbestreben zu erwecken und zu befriedigen.” (TRIER, zit. n. NEIRA-
ZUGASTI 1987, 15)

Der Begriff ,Rhythmus® wird in sehr unterschiedlichem Sinn gebraucht.

Rhythmus wird oft in Verbindung mit Musik gebracht, z.B. wenn vom Rhythmus einer
Melodie oder eines Musikstuickes gesprochen wird. Ferner hat der Rhythmus auch in
der Sprache eine bestimmte Bedeutung, z.B. in Bezug auf die verschiedenen
Sprachrhythmen. Weitere Bedeutungen des Rhythmus lassen sich in der Natur
wieder finden, wie z.B. den Tag- und Nachtrhythmus, den Sprachrhythmus, der
Herzrhythmus, der Rhythmus von Ebbe und Flut, Rhythmus des Lebens, Rhythmus
der Jahreszeiten. (Vgl. NEIRA-ZUGASTI 1987 15; HARTMANN 1979, 5 zit. n.
HEIMANN 1989, 14; BRUHN 2000, 41)

Bei ,Rhythmus® handelt es sich also um einen interdisziplinaren Begriff, der sowohl
in den Naturwissenschaften als auch in den geisteswissenschaftlichen Bereichen
von Bedeutung ist. Laut HEIMANN (1989, 15) ergéanzen und bereichern sich die
Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften. lhrer Ansicht nach bildet der
Rhythmus im Gegensatz zur herkdmmlichen Wissenschaft in den einzelnen
Bereichen wie Medizin, Biologie, Padagogik, Kunst usw. die Basis zur
praxisbezogenen Arbeit.

KLAGES sieht den Rhythmus als Urphanomen des Lebens (vgl. KLAGES 1974, 510-
538, zit. n. HEIMANN, 53f) ebenso auch NEIRA-ZUGASTI (1987, 15). Dem stimmt
auch die Autorin zu, denn wie oben erwahnt, ist der Rhythmus fir das ganze
menschliche Leben bestimmend. (Siehe auch BRUHN 2000)

3.1.3 Merkmale des Rhythmus

Laut HEIMANN sind folgende Punkte in Bezug auf den Begriff Rhythmus wichtig:
a) ,Eine Definition im Sinne einer starren Festlegung ist nicht anstrebenswert
b) Rhythmus ist ein Prinzip, das den Menschen mit seiner Umwelt verbindet
c) Der Rhythmus gehért nicht der materiellen Welt an, wird aber in ihr erfahrbar
durch Zeit und Raum
d) Der Rhythmus ist beschreibbar durch die Merkmale: Polaritat und Ausgleich,
Erneuerung und Elastizitat.” (HEIMANN 1989, 77)
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In Bezug auf die Merkmale Zeit und Polaritat stimmt HOFKOFLER mit HEIMANN
uberein.

Im Folgenden wird auf die wichtigsten Eigenschaften des Rhythmus kurz
eingegangen:

Nach HOFKOFLER (2004, 10) sind die wichtigsten Merkmale des Rhythmus die
Bewegung zwischen zwei Polen, die Wiederholung und die Zeit. KLAGES (1944, 52)
bezeichnet die Wiederkehr des Ahnlichen und Erneuerung als Wesensmerkmale des
Rhythmus.

Polaritat als Bewegung zwischen zwei Polen: Bewegung liegt dem Prinzip der
Spannung und Lésung der Spannung bzw. Entspannung zu Grunde. Der Rhythmus
stellt dabei das verbindende Element durch einen flieRenden Ablauf und durch
Ahnlichkeit der periodisch wiederkehrenden Phasen der Bewegung dar. Bei jeder
Bewegung werden verschiedene Teile der Muskulatur beansprucht. Der Rhythmus
der Bewegung ist ein rdumlich-zeitlicher Prozess und befindet sich im engen Kontakt
mit der Muskeltatigkeit (vgl. ebenda).
Rhythmus entsteht im Spannungsfeld von Polaritat (vgl. KLAGES 1944, 71). Auch
NEIRA-ZUGASTI spricht in Bezug auf Rhythmus von diesem besagten
Spannungsfeld.
ERDMANN (1992, 24 zit. n. HOFKOFLER 2004, 24) beschreibt das Zusammenspiel
von Bewegung und Rhythmus wie folgt:
,Die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung unseres naturgeschenkten Lebens
verdanken wir also dem Bewegungssinn (Bewegungssplrsinn). Zugleich
ermoglicht er uns, Uber die anderen finf Sinne die rhythmischen
Bewegungsphédnomene auch in aul3erleiblichen Gestaltungen wahrzunehmen,
sie als wahr anzunehmen, ihrem Wirken  nachzuspliren im
Lebenszusammenspiel, in das wir selbst unausweichlich eingebunden, um
nicht zu sagen, verstrickt sind. Und so kann gerade der rhythmische
Bewegungs- und Splrsinn uns hinfliihren zum tieferen Versténdnis fir das
Systemdenken in unserem eigenen Organismus und hier aus der Einfiihlung in
die System- bzw. Okosymbiose.“ (ERDMANN 1992, 24 zit. n. HOFKOFLER
2004, 24)

Ein weiteres Merkmal des Rhythmus ist die Wiederholung. Es lassen sich in einer
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Melodie gleichmalig wiederkehrende betonte und unbetonte Elemente wieder
erkennen.

Auch BENESCH schrieb — wie oben schon erwahnt — dem Rhythmus aus
naturwissenschaftlicher Sicht ein Prinzip der Wiederholung zu (vgl. BENESCH
1954/55, 20 zit. n. SPITZNAGEL 2000, 9).

ROTHIG meint zum Thema Wiederholung in Zusammenhang mit Rhythmus: , Fiir
das Rhythmische mul3 [sic!] daher zur Bedingung gemacht werden, dal3 [sic!] sich
Gleiches, Ahnliches oder Affines wiederholt und gleichzeitig auch individuell
erfahrbar und wahrnehmbar werden kann.“ (ROHTIG 1970, 31) HEGI &uRert sich in
Bezug auf die Wiederholung wie folgt: ,,Wiederholung fiihrt in die Vertiefung und in
ihrer Polaritdt zum Wechsel in die Erneuerung. Kreisldufe von Vertiefung und
Erneuerung finden wir beispielsweise in der Atmung, der Meditation, im Ritual, in der
Trance — oder als grol3phasige Wiederholung im Jahres- und Lebenslauf.” (HEGI
1998, 126) Durch diese Vertiefung und Erneuerung kommt es — wie bereits erwahnt -

im Gehirn zu einer Veranderung der Synapsen.

Ein weiteres Merkmal des Rhythmus ist die Zeit. Nach HOFKOLFLER (2004, 11)
bedeutet Rhythmus u.a. auch Gliederung und Ordnung der Zeit in sinnlich fassbare
Teile. Der Rhythmus ist zeitlich strukturiert, d.h. in der Musik, dass die einzelnen
Schlage in gewissen Zeitabstanden aufeinander folgen. Auch das Herzklopfen, so
wie die Abfolge von Tag und Nacht und die anderen oben angefuhrten Phanomene,

die einem Rhythmus unterliegen, folgen in der Regel einer zeitlichen Struktur.

3.2 Der Rhythmus und das menschliche Leben

Der Mensch, bzw. das menschliche Leben, unterliegt u.a. verschiedenen Arten des
Rhythmus: Tag-Nacht, Einatmen-Ausatmen, Spannung-Entspannung,
Schlafzustand-Wachzustand, Herzklopfen, Muskelspannung-Muskelentspannung
sowie Polaritaten wie sympathisches und parasympathisches Nervensystem,
Bewusst-Unbewusst, Korper-Geist u.a.m. (Siehe auch HARTMANN 1979, § zit. n.
HEIMANN 1989, 14; NEIRA-ZUGASTI 1987, 15)

Nach NEIRA-ZUGASTI (1987, 15) ist das Erleben des Rhythmus - wie oben erwahnt

- ein Urphanomen. lhrer Meinung nach ist die Bewegung - sowohl der kleinsten Zelle
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als auch des ganzen Korpers - dem kosmischen Gesetz des Urrhythmus ausgesetzt.
Mit dem kosmischen Gesetz des Urrhythmus meint NEIRA-ZUGASTI die Polaritat
von Spannung und Lo&sung, die nicht nur auf physischer, sondern auch auf
psychischer Ebene stattfinden kann. Das psychische Gleichgewicht des Individuums
wird unmittelbar von der Polaritdt von Spannung und Losung beeinflusst (vgl.
ebenda).

Auch bei FROHLICH (2003, 194) ist Rhythmus eine wichtige Komponente in der
Entwicklung eines Menschen. Er stellt seiner Meinung nach eines der
Grundprinzipien der somatischen Anregung dar. Er bezeichnet diesen Vorgang als
Rhythmisierung und meint damit den biologischen Rhythmus, der durch die
Ausatmung festgelegt wird (vgl. ebenda).

Laut NEIRA-ZUGASTI befindet sich der Ursprung des Rhythmus in der Bewegung,
der Veranderung einer Gegebenheit.

Der Rhythmus wird laut NEIRA-ZUGASTI beim Menschen zuerst durch die
Funktionen des Nervensystems gesteuert und wirkt als ein Kriterium der Entwicklung
des Menschen zu Beginn vegetativ-reflektorisch (wie z.B. der Saugreflex), dann
subkortikal (das Leben nach dem Lustprinzip) und kortikal (bewusstes Handeln).
Durch das Gliedern und Wiederholen der Entwicklungsprozesse von Spannung und
Losung pragen sie den individuellen und ureigenen Lebensrhythmus des Menschen.
(Vgl. NEIRA-ZUGASTI)

Rhythmus muss nicht immer dazu dienen, dass sich der Mensch aktiv bewegt. Dies
zeigen Schlaflieder, die durch ihre beruhigende Wirkung und ihren beruhigenden,
langsamen Rhythmus einschlafernd wirken. Durch das regelmalige Gerausch eines
Kinderwagens, der beim Spazieren gefahren wird, wird dem Kind das Einschlafen
erleichtert. Hier dient Rhythmus also auch als Ruhepol.

Rhythmus wird in verschiedenen Kulturen angewandt, um Erregungszustande unter
Kontrolle zu halten. Durch rhythmische Aktivierungsmuster entsteht eine sich
ausbreitende Welle von Rhythmik im Gehirn. Die verschiedenen Bereiche des
Gehirns werden in den gleichen Rhythmus versetzt. Das ganze Gehirn schwingt im
gleichen Rhythmus. Somit wird ein Zustand hoher Harmonie hergestellt. (Vgl.
HUTHER 2006)
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,Der wichtigste Korper, der hier unser rhythmisches Erleben wesentlich
beeinflusst, ist unser eigener Kbérper, dessen Bewegung (engl. motion)
wiederum mit unserem Geftihlsleben (Emotion) eng verbunden ist.“ (SPITZER
2003, 215)

Nach SACKS (2008) kann Rhythmus auch als Integration von Klang und Bewegung
verstanden werden. Seiner Meinung nach kann er von groRer Bedeutung bei der
Koordination und Kraftigung der grundlegenden lokomotorischen Bewegungen sein.
SACKS stellt fest, dass Rhythmus — als Bedeutung von Kombination von Bewegung
und Klang — bei menschlichen Kindern spontan auftritt, jedoch nicht bei anderen

Primaten.

3.2.1 Rhythmus als ganzheitlicher Begriff

»,Im Rhythmus leben bedeutet fiir alle Geschépfe Hochform des Daseins, jede
Rhythmusstérung ist Krankheit, Minderung der Leistungsfahigkeit. Der Mensch
erreicht diese seine Hdéchstform nur, wenn seine drei Wesensanteile: Kérper,
Seele und Geist miteinander in férdernder Wechselwirkung stehen.
~Rhythmisch® leben bedeutet fiir ihn nicht, ein Teilgebiet verbessern oder
gesunde Lebensgewohnheiten annehmen, es heillt vielmehr, in jedem
Augenblick des Daseins, das fortwdhrend neue Polaritdten und neue
Spannungen schafft, den rhythmischen Ausgleich finden. Darunter verstehen
wir ein Handeln im Spannungsfeld polarer Kréfte, ohne Zégern, Ratsuchen bei
anderen oder Routine.” (FEUDEL 1965, 26)

In diesem Zitat bringt FEUDEL zum Ausdruck, dass Rhythmus die drei

Wesensmerkmale des Menschen, Korper-Seele-Geist vereint, bzw. dass diese sich

im Rhythmus beeinflussen.

Auch HEIMANN (1989, 267f) spricht dem Rhythmus beim Menschen sowohl im
physischen, als auch im psychischen und kognitiven Bereich eine Rolle zu. Sie weist
darauf hin, dass der Rhythmus als ,ganzheitliches Prinzip“ gesehen werden kann,
d.h. den ganzen Menschen involviert und es dadurch zu einer ganzheitlichen Bildung

kommt. Unter ganzheitlicher Bildung wird jene ,allseitige Bildung“ des ganzheitlichen
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Menschen verstanden, in Bezug auf seine korperlich-emotional-geistigen Anlagen im
Bereich der ethisch-religiésen, naturhaften, technisch-beruflichen und asthetischen
Welt (Enzyklopadisches Handbuch der Sonderpadagogik und ihrer Grenzgebiete
1969, 1027 zit. n. HEIMANN 1989, 268). Auch NEIRA-ZUGASTI sieht einen

Zusammenhang zwischen Rhythmus und Korper, Seele und Geist.

Inwiefern der Rhythmus auf den motorischen, emotionalen, kognitiven und sozialen

Bereich Einfluss nimmt, wird im Folgenden dargestelit.

Die motorische Ebene

NIETZSCHE war der Meinung, dass der Rhythmus den Bewegungsfluss anregen
und stimulieren kann, ebenso wie den Fluss des Fuhlens und Denkens, dem er
genauso Dynamik und Motorik zuspricht, wie bloRe muskulare Aktivitaten. Laut
NIETZSCHE kommt die rhythmische Vitalitdt und Ausgelassenheit auf natirliche
Weise in der Form des Tanzes zum Ausdruck. (Vgl. SACKS 2008, 284)

HEIMANN (1989, 269) erwahnt zwar in ihrem Buch ,Der Rhythmus und seine
Bedeutung flur die Heilpadagogik“ im Zusammenhang mit Rhythmus und Ganzheit
den motorischen Bereich und zeigt dabei auf die Rhythmik, die Rhythmische
Gymnastik, die rhythmisch-musikalische Erziehung, die Eurythmie. Sie geht jedoch
darauf nicht naher ein und verweist auf weiterfUhrende Literatur. In dieser
Diplomarbeit wird nur die Rhythmik aufgezeigt, da es den Rahmen dieser Arbeit

sprengen wurde.

Die emotionale Ebene

HEIMANN verweist auf Platon und Aristoteles, die schon dem Rhythmus in Bezug
auf den emotionalen Bereich eine besondere Bedeutung zugeschrieben haben.

Laut HEIMANN wird in der rhythmisch-musikalischen Erziehung davon
ausgegangen, dass der Rhythmus der Korperbewegungen indirekt auf die Seele
wirkt. Rhythmus, der besonderen Einfluss auf den emotionalen Bereich hat, ist der
Rhythmus als Prinzip des Unterrichts und der Lebensgestaltung (wie z.B. der
Stimmungswechsel im Unterricht, die emotional bildende Kraft sich wiederholender
Ereignisse in Tages-, Wochen und Jahresverlauf, der, das Gemut ergreifende
Festrhythmus). (Vgl. HEIMANN 1989, 269f)
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Die kognitive Ebene

HEIMANN (1989, 279) versteht unter kognitiven Fahigkeiten nicht nur das logische
Denken, sondern auch Wahrnehmung und Gedachtnis. MULLER bezeichnet dies als
,Rhythmisierung beim Auswendiglernen® und eine ,Rhythmisierung als Ubungsregel*
(MULLER 1965, 116f zit. n. HEIMANN 1989, 279). Beim Erlernen von sprachlichen
Ausdricken, Regeln u.a. wirken rhythmisches Stampfen, Klatschen, Gehen,
Ballschlagen oder -werfen unterstiitzend (vgl. MULLER, 1965, 117f zit. n. HEIMANN
1989, 279). Auch SACKS bemerkt diese unterstutzende Wirkung des Rhythmus, z.B.
beim Erlernen des Alphabets, mathematischer Reihen usw. Andere Autoren weisen
darauf hin, dass die Rhythmisierung des zu Erlernenden den Lernerfolg erhéht. Laut
HEIMANN ist diese Methode des Zuhilfenehmens des Rhythmus auf besagte Weise
ursprunglich aus der Heilpadagogik und kam dann erst in der Padagogik zum

Einsatz.

Die soziale Ebene

Schon bei Kinderliedern oder -reimen bietet sich die Mdoglichkeit, sich in der
Gemeinschaft im Rhythmus zu bewegen. Kinder lernen dabei, indem sie z.B. die
verschiedenen Liedtexte aufsagen oder einfach die vom Text oft geforderten
Bewegungen in der Gruppe vollfuhren, sich dem Rhythmus entsprechend zu
bewegen. DE HAES hat fur diese Formen des Singspiels den Ausdruck
~,Gegenuberspiele“ verwendet (vgl. DE HAES 1983, 39 zit. n. HEIMANN 1989, 281).

Weiters kann Rhythmus auch in anderen Bereichen zu einer Gemeinschaft fihren,
z.B. wenn der Wochenrhythmus einiger Menschen vorsieht, dass sonntags die
Heilige Messe besucht wird. Auch das Bewegen mehrerer Leute zu einem Rhythmus
in einer Gruppe, wie z.B. bei Gruppentanzen, fordert die Gemeinschaft, bzw. kann

ein Gemeinschaftserlebnis darstellen.

Der Rhythmus ist fir den kognitiven, psychischen und physischen Bereich des
Menschen wichtig. Daraus lasst sich schlieRen, dass Rhythmus als ein
ganzheitlicher Aspekt gesehen werden kann. HEIMANN bestatigt diese Ansicht: ,Der
Rhythmus als ein sowohl Kérper, Seele als auch Geist beeinflussendes Element

erhélt dadurch in der ganzheitlichen Férderung eine wichtige Funktion (...).“
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(HEIMANN 1989, 268) Die Bedeutung des Rhythmischen wird auf die soziale

Erziehung ausgedehnt (vgl. ebenda).

3.2.2 Wahrnehmung und Rhythmus

Um Rhythmus oder Musik héren zu kdnnen, werden die akustischen Signale anhand
der Uber den Hornerv eingehenden Impulse mit den vorangegangen gespeicherten
Information in Verbindung gebracht. (Siehe dazu auch SPITZER 2003)

Laut SPITZER (2003, 216) kommt der Mensch, wenn er mit ganz einfachen
wiederholten identischen akustischen Reizen konfrontiert wird, nicht umhin, sie
rhythmisiert wahrzunehmen. Nach SPITZER wird der Rhythmus den
wahrgenommenen Ereignissen Ubergestulpt. Ein physikalisches Ereignis, das aus
Reizen besteht, die in gleichmaliger Weise aufeinander folgen, wird vom Menschen
als starker oder weniger starker Vorgang identifiziert. Um einen Rhythmus zu
erkennen, muss zuerst herausgefunden werden, um welches Metrum (Zeitmal}) es
sich handelt. Bei gleichmaligen Ereignissen ist dies einfacher als bei klassischer
Musik, die ausdrucksstark gespielt wird. (Vgl. auch SPITZER 2003, 216)

Nach SPITZER zeigen Untersuchungen zur Entwicklung rhythmischen Erlebens
insgesamt ein differenziertes Bild. Zwei Monate alte Sauglinge sind bereits in der
Lage einfache Rhythmen zu unterscheiden (vgl. DEMANY et al. 1977 zit. n.
SPITZER 2003, 217). Im Alter von sechs Monaten sind Kinder fahig ein wenig
komplexere rhythmische Muster zu unterscheiden. Weiters kdnnen sie bereits mit
einem Jahr zur Musik springen und tanzen. (Vgl. SPITZER 2003, 217)

Verschiedene Versuche, den Zeitsinn bzw. das Erleben und Produzieren von
Rhythmus auf eine Hirnregion bzw. auf ein Phanomen zu reduzieren, scheiterte
bereits auf dem Bereich des Phanomens (vgl. SPITZER 2003, 219). Auch SPITZER
(2003, 219) ist wie MULLER der Meinung, dass es ebenso, wie es kein
Musikzentrum gibt, auch kein Rhythmuszentrum gibt. Das bedeutet, dass auch
Rhythmus im ganzen Gehirn stattfindet. Fallt also ein Teil des Gehirns aus, kann

trotzdem Rhythmus wahrgenommen werden.
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SPITZER weist auf das Modell der Wahrnehmung von Rhythmus von TODD (1995)

hin, das auf zwei Komponenten mit unterschiedlicher Zeitkonstante beruht:
»,1. Musik bewirkt eine Art Resonanz in einem Generator fiir rhythmische
Bewegungen der GliedmalBen. Ist der Rhythmus einer bestimmten Musik
immer gleich (wie beim Jazz oder Pop) und liegt die Frequenz im Bereich der
Schwingungsfrequenz von Ful3, Arm oder Hand, so regt diese Musik zum
Mitschwingen an. Mann kann gar nicht anders, als den Rhythmus mit dem Ful3
mitklopfen. 2. Im Falle rhythmischer Ausdrucksbewegung von klassischer
Musik, die durch variables Tempo gekennzeichnet ist, liegen die Verhéltnisse
anders: Hier werden eher Bewegungen des ganzen Kérpers nachgeahmt, der
sich langsam in Bewegung setzt, ein Bewegungsmaximum erreicht und dann
wieder langsam zur Ruhe kommt. (...) Die Zeitkonstante dieser
Bewegungskomponente in dieser Musik ist deutlich I&nger und betrégt eine bis
mehrere Sekunden (...), wohingegen die Zeitkonstante fiir die Bewegung von
Gliedmal3en unter einer Sekunde liegt.“ (SPITZER 2003, 218)

3.2.3 Der Rhythmus in der Padagogik und Heilpadagogik fiir Menschen mit

geistiger Behinderung

Laut HEIMANN (1989, 15) ist der Rhythmus in der Padagogik und Heilpadagogik
schon lange bekannt, wie z.B. bei Platon, der den Rhythmus als einen ,das Ethos
bestimmenden Faktor bezeichnet (KUGLER, 1954, 4 zit. n. HEIMANN 1989, 15), in

der Reformpadagogik und auch in der rhythmischen Erziehung.

NEIRA-ZUGASTI halt es gerade bei Menschen mit Behinderung fur besonders
wesentlich, dass ihnen der naturliche Rhythmus, das Abbauen der Spannungen in
der Erziehung ermdglicht.

,Die férdernde Wechselwirkung aller Polaritdten kann nur wirksam werden in einem
ldnger oder kilirzer dauernden Wechselspiel, in der Wiederholung.” (NEIRA-
ZUGASTI 1987, 16) NEIRA-ZUGASTI bemerkt weiters, dass der Wert dieser den

musisch zuzuordnenden Aktivitaten immer mehr gefordert wird.

Nach HEIMANN ist bei geistig behinderten Menschen der seelische Rhythmus nicht
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gleichmafig. Der geistig behinderte Mensch handelt oft aus eigenen temporaren
Bedurfnissen, Trieben und Wiinschen heraus, die durch duRere Reize beeinflusst
werden. Er ist diesen Bedurfnissen, Trieben und Wiinschen meist ausgeliefert.

Um diesen seelischen Rhythmus herzustellen, bedarf es haufiger Wiederholungen
verschiedener Vorgange. ,Fir den geistigbehinderten [sic!] spielt die rhythmische
Wiederholung eine entscheidende Rolle.“ (HEIMANN 1989, 276) MULLER (1965,
264 zit. n. HEIMANN 1989, 276) meint dazu, dass Menschen mit geistiger
Behinderung sich nur dann wohl fuhlen, wenn eine Einheit und GleichmaRigkeit in
Bezug auf die Geschehnisse erfolgt. Auch sie ist der Ansicht, dass jene Menschen
nur dann etwas lernen, wenn sie es standig wiederholen. Nach HEIMANN bendtigt
der Mensch mit einer geistigen Beeintrachtigung einen dufleren Rhythmus. Dieser
hilft ihm sein Verhalten zu ordnen und zu gestalten. (Vgl. HEIMANN 1989, 275)

3.3 Rhythmik oder Rhythmisch-musikalische Erziehung

Emile JAQUES-DALCROZE (1865-1950), ein Musiker und Musikpadagoge aus
Genf, hat als erster mit der Rhythmik gearbeitet. Er fand durch Beobachtungen an
seinen Schulern heraus, dass es einen Zusammenhang zwischen Musikalitat und
Harmonielehre gibt. JAQUES-DALCROZE entdeckte aullerdem, dass es eine
Wechselwirkung zwischen Musik und Bewegung gibt, und dass diese den Menschen
ganzheitlich beeinflussen. Die Bewegung der Musik diente bei ihm der
Musikerziehung und der Musik. Bei der rhythmischen Erziehung, kurz Rhythmik
genannt, spielen Musik, Bewegung, Rhythmus und Erziehung eine Rolle. (Vgl.
BUNNER 1975, 72; GUNTHER 1975, 33-72)
,Die Rhythmik ist zunédchst ein zutiefst biologisches und damit menschliches
Ph&nomen, das wohl am besten mit der Reaktion des Menschen auf einen
vorgegebenen Rhythmus definiert werden kann. Es steht auler Frage, dal
[sic!] es hierflir wahrscheinlich ein oder mehrere zusammenwirkende Zentren
gibt. Von diesen aus werden motorische, vegetative, seelische Reaktionen
ausgelost und gesteuert, die das Verhalten des Menschen beeinflussen und
verédndern.” (RETT 1987, 9)
Wie das oben angeflhrte Zitat schon darlegt, férdert Rhythmik durch die Bewegung

und die Musik sowohl den Leib, die Seele, als auch den Geist und wirkt somit
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ganzheitlich auf den Menschen. Auch WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER
(1995, 11) sehen in der Rhythmik ein ganzheitliches Wirken.
JAQUES-DALCROZE entwickelte eine eigene Methode, durch kérperliche Ubungen
die innere Aktivitat zu steigern, das Gehor zu schulen, den Sinn fur Rhythmus zu
entwickeln, und den Korper so zu bilden, dass er in der Lage ist, wie ein
Musikinstrument Musik wiederzugeben (vgl. BUNNER 1975, 73). Im Jahre 1905
machte JAQUES-DALCROZE seine ,Rhythmische Gymnastik publik und
entwickelte mit Experten aus den Bereichen der Wissenschaft, Musik, Tanz und
Kunst aus verschiedenen Sparten seine neuen padagogischen Ideen von 1911-1914
in Hellerau (Deutschland) weiter.
Unter rhythmischer Gymnastik versteht JAQUES-DALCROZE Folgendes:
,Die rhythmische Gymnastik ist und mul83 [sic!] sein: eine allgemeine
Erziehungsmethode. Gut angewandt kann sie Anfangspunkt werden flir
Jeglichen Unterricht, sowie fiir jegliche selbstdndige Tétigkeit. Sie richtet sich an
das Auge und an das Ohr und entwickelt Muskelsinn. Das Kind ergreift Besitz
seiner Bewegungen, indem es deren Kraft, Dauer und Umfang regelt. Seine
Intelligenz, sein Wille, seine Vorstellungskraft und sein Urteil nehmen hierdurch
Form an.” (JAQUES-DALCROZE, zit. n. TERVOOREN 1987, 221)
JAQUES-DALCROZE spricht der Musik und Bewegung in der Erziehung und somit
der Rhythmik eine gro3e Bedeutung zu, da sie, wie oben schon erwahnt, den
Menschen in seiner Ganzheit berthren.
JAQUES-DALCROZE war der Meinung, ,(...) daB8 [sic!], wenn auch die Musik
eine wichtige Rolle in der Erziehung fiir und durch den Rhythmus spielt, doch
der Nutzen dieser Erziehung hauptséchlich in zwei Dingen besteht. Némlich:
erstens in der Ausbildung der allgemeinen menschlichen Eindrucks- und
Ausdrucksfahigkeiten und zweitens darin, dass dem Menschen die Riickkehr zu
seinen natiirlichen Regungen erleichtert wird. Ich habe die Erfahrung gemacht,
dal3 [sic!] der Mensch erst dann reif zu einem speziellen Kunststudium wird,
wenn der Charakter gebildet, die Ausdrucksféhigkeit entwickelt ist.”
(DALCROZE zit. n. TERVOOREN 1987, 214)
In diesem Zitat kommt zum Ausdruck, dass JAQUES-DALCROZE in der Rhythmik in
erster Linie nicht nur eine Erziehung fur und durch den Rhythmus in Bezug auf die

Musikalitat sieht, sondern eine Erziehung im allgemeinen Sinn.
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Die Rhythmiklehrer versuchten im Laufe der Zeit durch wiederholte Anderung in der
Fachbezeichnung eine Verwechslung mit anderen Bewegungssystemen zu
vermeiden. Aus ,Rhythmischer Gymnastik“ wurde ,Rhythmische Erziehung®, was
dann spater in ,Rhythmisch-musikalische Erziehung® umbenannt wurde. (Vgl.
BUNNER 1975, 75)

Bedeutende Nachfolgerinnen von JAQUES-DALCROZE sind Elfriede FEUDEL und
Marie-Elisabeth SCHEIBLAUER.

3.3.1 Zielsetzungen der Rhythmik

Nach WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER (1995, 11-16) sind die Ziele der
Rhythmisch-musikalischen Erziehung folgende:
Sensibilisierung der Sinne: Laut WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER
gehoren zur ,Sensibilisierung der Sinne® folgende Aufgaben:

« Wahrnehmung der Sinneseindricke und Lernen der geeigneten Reaktion

darauf

» Bewusstes Erleben der Sinneseindriicke

* Schulung der Zahlen-, Farb-, und Mengenbegriffe

« Einpragen von Sinneseindricken

« Sammlung der Erfahrungen am eigenen Korper und mit dem eigenen Korper

(vgl. ebenda 15f).

Entwickeln kreativer Fahigkeiten: Anhand der Bewegung, Musik, Sprache, Bild,
Stimme und anderen Materialien werden in der Rhythmisch-musikalischen Erziehung
Situationen hergestellt, die den Anspruch haben, dass spontan agiert und reagiert
wird (vgl. ebenda 12). Dabei wird es den Kindern ermdglicht, ihre Kreativitat
auszuleben und ihre Ideen im Schépferischen auszudriicken. Das Kind wird zum
selbsttatigen Tun animiert. Weiters erfahrt das Kind durch schopferisches Schaffen

eine Steigerung des Eigenwertes.

Eine weitere Aufgabe der Rhythmisch-musikalischen Erziehung ist das soziale
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Lernen: Rhythmik erfolgt in Gruppen mit mehreren Personen und ermdglicht es
deshalb durch den Kontakt mit den anderen Gruppenmitgliedern zwischenmen-

schliche Erfahrungen zu machen und daraus zu lernen.

3.3.2 Die Wesensmerkmale der Rhythmik

Nach FEUDEL (1965, 69) gibt es folgende vier Grundelemente auf denen die
Rhythmik basiert: Zeit, Kraft, Form und Raum. ,(..) in der Kérperbewegung
gewinnen Zeit, Raum, Kraft und Form sichtbares Leben, so dal3 [sic!] wir sie deutlich
wahrnehmen, in ihrer gegenseitigen Durchdringung beobachten und miteinander in
férdernde Wechselwirkung versetzen kbnnen. Obgleich alle vier Gegebenheiten
unaufléslich zusammenhédngen und keine sich von der andern géanzlich trennen 146t
[sic!], so kann doch jederzeit jede einzelne von ihnen durch die Aufgabenstellung in
den Vordergrund des Bewulitseins [sic!] gertickt werden; und ebenso ist die Rolle,
die eine jede fiir die Beschaffenheit der Kérperbewegung spielt, ganz verschieden
abgrenzbar.“ (FEUDEL 1965, 69)

Das bewegungsmalige Erleben der vom Raum hergeleiteten Grundbegriffe sind:
hoch-tief, eng—weit, rund—eckig. Diejenigen der Kraft sind schwach-stark, schwer-
leicht und laut—leise. Diejenigen der Zeit kdbnnen schnell-langsam und jene der Form
eckig—rund sein. (Siehe auch FEUDEL 1965)

Nach BUNNER (1975, 97) ist die Aufgabe der Rhythmik die Wechselbeziehungen
zwischen Bewegung — Musik — Sprache durch den Rhythmus als verbindendes
Grundphanomen erfahrbar, bewusst und fir kommunikative Prozesse verfligbar zu

machen.

3.3.3 Verschiedene Mittel der Rhythmik

Zu den verschiedenen Mitteln der Rhythmik gehoren die Bewegung, Musik, Sprache

und Stimme und verschiedene Materialien.
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3.3.3.1 Bewegung in der Rhythmik

In der Bewegung sind sowohl Raum, Zeit, Kraft als auch Form von grolder

Bedeutung.

Bewegung und Raum: Ohne Raum kann keine Bewegung stattfinden. STABE zeigt
dies am Beispiel eines Schrittes: durch eine Verlagerung des Gewichtes kann der
Raum mit dem Bein nach vorne, auf die Seite, schrag oder hinter dem Korper
erforscht werden. Im Raum kann also durch die Rhythmik anhand der Bewegung
mehr an Korpererfahrung und Bewusstsein in Bezug auf den eigenen Korper

gewonnen werden.

Bewegung und Zeit: Eine Bewegung kann langsam oder schnell ausgefuhrt
werden, sie kann viel oder wenig, aber auch keine Zeit beanspruchen. EDERER
(2005, 82) stimmt dem zu. Musik kann die Geschwindigkeit der Bewegung
beeinflussen. Nach EDERER hat die Musik Auswirkungen auf das Bewegungstempo.

Sie regelt und ordnet die Bewegung.

Bewegung und Kraft: Bewegung kann nicht ohne Kraft, auch Dynamik genannt,
ausgefuhrt werden. Die Kraft, die fur die Ausfihrung einer Bewegung benutzt wird, ist
von der Person abhangig, die die Bewegung ausfuhrt. Die Dynamik, die von der
Person dargebracht wird, hangt auch von der Musik ab. Nach EDERER verleiht die
Kraft der Bewegung Lebendigkeit und Ausdruckskraft.

Bewegung und Form: Die Form der Bewegung wird, wie die Musik, durch den
Zusammenhang zwischen Raum, Dynamik und Zeit bestimmt (vgl. STABE 1996, 36).
,Die Gestaltung einer Form soll durch die kérperliche Erfahrung kognitiv bewul3t [sic!]

gemacht werden (i.S. von erleben — erkennen — benennen — verfligen kbnnen).
(STABE 1996, 38)

Bewegung kann auch als asthetisches Mittel eingesetzt werden. Der sich in Zeit und
Raum rhythmisch bewegende Mensch bedeutet fiur Menschen mit ausgebildetem
Bewegungssinn die vollkommene Schonheit (vgl. FEUDEL 1965, 30). FEUDEL

spricht von einer Personlichkeit in der Bewegung. Sie meint mit ,Personlichkeit® nicht
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die Abkapselung von der Umwelt und ihren Gesetzen, sondern ganz und bewusst mit
ihr in Kontakt zu stehen. Von diesem Zeitpunkt an kann von Schoénheit in der
Bewegung gesprochen werden, die auf der Ausgewogenheit von Kérper, Seele und
Geist beruht (vgl. ebenda).

Nach FEUDEL geht die rhythmische Erziehung von den vorhandenen natirlichen
Anlagen des Menschen aus, um diese dann miteinander und aneinander zu steigern

und ins Gleichgewicht zu bringen.

Bei der Bewegung in der rhythmisch-musikalischen Erziehung des Kindes werden,
indem es sich spontan, mit Gegenstanden, mit der Gruppe oder mit Partnern im
Raum bewegt, mehrere Sinneskanale gleichzeitig beansprucht, wie etwa der Hor-,
der Seh-, der Tast- und der Bewegungssinn (vgl. WITOSZYNOSKYJ/ SCHNEIDER/
SCHINDLER 1995, 17). Nach WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER kann
Bewegung als Erziehungsmittel
,Korpergefiihl und Kérperbewusstsein entwickeln

* muskulére und in der Folge auch psychische Spannungen lockern und I6sen

» die Reaktions- und Koordinationsféhigkeit entwickeln

» die Feinmotorik und den Umgang mit dem Gleichgewicht tiben

* die Muskulatur kréftigen und Haltungsfehler vermeiden

* den Kbérper als Instrument fir individuellen Ausdruck aufbereiten.” (ebenda)

FEUDEL schliefl3t bei der rhythmischen Erziehung alle Bewegungsformen aus, die
ausschlieBlich auf Verbesserung des Muskelapparates zielen, sowie alle, die nicht
spontan und ohne freien Willen ausgefuhrt werden. ,Als Prinzip fiir eine rhythmisch
gerichtete Erziehung bleibt nur die einfachste und zugleich héchste Form der
menschlichen Bewegungséul3erung lbrig, das, was unsere Sprache mit dem Wort
,handeln’ bezeichnet: ein selbstédndiges, situationsgerechtes Tun ohne Schema und
Vorbild.” (FEUDEL 1965, 29)

3.3.3.2 Musik in der Rhythmik

Form, Kraft, Zeit und Raum sind auch in der Musik von grof3er Bedeutung. Ohne sie

konnte Musik nicht stattfinden.
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Musik und Raum: WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER (1995, 23) weisen
auf den Tonraum, sowie auf die Intervalle und die Melodielinie hin, die in der Musik

zum Tragen kommen.

Musik und Kraft: Die Kraft oder Dynamik kommt in jeder Bewegung, u.a. durch forte

und piano und betont und unbetont, zum Vorschein.

Musik und Zeit: Die Zeit wird auch oft gleichgesetzt mit der Dauer der Musik.
Weiters gibt die Musik ein Tempo vor, das langsam (lento) oder schnell (allegro) ist.
Die Befehle accelerando und ritardando weisen auf eine Beschleunigung oder

Verlangsamung der Musik hin. (Vgl. ebenda)

Musik und Form: WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER verstehen unter
der Form, die Musik haben kann, eine musikalische Phrasierung oder ein

musikalisches Motiv.

JAllein - schon durch das Anhéren von Musik werden im  Zuhérer
Bewegungsvorstellungen ausgelést (...) Kann sich der Mensch gleichzeitig bewegen,
so bilden sich dadurch seine motorischen Fahigkeiten aus.” (SCHEIBLAUER, zit. n.
WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/ SCHINDLER 1995, 17)

Musik und Bewegung sind im Erleben des Kindes miteinander verbunden. Laut
WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER (ebenda 18) fuhlt sich das Kind
unterstutzt und in seinem Bewegungsbedurfnis bestarkt und bestatigt, wenn es eine
eigene Bewegung findet und es dazu mit Musik begleitet wird.
Nach WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER steigert sich mit der
zunehmenden Fahigkeit, das Wahrgenommene zu unterscheiden, gleichzeitig das
Bedurfnis nach einem differenzierten Ausdruck in der Bewegung.
Musik als Erziehungsmittel kann

» entspannen oder aktivieren,

» die Erlebnisfdhigkeit vertiefen,

» Vorstellungsinhalte und Assoziationen auslésen

* Bewegungsfantasien wecken
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* korperliche Bewegung auslésen

* Bewegung in Tempo und rhythmischer Gliederung beeinflussen

* Bewegungsverldufe formal gliedern und abschlieRen

» die Bereitschaft zum Kontakt mit der Umwelt wecken

* psychische Spannungen motorisch ableiten.”
(WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER 1995, 19)

3.3.3.3 Sprache und Stimme in der Rhythmik

Sprache und Stimme werden als Kommunikationsmittel gebraucht. Sie konnen im
darstellenden Spiel eingesetzt werden, um anhand von Marchen, Erzahlungen,
Fabeln, Situationen aus dem Alltag oder Fantasiegeschichten in Form von
szenischer Darstellung aufarbeiten zu kénnen. Weiters werden Sprache und Stimme
bei Reimen, Gedichten und Texten eingesetzt. Zudem kann mit Sprache und Stimme
experimentiert werden. Sprache und Stimme konnen weiters zur Begleitung von
Bewegungen eingesetzt werden. Dabei kann auch improvisiert werden. Tempo,
Rhythmus, Dynamik und Dauer konnen dabei unterstutzt werden. Auch NEIRA-
ZUGASTI (1987, 20) erwahnt u.a. das Experimentieren mit der Stimme und Sprache.
Des Weiteren werden Stimme und Sprache eingesetzt, um
« ,den Wortschatz zu erweitern
« die Begriffsbildung zu férdern
* um sprachlichen Ausdruck und Sprachrhythmus zu sensibilisieren
* die Koordination von Sprache und Bewegung zu bewirken (spontane
Reaktionsfahigkeit, Phantasie und Vorstellungsvermégen zu entwickeln)
» die sprachlichen und kérperlichen Ausdrucksmoéglichkeiten zu differenzieren
* Freude am Spielen und Experimentieren mit Sprache und Stimme zu
gewinnen
* den Zugang zu zeitgendssischer Sprachgestaltung und Musik der Avantgarde
zu 6ffnen.“ (WITOSZYNOSKYJ/SCHNEIDER/SCHINDLER, 1995, 20)

3.3.3.4 Materialien

Die verschiedenen Materialien, die in der Rhythmik eingesetzt werden, sind neben
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Bewegung, Sprache und Stimme und Musik sehr wichtig.

Die in der Rhythmik verwendeten Materialien geben den Kindern durch ihre
aulerliche Beschaffenheit in Form, Farbe und Material den Anreiz, sich mit ihnen
auseinanderzusetzen, indem sie diese beruhren, sie irgendwohin legen, mit ihnen
etwas bauen und Gerausche machen. Diese Materialien geben den Kindern die
Maoglichkeit sensomotorische Grunderfahrungen zu machen. Diese sind fur ein
differenziertes Wahrnehmen von Unterschieden und Merkmalen, wie z.B. weich, hart,
laut, leise, hell, dunkel und rund, wichtig. Die Materialien geben weiters den Impuls
sich selbst zu bewegen und Fantasie und Vorstellungsvermogen zu vermitteln.

Diese Materialien haben die Funktion bei den Kindern Aufmerksamkeit zu erwecken,
sie neugierig zu machen, sie anzuregen, sie naher zu erforschen und zu betasten.
Sie wirken kommunikativ, was sich auf die Gruppe, bzw. die Gruppenmitglieder
positiv auswirken kann.

Aufgrund dessen, dass die Materialien, die in der Rhythmik eingesetzt werden,
verschiedene Bewegungen, bzw. Handlungen auslosen, werden auch die
motorischen Fahigkeiten der Teilnehmer geschult. Es werden dabei sowohl die
Feinmotorik, als auch die Grobmotorik angesprochen und verbessert. Des Weiteren
kénnen die Materialien durch deren Anfassen, Betasten und Sehen be-griffen und in
Worte gefasst werden. Der Wortschatz kann dadurch erweitert werden. Die Rhythmik
hat auch einen Einfluss auf die kognitiven Fahigkeiten des Menschen. Durch das
Benutzen der verschiedenen Materialien in der Rhythmik wird den Teilnehmern die
Beschaffenheit und Funktion vermittelt. Indem die Gruppenmitglieder die
Aufmerksamkeit auf die Materialien lenken, kann die Konzentrationsfahigkeit
verbessert werden. Dem stimmt auch STABE (1996, 45) zu. Sie fugt dem aber noch

die Verbesserung der Reaktionsfahigkeit hinzu.

3.3.4 Rhythmik mit Menschen mit geistiger Behinderung

Nach STABE (1996, 120f) ist das Ziel der Rhythmik sich selbst und seine Umwelt mit
Hilfe von Musik und Bewegung intensiver wahrzunehmen. Sie ist der Meinung, dass
Rhythmik einerseits helfen soll das Ich zu verwirklichen und zu stabilisieren,
andererseits Interaktion und Gruppenverhalten zu férdern.

Die Rhythmik eignet sich deshalb besonders gut fur Menschen mit geistiger
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Behinderung und somit auch fur Menschen mit Down-Syndrom, da sie auf den
Menschen ganzheitlich wirkt. Es wird daher nicht nur jeweils entweder Korper, Geist
oder Seele angesprochen, sondern alle drei kombiniert.

STABE meint, dass die psychische Entwicklung eines Menschen mit geistiger
Behinderung von der Mdglichkeit abhangig ist, den Erfahrungsraum zu vergréfRern
und das Fehlen an Sinneswahrnehmung, an Beweglichkeit und an sprachlicher
Kommunikation auszugleichen, aber auch eine selbstandige und soziale Entwicklung
einzuleiten. Anhand der oben aufgezeigten Mittel bietet die Rhythmik die Moglichkeit,
dass die Sinneswahrnehmung, die Beweglichkeit, aber auch die sprachliche
Verstandigung sowie die Entwicklung verbessert werden.

Des Weiteren sind die Komponenten der Rhythmik, wie oben schon aufgezeigt,
neben Bewegung, Sprache, Stimme, Materialien, auch die Musik. Da es, wie schon
erwahnt, im Gehirn kein Musikzentrum und auch kein Rhythmuszentrum gibt, ist es
nicht von Bedeutung, welche Teile im Gehirn beeintrachtigt sind, da Musik Uberall

stattfinden kann.

3.4 Zusammenfassung

Fur den Begriff ,Rhythmus® gibt es keine einheitliche Definition. Es handelt sich
dabei um einen interdisziplinaren Begriff, der sowohl in der Geisteswissenschaft, als
auch in der Naturwissenschaft von Bedeutung ist.

Die Merkmale des Rhythmus sind Polaritat als Bewegung zwischen zwei Polen,
Wiederholung und Zeit.

Der Mensch liegt dem Rhythmus als eine Ganzheit zu Grunde, d.h. sowohl auf der
kognitiven, motorischen, emotionalen, als auch auf der sozialen Ebene. Ferner ist er
auch mit der Natur verbunden, z.B. in Bezug auf den Tag-Nachtrhythmus.

Im Gehirn gibt es kein Rhythmuszentrum, d.h. Rhythmus kann auch dann erfahren
werden, wenn eine oder mehrere Gehirnregionen beeintrachtigt sind.

Rhythmus kann aus psychologischer Sicht als die Wahrnehmung einer Abfolge von
Einzelreizen erlebt werden, die ein ahnliches Muster aufweisen und sich
wiederholen.

In der Heilpadagogik hat der Rhythmus flir Menschen mit geistiger Behinderung eine

besondere Bedeutung, da der naturliche Rhythmus ihnen das Abbauen von
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Spannung in der Erziehung ermdglicht. Weiters kommt dem Aspekt ,Wiederholung®
im Zusammenhang mit Rhythmus eine Bedeutung zu, da jene Menschen v.a. dann
etwas lernen, wenn sie es wiederholen.

Die von JAQUES-DALCROZE entwickelte Methode der Rhythmik oder Rhythmisch-
musikalischen Erziehung wirkt auf den Menschen ganzheitlich, denn es werden
dabei Korper, Seele und Geist angesprochen. Es werden durch die Rhythmik die
kognitiven, psychosozialen, kreativen, motorischen und sprachlichen Funktionen
verbessert.

Die Zielsetzungen der Rhythmik sind die Sensibilisierung der Sinne, Entwicklung
kreativer Fahigkeiten und soziales Lernen. Die Rhythmik setzt sich aus Bewegung,
Musik, Sprache und Stimme und den Materialien zusammen und stehen miteinander
in einer Wechselbeziehung. Die vier Grundelemente der Rhythmik sind Zeit, Raum,
Kraft und Form. Diese sind essentiell fur Bewegung und Musik.

Fur die Entwicklung von Menschen mit geistiger Behinderung ist die Rhythmik von

grol3er Bedeutung, da sie ganzheitlich stimulierend wirkt.
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4 Bewegung und Tanz und neuropsychologische Entwicklung

,Bewegung ist die fundamentalste Lebensdullerung des Menschen.” (PETER-
BOLAENDER 1992, 221)

Allein schon das Ein- und Ausatmen, das grundlegend fiir das Uberleben des
Menschen ist, besteht aus Bewegung.

Bewegung hat viele Formen. Sie kann kinstlerischer Natur und Ausdruck eines
Geflihls sein. Ferner kann sie zweckbedingt sein, d.h., durch sie kann man z.B. von
einem Punkt zum anderen gelangen, um dort etwas zu verrichten. Weiters gibt es die
Bewegung des Blutkreislaufes, die der Nervenzellen, Muskeln und Zellen. Ferner
sind sowohl Embryo, Saugling, Kind, Jugendlicher und Erwachsener zur Bewegung
irgendeiner Art fahig. Jeder Mensch ist in der Lage seine Bewegungen auf
individuelle Art auszufthren. Jeder Mensch verfugt weiters Uber individuelle
Bewegungsgewohnheiten, die ihn u.a. charakterisieren kdnnen.

Bewegungen konnen spontan, aber auch kontrolliert und durchdacht sein. Sie
kénnen gewissen Mustern folgen, oder immer wieder aufs Neue in unterschiedlicher

Art und Weise vollfiihrt werden.

41 Bewegung - Definition

Laut dem DUDEN — Herkunftsworterbuch (1997, 79) bedeutet ,bewegen® u.a. die
Lage von etwas oder jemandem zu andern. Im Ubertragenen Sinn kann ,bewegen®
auch geistig oder seelisch erregen bedeuten (vgl. ebenda).
LZur 'Bewegung' gehdéren sémitliche Verdnderungen des Kbérpers als eines
Ganzen oder in seinen Teilen in Raum und Zeit, in seinem Zustand wie auch in
der Konfiguration seiner Teile sowie die Atmung, Essen und Trinken, Sprechen,
Herzschlag, Blutkreislauf usw..“ (FELDENKRAIS 1982, 56, zit. n. PETER-
BOLAENDER 1992, 221)

4.2 Bedeutungsebenen von Bewegung

GRUPE (1976, 7-16) unterteilt die Bewegung in 4 Bedeutungsebenen:
instrumentelle, explorierend-erkundende, soziale und personale Bedeutung. Diese

vier Bedeutungen lassen sich nicht voneinander abgrenzen. Je nach Lebensalter
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kann eine Bedeutungsebene dominanter auftreten als andere.

1. Die instrumentelle Bedeutung: Unter dieser Bedeutung von Bewegung wird jene
bezeichnet, anhand der der Mensch etwas erreicht, herstellt, ausdrickt, darstellt oder
durchsetzt. Diese Art der Bewegung ist die unauffalligste und grundlegendste. Zur
instrumentellen Bedeutung der Bewegung gehort z.B. das Essen mit Messer und

Gabel, zu stehen und nicht umzufallen.

2. Die explorierende-erkundende Bedeutung: Die Erkundung und Erschlieung
der Welt steht hier im Fokus. Konnen und Nicht-Konnen, Anstrengung und Ermudung
werden durch oder in der Bewegung erfahrbar, wie z.B. das Erfahrbar machen der
Reaktionen, Belastbarkeiten und Gesetzmaligkeiten unseres Korpers. Die Erfahrung
der Bewegung ist eine Erfahrung des Korperlichen im Zusammenhang der Dinge,
zwischen denen der Mensch sich bewegt, und den Dingen, die der Mensch bewegt.
Weiters sammelt der Mensch soziale Erfahrungen, in dem er sich in seinem sozialen

Umfeld bewegt. Er macht dabei z.B. Erfahrungen in Bezug auf Nahe und Distanz.

3. Die soziale Bedeutung: Bewegung ist das Medium sozialer Beziehungen. Sie
ermoglicht es dem Menschen, in sozialen Situationen zu handeln, soziale
Verbindungen einzugehen, aufzunehmen, aufrecht zu erhalten und abzubrechen. Die
Bewegungen sozialer Natur koénnen instrumentell eingesetzt werden, um einen
Zweck zu erfullen, wie z.B. etwas Bestimmtes bei anderen zu bewirken.
»~So0ziale Bedeutungen von Bewegungen sind wandelbar, immer nur bis zu
einem gewissen Grad verlédBlich [sic!], wie sehr immer soziale Normen
Bewegungshandlungen Stabilitdt verleihen mdégen; aber die Grade der
VerléaBlichkeit [sic!] sind verschieden. Ein Spiel z.B. ist auf ein hbheres Mal3 von
festen sozialen Bedeutungen im Sinne von Regelungen angewiesen als die
Gymnastik es ist, wenngleich in dieser wiederum die expressiv-dsthetische
Bedeutung gegentiber ihrer interaktionalen in den Vordergrund tritt.“ (GRUPE
1976, 11)
,Unsere Bewegungshandlungen sind deshalb auch auf schon feststehende
soziale Bedeutungen angewiesen, damit sie liberhaupt in sozialen Situationen

einsetzbar sind; nicht alles wird in der Situation entschieden. Weil dies nie

87



vollstédndig fixiert, wie ein instinktiver Ablauf geregelt sein kann, sind die
sozialen Bedeutungen in der Bewegung in vielen Féllen ambivalent,
mehrdeutig.“ (GRUPE 1976, 11)
In Sportzonen, Hallen, Bahnen, Platzen und wo immer sonst Sport betrieben werden
kann, gelten gemeinsame soziale Regeln fur das Verhalten und nicht nur bezlglich

ihrer Verwendung in sozialen Situationen.

4. Die personale Bedeutung: ,Sie liegt darin, dal8 [sic!] Situationen, biologische
Begrenzungen, individuelle Erfahrungen und Gewohnheiten, soziale und kulturelle
Regeln unserer Bewegung nicht vollstédndig festlegen, sondern nur soweit, dal3 [sic!]
innerhalb vorgegebener Begrenzungen und Bedingungen Wahl und Entscheidung
erforderlich werden.” (GRUPE 1976, 15)

Jede Entscheidung fur eine Bewegung, auch fur eine alltagliche Bewegung, ist
immer auch eine Entscheidung gegen eine andere Bewegung. Es steckt hinter der
Bewegung der eigene Wille. Die Erfahrung mit der eigenen leiblichen Wirklichkeit ist
immer eng verbunden mit der Erfahrung seines Selbst, seinen Mangeln, Grenzen,
Souveranitat und Autonomie. In Zusammenhang mit dem Gewahrwerden der
eigenen Mangel und Grenzen lernt sich der Mensch selbst kennen. Er erfahrt mehr
Uber sein eigenes Kénnen. Je mehr er Uber sein eigenes Kénnen Bescheid weil und
je mehr er an Erfahrung an Bewegungskonnen hat, desto mehr gewinnt er an
Sicherheit, an Zutrauen zu sich, an Selbsteinschatzung, an Selbstbewusstsein, an
Kompetenz, an Moglichkeiten und an individueller Freiheit. Jedoch gehoren auch
jene Bewegungserfahrungen zum Selbst, die mit dem Verlust an Leistungsfahigkeit,

mit hoher Belastung und mit Abhangigkeit zu tun haben.

EDERER (2005, 48) fugt diesen vier Ebenen noch eine flnfte dazu, namlich die der
Kommunikation:

Die Bedeutung der Kommunikation: Die Bewegungshandlungen machen es
mdglich, dass der Mensch mit sich und der Umwelt kommuniziert. Mimik, Gestik und
Korperhaltung, die auch unbewusst von einem Menschen ausgehen konnen, sind als
Kommunikationsmittel zu verstehen. Die Korpersprache dient als
Kommunikationsmittel. Der Ausdruckstanz weist in der Bewegung einen

kommunikativen Charakter auf.
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4.3 Bewegung und Sinneserfahrung

Da der Mensch durch die Bewegung sich selbst und auch die Umwelt erfahren kann,
ist der Bewegungssinn von grofl3er Bedeutung flr die Spur-Ebene. Wie in Kapitel .1
erklart wird, kann sich dadurch der Mensch selbst erfahren, seine Grenzen
kennenlernen und sich von seiner Umwelt differenzieren. Da, wie schon erwahnt, der
Mensch seine Erfahrungen primar durch seine Sinne, und v.a. durch seine
Bewegungssinne macht, gestaltet sich u.a. durch die verschiedenen Arten der
Bewegung und somit durch die Beanspruchung der Bewegungssinne, die
Personlichkeit des Menschen.

Laut WEISSMANN (1998, 60) kdnnen die Bewegungen im Mutterleib als die ersten
Sinneserfahrungen und Erlebnisse des menschlichen Kdrpers angesehen werden.
Weiters lasst sie die Vermutung zu, dass die Vereinigung des Eies und des Samens
in einer Spiralbewegung der erste Tanz des menschlichen Lebens ist. Der erste

ausgebildete Sinn ist ihrer Meinung nach der kinestathische Sinn. (Vgl. ebenda)

Bewegung steht in enger Verbindung mit der Wahrnehmung. Um eine
Bewegungshandlung ausfuhren zu kdnnen, ist ein funktionierendes Sinnessystem
notwendig. Uber die Sinnesorgane nimmt der Mensch die Reize der AuBenwelt auf,
die dann Uber die aufsteigenden Nervenbahnen ins Zentralnervensystem geleitet
werden, wo sie verarbeitet und gespeichert werden. Die Reizantwort wird dann Uber
die absteigenden Nervenbahnen vom Gehirn zu den ausfuhrenden Organen geleitet.
Diese Organe setzen dann den Reiz in die jeweilige motorische Handlung um. Diese
Organe nehmen wiederum neue Reize wahr und leiten sie wieder ins zentrale
Nervensystem weiter. Dieser Kreislauf zwischen Wahrnehmung und Bewegung wird
das ganze Leben hindurch fortgefuhrt. Die Bewegung bewirkt u.a., dass die Sinne
sensibilisiert werden und die Sinneswahrnehmung gefordert wird. Wie in Kapitel 1.2
erwahnt, schlagt sich im Gehirn v.a. die Bewegung, die wiederholt ausgefuhrt wird, in
den Synapsen nieder, d.h. die Synapsen werden dadurch verstarkt. Weiters kdnnen
durch die wiederholte Sinneswahrnehmung die Sinne besser verarbeitet werden. ,Je
vielféltiger sensorische Funktionen gelibt werden, um so sicherer wird das Kind in
seinen Bewegungen und um so besser gelingt ihm die Auseinandersetzung mit
seiner Umwelt.“ (ZIMMER 1992, 127)
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Eine Veranderung kann nur durch Bewegung vonstatten gehen. Dabei kann die
Bewegung sowohl physischer als auch psychischer Natur sein.
,Eine solche Erfahrung, die 'Einverleibung' und umwandelnde Verarbeitung von
eigenschépferischer Bewegung, lassen Verdnderungen entstehen, die als
Entwicklungsgeschehen die Person selbst und ihre sozialen (im besten Sinne
auch die zwischenmenschlichen) Beziige identifizieren.“(DINOLD 2005, 78)
Die Bewegung bewirkt also nicht nur eine Veranderung in Bezug auf die Beziehung
eines Menschen zu sich selbst, sondern tragt auch zu zwischenmenschlichen
Veranderungen bei. Diese zwischenmenschlichen Veranderungen beeinflussen
wiederum die Einstellung eines Menschen zu sich selbst. Alle Wahrnehmungen sind
mit der Bewegung verbunden, wie z.B. die Raumwahrnehmung, wobei der Mensch
einen Raum durchquert. Auch WEISSMANN (1998, 61) sieht in der Bewegung immer
eine Veranderung:
,Ich bin nicht nur hinterher verédndert, gllicklicher, trauriger, empfindsamer,
mehr ganz ..., ich gelange nicht nur zu neuen Bewegungsmustern und
Einsichten und zu Muskelspannungsentladungen,; die Bewegung selbst ist als
Verédnderung spiirbar im Moment des Tuns.”“ (WEISSMANN 1998, 61)

,Das Grundversténdnis fiir den Stellenwert von Bewegung in der menschlichen
Entwicklung muss Bestandteil des paddagogischen Basiswissens und Grundlage
einer allgemeinen Padagogik sein.“(BERGER 2005, 54)

Bewegung steht im Zusammenhang mit Denken, Sinneswahrnehmung und Fuhlen.
Dem stimmt auch FELDENKRAIS zu. PETER-BOLAENDER meint dazu, dass keines
dieser vier Bestandteile einer Handlung losgeldst von den anderen bestehen kann.
Uber die Beeinflussung eines Bereichs, wie hier der Bewegung, kann das ,Ich-Bild*
(FELDENKRAIS 1981, 57 zit. n. PETER-BOLAENDER 1992, 221) differenziert und
erweitert werden. Somit kann auch der Freiraum fur kreative Handlungsmaoglichkeiten
vergroRert werden. PETER-BOLAENDER meint, dass durch die Betonung der
Improvisation im Rahmen der Bewegungserziehung dem mechanischen Tun und
Bewegen entgegengewirkt werden und das Lernen von innen heraus geférdert
werden kann. (Vgl. PETER-BOLAENDER 1992, 221)
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BERGER sieht folgendes Merkmal in der menschlichen Bewegung:
Llhre biologische Basis liegt — sehen wir vom aktiven (Muskel) und passiven
(Knochen, Sehnen, Gelenke) Bewegungsapparat ab — im Nervensystem: Der
motorische Analysator mit seinen vielschichtigen Anteilen (Hirnrinde,
Bahnsysteme, Rickenmark etc.) wirkt mit verschiedenen Sinnessystemen
(optische, vestibuldre, kindsthethische Kontrolle) in der Realisierung der
Bewegung zusammen (der Begriff 'Sensomotorik’ betont den Anteil der
Wahrnehmung).
Sie ist geplante Willkiirbewegung, die durch Motive und Emotionen gesteuert
wird und auf die Umwelt orientiert ist. (Der Begriff 'Psychomotorik' betont den
psychischen Anteil.)
Sie entwickelt sich im sozialen Kontakt des Kindes mit seiner Umwelt unter
intensiver Beteiligung von Sprachen.” (BERGER 2003 zit. n. BERGER 2005,
50)

Laut BERGER (2005, 5) kann Bewegung nur dann verstanden werden, wenn deren

biologische, psychische und soziale Anteile berucksichtigt werden.

Auch BERGER siehnt die Bewegung als Element fir die Entwicklung der
Personlichkeit. Der Mensch erfahrt sich selbst durch das eigene Handeln und
erkennt, dass sein Handeln seine Umwelt verandern kann. Weiters wird das in
Kontakt treten mit der Umwelt, die Beziehung zu den Mitmenschen, realisiert, wobei
dessen Kernelement die Bewegung ist. (Vgl. BERGER 2005, 52)

Durch die Bewegung wird unser Innenleben spontan ausgedrickt. Um eine
Bewegung auszufuhren, wird Kraft, Kraftansatz und Durchhaltekraft bendtigt. Vom
Verhaltnis dieser drei Komponenten hangt die Bewegungsform ab. NEIRA-ZUGASTI
ist der Ansicht, dass der Grad der Ausgewogenheit sich in der Folge auf die
korperliche, geistige und seelische Verfassung auswirkt. (Vgl. NEIRA-ZUGASTI
1987, 13)

Laut NEIRA-ZUGASTI (1987, 18) ist Bewegung ontogenetisch, die erste sich
entwickelnde Funktion des Menschen. Der Mensch ist von der kleinsten
Zellbewegung bis zu den kosmischen Bewegungen mit dem Phanomen Bewegung

verknupft. NEIRA-ZUGASTI sieht in der Bewegung eine von Spannung und Lésung
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bedingte Veranderung des menschlichen Zustandes. |hrer Meinung nach beruht die
rhythmisch-musikalische Erziehung v.a. auf Bewegung. (Vgl. ebenda)

Das menschliche Leben wird von vielen Bewegungsarten begleitet. Schon allein das
Ein- und Ausatmen ist eine Art der Bewegung. FEUDEL (1974, 28 zit. n. NEIRA-
ZUGASTI 1987, 18) nennt weitere Bewegungsformen, die das Leben begleiten, wie
z.B. automatisierte Bewegungen, Reflexbewegungen, Zweckbewegungen des

alltaglichen Lebens.

Die Erfahrung, die durch Bewegung vermittelt wird, hat eine groRe Bedeutung
(FROHLICH 2003, 217). Durch das andauernde Verandern der Lage, der Haltung
und der Bewegung, schafft es der Kérper eines nicht behinderten Menschen, dass er
sich immer wieder neu wahrnimmt und seine Raumlage, seine Position und seine
Spannung spurt. Der Mensch verliert die Kontrolle seiner Wahrnehmung tUber seinen
eigenen Korper, sollte die Bewegungsfahigkeit aus verschiedenen Grinden drastisch
vermindert werden. Seiner Meinung nach schrumpft das Korper-lch auf kleine

Bereiche, die noch Zuganglichkeit fur Bewegung und Kontrolle aufweisen.

4.4 Der Gestaltkreis: Das Bewegungserlebnis als Selbsterfahrung

,Der Mensch hat nicht nur einen Leib, er ist auch sein Leib.” (STOLZE 1976, 105)
Diese Aussage ist sehr wichtig, wenn man den Menschen und dessen Bewegung
betrachtet.

Der Mensch fuhrt nicht nur die Bewegung seines Korpers aus, er ist auch seine
Bewegungen, in dem er sich bewegt. Im Zusammenhang mit Bewegung und
.bewegt-werden“ wird nicht nur auf das Ergebnis des Funktionierens des
Muskelapparates, einer Gelenk-, Muskel- und Nerventatigkeiten hingewiesen,
sondern auch auf Bewegung als Erlebnis, als Teil des seelischen Geschehens. (Vgl.
STOLZE 1978, 105)

STOLZE verweist auf die Lehre vom Gestaltkreis von V. v. WEIZSACKER, der das
Bewegen und Wahrnehmen nie als gesonderte Vorgange, sondern stets aufeinander
bezogen als ganzheitliche Gestalt, als somatopsychische Verschrankung gesehen
hat.
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Bewegen Wahrnehmen

Abb. 3: Wahrnehmen und Bewegen (STOLZE 1976, 105)

Das Wahrnehmen, v.a. das Fuhlen beeinflusst das Bewegen und das Bewegen das
Fuhlen. Das Bewegen kann daher als Bewegungserlebnis verstanden werden. Durch
die Bewegungen des Menschen werden seinem Geflihlsleben standig Eindricke
vermittelt und eingepragt. Sie machen einen Grofiteil des menschlichen Lebens aus
und werden dort angereichert. Der Mensch ist in der Lage dieser Eindricke inne zu
werden und sich ihrer zu erinnern. Weiters vermag er mit Hilfe von Bewegungen
etwas davon auszudricken, was er in dem Moment fuhlt und wie die Gefuhlswelt
gepragt ist. Diese Vorgange erfolgen bewusst, unbewusst und vorbewusst. (Vgl.
STOLZE 1976, 105f) ,Bewegungen haben daher einen gro3en Anteil an Erlebnissen,
an den und durch die sich menschliches Selbst entwickelt und entfaltet.“ (STOLZE
1976, 106)

Nur durch Bewegung ist es dem Menschen moglich zu leben. Ohne die
Atembewegung kann der Mensch nicht Uberleben. Laut STOLZE (1976, 106) sind
weiters die Fahigkeiten zu saugen, zu schlucken und zu greifen ebenso fiur das
Uberleben des Menschen notwendig. Beim Begriff ,greifen” weist er darauf hin, dass
damit nicht nur ,zupacken®, ,zufassen“ und ,ergreifen gemeint ist, sondern auch das
.Begreifen”, ,Wahrnehmen®, ,Aufnehmen“ und ,Erfassen®. Dies kann mit PIAGETs
sensomotorischer Phase verglichen werden. Nach STOLZE stehen die sensorisch-
motorischen Leistungen am Ursprung des Denkens und sind seine
Voraussetzungen. Seiner Meinung nach ist das Sprechen mit dem Denken in einem

Gestalt- und Regelkreis verbunden.
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fenken Sprechen

\ )

Abb. 4: Denken und Sprechen (STOLZE 1976, 106)

Laut STOLZE sind beide Kreise, der averbale des Wahrnehmens und des Bewegens
und der verbale des Denkens und Sprechens, wiederum Teile eines groferen
Kreises, dem des Begreifens. Mit ,Begreifen bezeichnet STOLZE die Ich-Sphare,
und versteht darunter folgende von BOWLBY bezeichneten sensomotorischen
Verhaltensweisen: Schreien, Lutschen, Lacheln, Anklammern, Folgen. Diese
Verhaltensweisen machen es dem Kleinkind maoglich, die Welt und die Wirklichkeit zu
begreifen.
,Ubergeordnete Bezeichnung fiir die Funktionen dieser sensu-motorischen
Ausstattung ist das ‘Begreifen’, womit gleichzeitig zum Ausdruck gebracht wird,
wie die Gestalt 'Bewegen und Wahrnehmen' mit der Gestalt 'Sprechen und
Denken' im Dienst der Ich-Entwicklung in einer umfassenden Weise
zusammengeschlossen sind.” (STOLZE 1976, 107)
Kommt es zu Unzulanglichkeiten in der sensomotorischen Ausstattung, ist eine

gestorte Ich-Entwicklung die Folge.
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Begreifen

Ich

Jenken Sprechen Bewegen Wahrnehmen

Abb. 5: Begreifen (STOLZE 1976, 106)

4.5 Bewegungserfahrung zur Entfaltung des Ich-Gefiihls

DATLER/STUDENER-KURAS (2005, 60-61) fassen vier Grundgedanken fir die
Entfaltung des Ich-Geflhls in Zusammenhang mit der Bewegung des Kindes und
den Eltern zusammen:

1. Die Erfahrungen, die ein kleines Kind im Wechselspiel zwischen den eigenen
Bewegungen und den Bewegungen seiner Eltern macht, haben Einfluss auf die
Ausbildung basaler Grundstimmungen und Grundhaltungen.

2. Die Erfahrungen, die ein kleines Kind im Wechselspiel zwischen den eigenen
Bewegungen und den Bewegungen seiner Eltern macht, haben Einfluss auf das
Vertraut werden des Kindes mit unterschiedlichen Affekten, Affektveranderungen und
Formen der Affektregulation.

3. Die Erfahrungen, die ein kleines Kind im Wechselspiel zwischen den eigenen
Bewegungen und den Bewegungen seiner Eltern macht, haben Einfluss auf den
Aufbau der inneren Reprasentanzenwelt eines Kindes.

4. Die Erfahrungen, die ein kleines Kind im Wechselspiel zwischen den eigenen
Bewegungen und den Bewegungen seiner Eltern macht, haben Einfluss auf den
Aufbau der mentalen Fahigkeiten eines Kindes. (Vgl. DATLER 2005, 59-61)

WEISSMANN hat die Allgegenwart der Bewegung in folgender Grafik anschaulich
dargestellt.
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Abb. 6: Die Allgegenwart der Bewegung (WEISSMANN 1998, 18)

4.6 Bewegung und Rhythmus mit geistiger Behinderung

Nach AISSEN-CREWETT (1987, 120) sind Bewegung und Rhythmus fir Menschen
mit geistiger Behinderung deshalb so wichtig, da sie das Eigenbewusstsein steigern.
Weiters fordern sie eine Lockerung und Entlastung, was sich auf positive Weise in
der Fahigkeit zu asthetischen Lernprozessen auswirkt. (Vgl. ebenda)

»1anzen als rhythmische Bewegung ist fiir viele Behinderte lebensbedeutsam, denn
das Bediirfnis nach individuellem Bewegungsausdruck kann hierbei befriedigt
werden.” (STABE 1996, 39)

Laut ZAUSMER (1995, 95) ist es wichtig, bei Kindern mit Down-Syndrom maoglichst
frih das Interesse an Bewegung zu wecken und die Fahigkeiten flur die kdrperlichen
Fahigkeiten entwickeln zu helfen. Dies ist deshalb notwendig, da Freude und
Befriedigung, die bei einer guten Beherrschung des Koérpers empfunden werden,
helfen, nachfolgende Erfahrungen, die im Leben gemacht werden, als lohnend zu
erfahren (vgl. ebenda).

FROHLICH ist der Ansicht, dass es in die Aufgabenfelder der Padagogen und
Therapeuten fallt, den Menschen mit schwerster Behinderung die Mdglichkeit zu
geben, den eigenen Koper erstmals oder wieder zu beherrschen, sich in ihm
auszudehnen und somit das Korper-lch zur Vervollkommnung zu bringen. (Vgl.
FROHLICH 2003, 217)
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4.7 Kreativitat und Tanz

,Bei der tdnzerischen Improvisation gelangen aber die Erfahrungen des
Geistes aus der dulBeren Welt und die der Seele aus der inneren Welt ebenso
zum koérperlichen Ausdruck. Die dadurch gefundene ténzerische Gestaltung
wirkt wieder zuriick auf Seele und Geist.“ (MAHLER 1980, 9 zit. n. DINOLD
2005, 78)
Die tanzerische Improvisation impliziert die Ganzheitlichkeit von Korper, Geist und
Seele. Ferner beeinflussen sich diese drei Ebenen gegenseitig und wirken
aufeinander.
Bewegung ist im Tanzen impliziert. In der Bewegung und im Tanzen kann der
Mensch, wie schon erwahnt, seine Gefuhle, sein Inneres ausdricken. Des Weiteren
kann der Mensch in der Bewegung und im Tanzen kreativ tatig sein.
,Besonders der Tanz — betrachtet auf den verschiedenen Ebenen Kunst, Kultur,
Pédagogik oder Therapie — nutzt dieses Potenzial [sich verbal und non-verbal
auszudriicken, Anm. der Autorin] im Rahmen des gestalterisch- &sthetischen
Ausdrucks  (Tanzkunst) oder in Form der Problemlésekompetenz
(Tanztherapie).“ (DINOLD 2005, 78)

LKreativitit ist der Prozess, innerhalb dessen ein Individuum durch seinen Kbérper
oder ein Medium sein ureigenstes Wesen ausdriickt, was ihm ein Geflhl der
Befriedigung schafft.“ (BEAN 1994, 14; zit. n. DINOLD 2005, 78)

Im Tanz selbst findet sich das Expressive wieder, die Ausdruckskraft, in der anhand
der Korpersprache das eigene Befinden hervorgebracht werden kann. Das
Schopferische steht im Zentrum des Geschehens. Nicht mit Worten Artikulierbares
wird im Tanz durch die Bewegung artikulierbar und kann somit auch verarbeitet

werden.

»1anz: Das betont die Seite des Schépferischen, den rhythmischen Aspekt, die
Form oder 'Gestalt', die ‘Melodie' und 'Musik'. Es ist der Begriff, der sich auf die
Kreativitat bezieht, die Dynamik und die Kunst, auch auf Folklore-, Reigen- und
Kindertdnze. Es ist die Benennung fir eher komponierte, ausgeformte

Bewegungen etwa Bewegungssequenzen, Ganzheiten, wédhrend 'Bewegung'
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die kleinste Bewegung sein kann. Bewegung kann eine Geste sein. Der Tanz
ist der Flui3 [sic!].“ (WEISSMANN 1998, 59)
Diese Aussage beschreibt die Unterschiede zwischen Tanz und Bewegung, wie
ihn auch die Autorin bestimmt. Bewegung impliziert nicht unbedingt Kreativitat und
auch nicht, dass weitere Bewegungen aufeinander folgen, wie dies im Tanz

geschieht.

4.7.1 Die Dimensionen des Tanzes

Tanz besteht, wie die Bewegung, aus mehreren Dimensionen, wie Raum, Zeit,

Sprache, tanzerisches Bewegungselement, Energie.

Raum

Beim Tanzen kann sich der Mensch, der dreidimensional ist, entfalten. Laut AISSEN-
CREWETT (2000, 13) gewinnt der Raum erst im Tanz seine Wandelbarkeit, seine
Unerschopflichkeit und Flexibilitat und wird so erst richtig erfahrbar. Ihrer Meinung
nach macht der Tanz den Raum erst sichtbar.

»,Im Tanz kann das Formen des Raumes mittels des Kérpers erlebt werden. Raum
kann als Masse, als Projektion, als Spannung erfahren werden.” (AISSEN-
CREWETT 2000, 13)

Durch den Raum kann aber auch der Korper erfahrbar gemacht werden. Er lernt
durch ihn seine korperlichen Grenzen kennen, spurt wo der eigene Korper aufhort
und der Raum, die Umgebung anfangt.

Weiters kann der Raum mit der Koérperenergie erflllt werden und somit den Raum
zum Leben erwecken. Der Raum besteht nun nicht mehr nur aus einer
Dreidimensionalitat, sondern erlangt durch die tanzerische Bewegung auch Leben
und Spannung. Der Raum gibt dem Tanzer die Mdglichkeit sich entweder im
Zentrum zu bewegen und damit im Mittelpunkt des Raumes zu stehen, oder sich an
den Seiten des Raumes aufzuhalten. Der Raum kann weiters in seiner Grof3e voll
ausgenutzt werden, jedoch kann auch nur ein Teil des Raumes ,betanzt” werden.
Somit erhalt der Raum eine unterschiedliche GroRe und Wirkung.

Tanzen mehrere Tanzer im selben Raum, teilen sie ihn sich. Sie missen darauf

achten, dass sie sich dabei nicht gegenseitig behindern. Des Weiteren kann der
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Raum hierbei dazu dienen, einen Tanzer fur einen Moment oder auch fur langer, je
nach Standort, bzw. Aufenthaltsort im Mittelpunkt stehen zu lassen, sodass er flr den

Zuschauer im Zentrum des Geschehens steht.

Zeit
,Die tdnzerische Bewegung ordnet Zeit und macht Eigenschaften von Zeit wie
Dauer, Geschwindigkeit und Sequenz sichtbar. Das Wesen des Tanzes besteht
nicht darin, dass er Zeit bendtigt, sondern Zeit formt. Die Zeitdauer erhélt
Bedeutung durch die Art und Weise, wie sich der Kérper bewegt, sowie durch
die zeitliche Komplexitédt des Rhythmus.“ (AISSEN-CREWETT 2000, 18)
Tanzsequenzen kdnnen in kurzen Zeitabschnitten aufeinander folgen. Sie kénnen
aber auch gleichzeitig erfolgen, z.B. wenn ein oder mehrere Tanzer unterschiedliche
Bewegungssequenzen darbieten. Des Weiteren muss in einem Tanz nicht immer
Bewegung stattfinden. Auch Pausen gehéren zum Tanz, ebenso wie
Bewegungssequenzen. Nach AISSEN-CREWETT tragen Pausen von einer
bedachten Lange im Kontext der tanzerischen Arbeit zur Spannung bei (vgl.
ebenda). Musikalische Stille, sowie tanzerische Unbewegtheit flihren dazu, dass die
Aufmerksamkeit des Zuhorers, bzw. des Zuschauers wieder auf den Tanzer oder auf
die Musik gelenkt wird, falls diese auf andere Objekte, wie z.B. auf das Buhnenbild
0.a., abgeschweift ist. Nach dem Innehalten der Bewegung ist die Aufmerksamkeit in
Bezug auf den Tanz aus der Sicht des Zuschauers hoher.
LZeit bedeutet beim Tanz Zeitablauf, bedeutet die Sequenz von Kérperbewegungen.
Der Ténzer stellt den Zeitablauf dadurch dar, dass er ihn mit einer Sequenz von
Bewegungen erfiillt.” (AISSEN-CREWETT 2000, 18) Der Zusammenhang zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft kann in einer Bewegungsphrase

ausgedruckt werden.

Energie

Energie/Dynamik/Kraft sind ausschlaggebend fiur die Bewegung des Korpers. Wenn
von Energie gesprochen wird, wird damit oft die Ausstrahlung des Tanzers gemeint.
Weiters steht Energie auch fir die Ausstrahlung der Kraft und Macht des Korpers
und des Ichs. Der Korper wird als tanzerisches Element gesehen. Die Bewegung

dieses Instruments machen Struktur und Form fiur die Sinne verfugbar. (Vgl. AISSEN-
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CREWETT 2000, 19)

Die Kraft aus der der Korper die Bewegung schopft, ist die Energie des Korpers. Die
Energie muss in dem Male eingesetzt werden, sodass sie mit den verschiedenen
Fertigkeiten, Fahigkeiten, Willen, Einstellung und Emotionen des Tanzers kombiniert
werden kann. ,Im Tanz dient eine solche Beherrschung dazu, die Energie frei zu
setzen, um hierdurch bedeutungsvolle Bilder zu schaffen.” (AISSEN-CREWETT
2000, 19)

Energie kann auch als Vitalitat gesehen werden.

4.7.2 Der Korper als tanzerisches Bewegungsinstrument

Der menschliche Korper stellt das Bewegungsinstrument im Tanz dar. In
Zusammenhang mit Raum und Zeit weist der Korper eine weitere notwendige
Komponente fur das Tanzen auf, denn ohne ihn und ohne die Bewegungsenergie
des Korpers wirde Tanz unmoglich sein. Durch die Korperbewegung erhalten Raum
und Zeit des Tanzes Form und Bedeutung (vgl. AISSEN-CREWETT 2000, 20). Ein
Tanz kann auf einem Papier aufgezeichnet sein, jedoch erhalten die einzelnen
Bewegungssequenzen erst dann ihre Ausdruckskraft, wenn die Bewegungen vom
Menschen ausgefuhrt werden. Auf einem Blatt Papier kann auch Zeit und Raum im
Tanz nicht derart dargestellt werden, wie es bei der tanzerischen Bewegung des
menschlichen Korpers der Fall ist. Ein tanzerischer Korper erweckt den Raum zum
Leben. Er belebt durch die Bewegungssequenzen den Raum. Weiters ist der Korper
als Bewegungsinstrument im Stande den Zuschauer ,mit zureien®, ihn durch seine
tanzerischen Bewegungen zu fesseln, in Atem zu halten oder eine schwebende
Leichtigkeit zu vermitteln. Verschiedene Gesten und Bewegungen kdonnen
unterschiedliche Bedeutungen haben. Durch die differenzierten
Ausdrucksmoglichkeiten des menschlichen Korpers kann die adaquate Form dem
Zuschauer vermittelt werden. Dies ware durch eine bloRe Aufzeichnung auf einem
Blatt Papier nicht moglich.
,lanzerische Bewegung kann ebenso Ausdruck von Denken sein, wie es
Denken auslésen kann. Die Akzeptanz der tdnzerischen Bewegung als
Denkprozess bedeutet, dass das Lehren des Tanzes zugleich auch eine
Férderung des Denkens impliziert.“ (AISSEN-CREWETT 2000, 20)
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Laut AISSEN-CREWETT ist das Denken, bezogen auf das Tanzen, die Fahigkeit, ein
Problem zu beurteilen, Ausdrucksmittel zu bestimmen und zu gestalten,
Verbindungen zu erkennen und herzustellen, Entscheidungen zu treffen, Urteile

abzugeben und Losungen zu finden (vgl. ebenda).

4.7.3 Die Sprache des Tanzes

Tanz &aullert sich anhand von Symbolen. Die Sprache des Tanzes ist die
Symbolsprache, die durch unterschiedliche Gesten und Bewegungsablaufe
gekennzeichnet ist. Die Bedeutung der Symbole kann sich dabei aufgrund der
unterschiedlichen Kulturen unterscheiden. Laut AISSEN-CREWETT gibt es in
rituellen Tanzen des fernen Ostens eine festgelegte Formensprache, in der schon
die kleinste Biegung der Hand oder die Stellung der Finger eine klare festgelegte
Bedeutung hat (vgl. AISSEN-CREWETT 2000, 21).

Durch Koérperhaltungen und Bewegungen koénnen Gefuhle, Gefuhlszustande,
Anschauungen, und AuRerungen des Denkens zum Ausdruck gebracht werden. Dies
muss nicht immer bewusst geschehen. Die Korpersprache verrat haufig etwas, was
der Tanzer oder der Betroffene nicht mit Worten ausdricken kann, bzw. will. Hat
jemand in der westlichen Welt z.B. die Hande hinter dem Rilcken verschrankt, so
signalisiert dies, dass dieser sich am liebsten verstecken, bzw. nicht anwesend sein
will. Sind die Hande eines Menschen vor der Brust verschrankt, nimmt jener eine
Abwehrhaltung zum Schutz des Selbst ein. Eine Korperhaltung, die durch
ausgebreitete Arme begleitet wird, vermittelt haufig Offenheit.

Tanz stellt immer einen Ausdruck des Subjekts mit dessen Fahigkeiten, Fertigkeiten,

Gefuhlen, Erfahrungen, Imagination und Kreativitat dar.

4.8 Zusammenfassung

Der Bewegung liegen verschiedene Bedeutungsebenen zu Grunde. Durch die
Bewegung erfahrt der Mensch sich selbst und seine Umwelt. Bewegung steht in
engem Zusammenhang mit der Wahrnehmung. Der Kreislauf zwischen Bewegung
und Wahrnehmung zieht sich durch das ganze Leben. Durch die Bewegung werden

die Sinne sensibilisiert und die Sinneswahrnehmung geférdert. Durch das
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Bewegungserlebnis kommt es zur Selbsterfahrung. Bewegung kann als eines der
Grundelemente flr die Personlichkeitsentwicklung gesehen werden. Weiters tragt die
Bewegungserfahrung zur Entwicklung des Ich-Geflhls bei. Fir Menschen mit
geistiger Behinderung ist die Bewegung deshalb wichtig, da sie zur Steigerung des
Eigenbewusstseins beitragt. Die tanzerische Improvisation beinhaltet drei Ebenen:
Korper, Geist und Seele. Sie beeinflussen sich gegenseitig. Der Tanz besteht aus
den Dimensionen Raum, Zeit, Sprache, tanzerisches Bewegungselement und

Energie.
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5 Musik und neuropsychologische Erkenntnisse

,Deshalb haben wir denn unter allem Denkbaren die Musik zum Element unserer
Erziehung gewéhlt, denn von ihr laufen gleichgebahnte Wege nach allen Seiten.”
(GOETHE 1984, 684) Schon GOETHE hat in seinem Werk ,Wilhelm Meisters

Wanderjahre® die Bedeutung der Musik in der Erziehung erkannt.

Auch Nietzsche hat Aussagen in Bezug zur Musik gemacht. Er war sehr an der
Verbindung zwischen Musik und Physiologie interessiert. Er beschreibt ihren
sfonischen® Effekt, ihre Fahigkeit, das Nervensystem allgemein zu erregen (vgl.
SACKS 2008, 284). Er sprach der Musik eine ,dynamische® oder
,vorwartsdrangende“ Kraft zu, die das Vermodgen hat, Bewegung hervorzurufen,
anzutreiben und zu regulieren (vgl. SACKS 2008, 284).
SACKS (2008, 330) spricht der Musik eine besondere Stellung unter den Kiinsten zu,
da sie aus einer vollkommenen Abstraktheit besteht und gleichzeitig Uberaus
emotional ist.
,Sie besitzt nicht die Féhigkeit etwas Besonderes oder AuBeres darzustellen,
aber sie vermag auf einzigartige Weise innere Zustédnde oder Gefiihle zum
Ausdruck zu bringen. Musik kann direkt zum Herzen sprechen; sie bedarf
keiner Vermittlung. Wir brauchen nichts (ber Dido und Aneas zu wissen, um
von ihrem Klagelied fiir ihn ergriffen zu sein. Und schliel3lich gibt es da noch ein
tiefes und rétselhaftes Paradoxon, denn wéhrend solche Musik einerseits den
Schmerz und Kummer vertieft, bringt sie andererseits Trost und Erbauung.”
(SACKS 2008, 330)
Musik gibt den Menschen die Mdglichkeit sich in sie hinein zu fihlen, sich fallen zu

lassen, die Geflhle auszudricken und sich in ihr auszuleben.

5.1 Musik-Etymologie

Laut dem Duden - Herkunftsworterbuch ist Musik, das Wort fur ,Tonkunst® und
gleichbedeutend aus dem Lateinischen musica entlehnt, das seinerseits aus dem
Griechischen mousiké (téchné) Ubernommen ist und bedeutet eigentlich
,Musenkunst (vgl. DUDEN 1997, 476). Dies gehort zum griechischen Wort mousa

und heil3t soviel wie Muse, Kunst, Wissenschaft, feine Bildung (vgl. ebenda).
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5.2 Das Wesen der Musik

Musik begleitet unser ganzes Leben. Musik kann in der Offentlichkeit gehort werden,
wie z.B. in der Kirche, beim Einkaufen in den Geschaftslokalen, in den Diskotheken,
mit vielen Menschen, aber auch allein, zu Hause. Sie wird bei freudigen Ereignissen
eingesetzt, wie etwa bei einer Hochzeit oder einem Fest, aber auch zu traurigen
Anlassen, wie z.B. bei Beerdigungen. Musik kann den Menschen tief berthren. Sie
kann ihn mit Freude erflllen, nachdenklich stimmen oder zum Weinen bringen.
Weiters kann sie dazu fuhren, dass die Menschen beim Horen eines bestimmten
Liedes, einer Melodie oder Musik Gansehaut bekommen oder ihnen ein kalter
Schauer Uber den Ricken lauft. Musik kann zum Tanzen, Springen und Bewegen
anregen, aber auch als Wiegenlieder zum Einschlafen verwendet werden. Musik
kann verschiedene Erinnerungen hervorrufen. Menschen assoziieren oft bestimmte
Ereignisse mit bestimmten Musiksticken, oder widmen Musiksticke bestimmten

Personen.

Um Musik zu horen, muss sie nicht live gespielt werden, sondern kann auch Uber
andere technische Hilfsmittel zu jeder Tages- und Nachtzeit gehort werden.

Es gibt weiters eine groRe Vielfalt an Musikrichtungen und -stilen, sowie an
Musikgenres, wie z.B. Liebeslieder, Wiegenlieder, Protestsongs. Nicht jede Art von
Musik wird von jedem Menschen als ,schon“ empfunden.

Auch in der Sprache hat sich ,Musik” niedergeschlagen, z.B. bei den
Redewendungen wie ,Da spielt die Musik“, um darauf aufmerksam zu machen, wo
etwas stattfindet, oder die Aussage ,Das ist Musik in meinen Ohren®, um darauf
hinzuweisen, dass das, was gehort bzw. erfahren wird, gefallt.

Mit Musik und ihrer Wirkung beschaftigen sich sowohl Musiker, Instrumentenbauer
oder Plattenproduzenten, als auch Psychologen, Physiologen, Physiker, Arzte,
Musiktherapeuten, Musiklehrer, Regisseure, Werbefachleute, Sound-Designer und

Musikpadagogen.

5.3 Musik, Geschichte und Kultur

Nach SPITZER (2003, 1) beginnt die Geschichte der Musik im Sinne der Historie

eines bedeutenden Bestandteiles unserer Kultur zwischen China und Babylon vor
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mehr als 5000 Jahren. Funde von Abbildungen einiger Musikinstrumente auf

Vasenfragmente lassen darauf schlie3en (vgl. ebenda).

Musik gibt es in jeder Kultur und hat dort spezifische Aufgaben. SPITZER (2003, 361)
bestatigt diese Aussage und fugt hinzu, dass sie keine zufallige Nebensache ist. Er
ist weiters der Ansicht, dass die Entwicklung der Musik eine wesentliche Rolle beim
Verstandnis der Entwicklung der Sprache spielt. Ferner meint SPITZER, dass das
Studium der Evolution der Musik dabei helfen kann, frGhe Migrationsbewegungen
von Volkern aufzuklaren. Er ist der Meinung, dass es viel mehr als bei der Sprache
zu Vermischungen kommt. Deshalb lassen sich Spuren unterschiedlicher Musikarten
im kulturellen Nachlass einer Gemeinschaft besser erkennen, als die Spuren einer
Sprache (vgl. ebenda 362).

»,WIir wissen nicht, wann die alte Kunst des Musizierens begann. Wenn sie aber
so alt ist wie manche glauben, kbnnte dies erklaren, warum wir in Musik so viel
Bedeutung und Gefihl finden, obwohl wir nicht erkldren kénnen, warum Musik
uns in der Art und Weise anspricht, wie sie dies eben nun einmal tut. Diese
undurchdringliche Unbestimmtheit beziiglich einer der einfachsten und
grundlegendsten menschlichen Féhigkeiten kbnnte anzeigen, dass die Wurzeln
der Musik eher im alten Reptilgehirn zu suchen sind, als in der vergleichsweise
jliingeren vernunftbegabten Gehirnrinde, und dass Musik vielleicht &lter ist als
die menschliche Sprache.” (GRAY et al. 2001, 54 zit. n. SPITZER 2003, 362)

Es wurden in den praliterarischen Kulturen der musikalischen Untermalung von
Wortern im Rahmen der oralen Traditionen von Poesie, Geschichten erzahlen,
Liturgie und Gebet eine grofle Bedeutung zugesprochen. Laut SACKS wurden
deshalb ganze Blicher, wie z.B. llias, im Gedachtnis bewahrt, weil sie Rhythmus und
Versmal® besitzen (vgl. SACKS 2008, 263-264). Rhythmus stellt also eine
Gedéachtnisstutze dar.

Nach SACKS lasst sich schwer entscheiden, inwiefern die Rezitation von Balladen
und Bichern auf dem musikalischen Rhythmus und inwiefern nur auf dem
sprachlichen Reim beruhen. Seiner Meinung nach sind Reim und Rhythmus

miteinander verwandt, da beide aus dem Griechischen kommen und auch Reim wie
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Rhythmus die Bedeutung von FlieRen, Bewegung und Maf hat. (Vgl. SACKS 2008,
263-264)

5.4 Das Zustandekommen von Musik im Kopf

,Musik ist Gestalt in der Zeit, und unser Hérsinn ist unser zeitlich genauester Sinn.*
(SPITZER 2003, 18)

Bei Musik handelt es sich um Schwingungen in der Luft. Diese Schwingungen
gelangen Uber die Luft vom Aul3enohr Ubers Trommelfell ins Innenohr. Im Innenohr
werden die Schwingungen in Impulse umgewandelt und dann zur GroRhirnrinde
weitergeleitet. Sobald der mechanische Schall in elektrische Impulse umgewandelt
wird, kdnnen diese Impulse auf unterschiedlichste Weise verarbeitet werden. In der
Horbahn findet dann die komplette Informationsverarbeitung statt. Im Kortex kommt
somit vorverarbeitete akustische Information an.

Warum Musik verschiedene Emotionen auslosen kann und wie der Mensch Musik

wahrnimmt, wird im Folgenden erlautert.

5.5 Wahrnehmung von Musik

Laut SPITZER (2003, 212) gibt es im Gehirn kein Musikzentrum. Fast jeder kann
beim Musikhdren, die raumlich-zeitlichen Muster von der an das Ohr kommenden
mechanischen Energie in Harmonien, Melodien und Rhythmen Ubersetzen, ohne
sich bewusst anstrengen zu mussen. Dafur benutzt der Mensch Korper, Tonalitat,
Tonverhaltnisse und wird au3erdem an Geschehnisse erinnert, die er friher erlebt

und ihn in eine bestimmte Stimmung gebracht haben (vgl. ebenda).
Laut SACKS (2008, 136) gibt es viele Ebenen im Gehirn, auf denen die

Wahrnehmungen der Musik integriert werden, und somit auch viele Bereiche, in

denen die Integration scheitern oder unzulanglich sein kann.
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5.5.1 Musik bei geistig behinderten Menschen

Geistig behinderte Kinder haben nach SPITZER (2003, 167) die gleiche Musikalitat
wie nicht behinderte Kinder.

Nach SACKS (2008, 262) stellt die Musik u.a. auch bei Menschen mit
Lernbehinderungen, die nicht in der Lage sind, relativ einfache
Handlungssequenzen, wie z.B. vier oder finf Bewegungen, auszuflhren, eine Hilfe
dar. Sie kann dazu dienen, diese Tatigkeiten ohne Mihe zu bewaltigen, wenn sie
sich mit Musik beschaftigen. ,Musik ist in der Lage, Handlungssequenzen
einzubetten — und das auch dann noch, wenn andere Formen der Organisation
(einschliellich sprachlicher Arten) versagen.“ (SACKS 2008, 262) Bei musikalischen
Menschen kann bewusst oder unbewusst eine enorme Menge an Informationen in
Liedform verpackt sein. Die Liedform dient dabei als Gedachtnisstitze. SACKS
verweist dabei auf das ABC-Lied und andere Lieder und Reime, die in der jeweiligen
Kultur, z.B. das Erlernen der Zahlen, verschiedener Reihen und das Alphabet
erleichtern sollen (vgl. SACKS 2008, 262-263).

Nach SPITZER (2003, 113) hangt es von den Vorerfahrungen eines Menschen im
Bereich der Musik einer bestimmten Kultur ab, wie dieser den Zusammenklang
bestimmter Tone erlebt. Er ist der Meinung, dass die Wurzeln von Melodie und
Harmonie in der Neurobiologie des Gehoérs des Menschen liegen, die sich wiederum
in Anpassung an physikalische GesetzmalRigkeiten der Schallausbreitung entwickelt
(vgl. ebenda).

Der Zusammenhang zwischen motorischen und auditiven Systemen wurde
untersucht, indem man die Menschen ersuchte, den Takt zu schlagen (vgl. SACKS
2008, 264). Bei Menschen (z.B. bei Kleinkindern) und Tieren, bei denen Befehle nicht
sprachlich gegeben werden konnten, wurde beobachtet, ob es irgendeine spontane
Synchronisierung der Bewegung mit einem musikalischen Rhythmus gab, der von
aulien vorgegeben wurde (vgl. ebenda). Aniruddh PATEL vom Neuroscience Institute
ist der Ansicht, dass ,es in jeder Kultur eine Form der Musik mit regelmél3igem
Rhythmus gibt, einen periodischen Schlag, der eine zeitliche Abstimmung zwischen
den Musikern verlangt, und bei den Zuhbérern synchrone motorische Reaktionen
hervorruft.” (PATEL zit. n. SACKS 2008, 264)

Scheinbar ist diese Verbindung von auditiven und motorischen Systemen beim

Menschen universell und kommt in seinem Leben schon fruh spontan vor (vgl.
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SACKS 2008, 264f). Laut PATEL (2006 zit. n. SACKS 2008, 265) wurde nie ein Tier
beobachtet, dass sich im Einklang mit einem auditiven Rhythmus bewegt.

Der Mensch erfasst die rhythmischen Muster, sobald er sie hort, und fertigt innere
Modelle von ihnen an (vgl. SACKS 2008, 265). Diese inneren Modelle sind exakt und
stabil (vgl. ebenda). Daniel LEVITIN und Perry COOK (zit. n. SACKS 2008, 265)
berichten, dass Menschen ein sehr genaues Gedachtnis fir Tempo und Rhythmus
haben.

CHEN, ZATORRE und PENHUNE haben erforscht, wie gut Menschen in der Lage
sind, dem Rhythmus zu folgen. Sie haben anhand neurofunktioneller Bildgebung
dargestellt, wie dieser Prozess im Gehirn ablauft. Dabei haben sie herausgefunden,
dass auch bei Menschen, die nur Musik horen oder sich vorstellen und dabei dem
Rhythmus oder Takt nicht mit erkennbarer Bewegung folgen, der motorische Kortex
und die subkortikalen motorischen Systeme aktiviert werden. Das bedeutet, dass die
bloRe Vorstellung von Musik oder Rhythmus neuronal genau so wirken kann, wie
das tatsachliche Musikhéren. (Vgl. SACKS 2008, 265)

5.5.2 Wahrnehmung von Musik beim Fetus und im Sauglingsalter

Im Folgenden soll kurz darauf eingegangen werden, wie Musik vom ungeborenen

Kind, sowie beim Saugling wahrgenommen wird, bzw. wie Musik auf sie wirkt.

Wie oben schon beschrieben, ist Gehdr das Sinnesorgan, mit dem Musik
wahrgenommen wird. Nach DECKER-VOIGT (2008) stellt die Horwelt, und dabei
besonders die Musik, zweifellos eine der grundlegenden und entwicklungs- wie

lebensnotwendigen Nahrungen schon fur den Saugling dar.

Forschungen haben ergeben, dass der Fetus im Mutterleib bereits Gerausche
wahrnehmen kann. Laut SPITZER ist die Stimme der Mutter eine wichtige
intrauterine Schallquelle. Sie gelangt von aul3en Uber die Luft und Bauchdecke und
von innen Uber die Knochen zur Gebarmutter (vgl. SPITZER 2003, 145, 155).
~Stimulation hat positive Effekte auf die Entwicklung sensorischer
Verarbeitungssysteme; sie bewirkt, dass die richtigen neuronalen Verbindungen
in ausreichendem Mal3e geknlipft werden.“ (SPITZER 2003, 155)
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Nach SPITZER (ebenda 148) ist das Gehdr im Mutterleib noch nicht vollkommen
ausgepragt, liefert jedoch schon akustische Reize zur Weiterverarbeitung an das
Gehirn. Sauglinge sind in der Lage, die Stimme der Mutter von denen anderer
Menschen zu unterscheiden (vgl. HEPPER et al. 1993, MEHLER et al. 1978 zit. n.
SPITZER (2003, 155). Der Klang der Mutter wird wieder erkannt, jedoch wird davon
ausgegangen, dass der Klang erst zu einem spateren Zeitpunkt mit dem der Mutter
in Verbindung gebracht wird (vgl. HEPPER zit. n. SPITZER 2003, 155). Laut
SPITZER sind Menschen ab der 28. Schwangerschaftswoche in der Lage zu horen,
riechen, tasten und schmecken. Sie kdnnen diese Sinneseindricke in einem
bestimmten Mal auch bewahren (vgl. SPITZER 2003, 167).

Frihe akustische Erfahrungen, einschliel3lich Musik, sind flr die Entwicklung des
Gehors des Kindes von Vorteil (vgl. ebenda, 156). Der Klang der Stimme der Mutter
kann dem Neugeborenen helfen, Uber das Trauma, das er bei der Geburt erlitten hat,
hinwegzukommen.

Nach SPITZER ist der Saugling schon nach einigen Monaten sehr musikalisch. Im
Alter von zwei Monaten ist es Sauglingen maoglich, einfache Melodien und Rhythmen
zu unterscheiden. Es ist nachgewiesen, dass sich Kinder bereits vor der Geburt
Dinge zwar nicht explizit merken konnen, aber doch in Form einer Anderung
implizierter Reaktionsweisen feststellbar sind, die nach der Geburt nachgewiesen
werden konnen. (Vgl. ebenda 163-167)

VAN DEEST (1994, 18) bezeichnet Musik als eine Zufluchtsstatte fur individuelles

Erleben, die zugleich eine Form der Kommunikation ist.

5.5.3 Wahrnehmung und Auswirkung der Musik bei Kindern

Laut STADELMANN (2005, 6) ist bei Kindern der erste Zugang zu Musik das Singen.
Zuerst, indem sie zuhoren und spater selbst aktiv singend. Es ist deshalb Uberaus
wichtig, dass mit Kindern sehr frih gesungen wird, da dies sowohl fir die
musikalische, als auch fur die sprachliche Entwicklung des Kindes bedeutend ist.
Sprechen, Horen und Singen fordern gemeinsame Hirnentwicklung fur Musik und
Sprache. Er ist weiters der Meinung, dass musikalische Férderung auch sprachliche
Forderung ist und umgekehrt (vgl. ebenda).

STADELMANN ist ferner der Ansicht, dass fruhe und intensive Musikstimulation
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(musikalische Aktivitat und nicht passive Berieselung) das Gehirn nachhaltig formt.
Laut ihm hat der Musikunterricht folgende Auswirkungen auf das Kind:

» eine signifikante Verbesserung der sozialen Kompetenz

» eine Steigerung der Lern- und Leistungsmotivation

* einen Intelligenz-Zugewinn

* eine Kompensation von Konzentrationsschwéchen

* eine Férderung musikalischer Leistung und Kreativitét

« eine Verbesserung der emotionalen Befindlichkeit

* eine Reduzierung von Angsterleben

» (berdurchschnittlich gute schulische Leistungen trotz zeitlicher Mehrbelastung

durch Musikunterricht.” (STADELMANN 2005, 7)

Die Musik fur Erwachsene hat einen Beat von ca. 120 Schlagen. Laut SPITZER ist
die Tanzmusik der Erwachsenen fur Kinder ungeeignet, da Erwachsene 110 bis 135
Springe pro Minute ausfihren kénnen, jedoch Kinder es zu zwischen 160 und 180
Sprunge bringen kdnnen. Sie haben daher Muhe sich im Rhythmus dieser Musik zu
bewegen. Die Musik mit ca. 120 Schlagen ist in physikalischer Hinsicht zu langsam
fur Kinder. Wird das Tempo dieser Musik beschleunigt oder werden ganz besonders
schnelle Lieder gespielt, ist es den Kindern moglich die Korperbewegung mit der
Musik zu synchronisieren. (Vgl. SPITZER 2003 214-215)

Kinder im Alter von drei bis vier Jahren, mit denen viel gesungen wird, kennen bereits
eine grofRe Anzahl an verschiedenen Liedern und lernen auch schnell wieder neue.
Dem stimmt auch SPITZER zu. Seiner Meinung nach macht es den Kindern ebenso
Spald neue Lieder zu lernen, wie neue Worter. Kinder bekommen aber erst mit finf
bis sechs Jahren ein Geflhl fur ein tonales Zentrum (vgl. SPITZER 2006, 166).
SPITZER (2003, 106) halt es fur sinnvoll mit Kindern zu singen und sie dabei
musikalisch zu begleiten, weil es u.a. auch Spald macht.

Laut SPITZER (2003, 167) gibt es bestimmte musikalische Formen, die fur Kinder
leichter erlernbar sind, als andere. Lieder mit absteigenden Melodieformen, wie z.B.
Wiegenlieder, gehoren laut ihm dazu, da sie gut zum abnehmenden Druck der

Atemluft aus der Lunge passen und daher eine naturliche Abfolge der Frequenzen
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beim Ausatmen sind.

5.6 Auswirkungen der Musik auf den Menschen

Nach SPITZER (2003, 21) entsteht das aktive Erleben von Musik erst durch Melodie,
Harmonie, Rhythmus, Form, Klang und Zeitstruktur. Auch
WITOSZYNOSKYJ/SCHINDLER/SCHNEIDER (1995, 23) weisen darauf hin, dass
Form, Zeit, Raum und Kraft Musik ausmachen. DECKER-VOIGT (2008, 18) halt
folgende Elemente als grundlegend flir die Musik in jeder Kultur und zu jeder Zeit:
Rhythmus, Dynamik, Klang, Melodie und Form.

Im Rhythmus sieht DECKER-VOIGT die Gliederung der Zeit, in der Dynamik bzw.
Kraft findet er eine unmittelbare Verbindung mit dem Rhythmus. Laut ihm trainiert der
Mensch, wenn er als Jugendlicher eine bestimmte Dynamik in der Musik hort, oder
spielen will, gleichzeitig die eigene Kraft zur Durchsetzungsfahigkeit auf dessen
Personlichkeitsebene. Seiner Meinung nach,hat die Dynamik einer Musik, die
gewlnscht oder abgelehnt wird, immer auch mit der eigenen Lebenskraft zu tun.
Melodie bedeutet laut DECKER-VOIGT auf der Personlichkeitsebene Identitat und
Identifizierung. Musikalischer Klang, als das Zusammenklingen von mehr als einem
Ton, kann einen Menschen ein Leben lang an Nahe, Intimitat, Hingabe und
Verschmelzung erinnern oder auch nicht. Die musikalische Form wird als Gefaly
gesehen, in das die Elemente Rhythmus, Dynamik, Klang und Melodie eingebunden
sind. Es hangt mit der Personlichkeitsstruktur des Menschen zusammen, welche

musikalische Form gefallt oder abgelehnt wird. (Vgl. ebenda 21-23)

Untersuchungen zeigten, dass Sauglinge sich langer der Musik zuwenden, wenn sie
konsonant war (vgl. SPITZER 2003, 163). Weiters zeigte es sich, dass Sauglinge bei
konsonanter' Musik weniger motorische Aktivitat zeigten, d.h. ruhiger waren, als bei

dissonanter? Musik. SPITZER geht davon aus, dass die Lange der Hinwendung des

' Das Wort Konsonanz kommt aus dem Lateinischen con= ,zusammen* und sonare= ,klingen“ und
ist in der Musik die Bezeichnung fiir einen Wohl- oder Zusammenklang, das bedeutet, dass die
Intervalle und Akkorde werden als in sich ruhend empfunden (vgl.
http://de.wikipedia.org/wiki/Konsonanz).

Das Wort Dissonanz hat seinen Ursprung im Lateinischen dis= ,unterschiedlich®, ,auseinander”

und sonare= ,klingen“ und meint in der Musik jene, die in der traditionellen Musik als
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Blicks zur Musik durch einen Saugling im Grunde von den zwei Komponenten
Zuwendung und Abweichung bestimmt wird. Laut ihm schaut der Mensch langer zu
etwas hin, wenn es ihm gefallt oder es ihm angenehm ist oder wenn es neu ist. Er ist
weiters der Ansicht, dass die Musiksticke, in denen dissonante Intervalle
vorkommen, eher nicht zu den Vorerfahrungen des Sauglings gehodren, und dass
deshalb der Blick des Sauglings in diesem Experiment v.a. durch die Bevorzugung
der konsonanten Musik geleitet wurde, da sonst eine Hinwendung zur dissonanten
Musik erwartet worden ware. SPITZER meint weiters, dass kindliche Bewegungen
Wachheit signalisieren kann und dass diese wiederum angenehm oder angstlich-
unangenehm sein kann. Die dissonante Musik loste mehr Wachheit bei den
Sauglingen aus, woraus geschlossen wurde, dass es sich bei dieser Auflerung nicht
um Freude und angenehme Aufregung gehandelt hatte, sondern um unangenehme
Wachheit (SPITZER 2003, 163f).

Aus den oben genannten Erklarungen kann geschlossen werden, dass auch das
Horen von Musik im Gehirn Spuren hinterlasst. SPITZER (2003, 189) bestatigt diese
Aussage. Er meint, weiters, dass umgekehrt sich der Aufbau des Gehirns in der Art

auswirken konnte, wie die Musik verarbeitet wird.

5.6.1 Innere Bilder und Musik

Im Folgenden wird gezeigt, was es mit den allgemeinen Gehirnfunktionen auf sich
hat, und welche Folgen diese fur die Musik hat.

Laut SPITZER (2003, 170) kann sich der Mensch, ebenso wie er sich Bilder
vorstellen kann, auch Melodien, Schall, Tone und Musikstucke vorstellen. Das
Gehirn bedient sich dabei den selben Mechanismen, wie bei der visuellen
Vorstellung und den auf den Vorstellungen basierenden internen Reprasentationen,
die teilweise die Eigenschaften tatsachlicher innerer Bilder haben. Forschungen
haben gezeigt, dass innere, geistige Bilder teilweise ahnliche Merkmale wie
wahrgenommene Bilder haben. (Vgl. ebenda)

FARAH und SMITH flhrten Studien durch, die eine analoge interne Reprasentation
von Musik und Schall bestatigen (vgl. SPITZER 2003, 170). In dieser Untersuchung

»auflésungsbedurftig® empfunden wird (vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Dissonanz).
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lieRen sie ihre Versuchspersonen sich hohe und tiefe Téne vorstellen, wahrend diese
auf akustische Signale reagieren mussten. Es wurde herausgefunden, dass ein Ton
besser wahrgenommen werden kann, also das Tonsignal schneller entdeckt wird,
wenn derselbe Ton vorher bereits vorgestellt wird. Daraus wurde geschlossen, dass
die Frequenz des vorgestellten Tons schon voraktiviert ist und ein Signal mit
derselben Frequenz, das empfangen wird, schneller erkannt wird. (Vgl. ebenda)

Es wurden noch weitere Experimente zur Reprasentation der Musik durchgefihrt,
deren Ergebnisse u.a. zeigten, dass ein gehortes Lied, das vorgestellt wird, innerlich
wie ein Tonband wiedergegeben werden kann, und dass die internen
Reprasentanzen, die fir die musikalische Vorstellung verwendet werden, teilweise
analoge, zeitliche Merkmale haben (vgl. ebenda 171).

Bei der experimentellen Untersuchung von Vorstellungen, Bildern und Melodien zeigt
sich, dass Vorstellungen mit Wahrnehmungen viel gemeinsam haben (vgl. SPITZER
2003 171).

Daniel LEVITIN (SACKS 2008, 167) war der Meinung, dass ,wenn wir Musik héren,
héren wir in Wirklichkeit vielféltige Eigenschaften oder 'Dimensionen™ (ebenda).
Nach SACKS (ebenda) gehéren dazu Ton, Tonhohe, Klangfarbe, Lautstarke, Tempo,
Rhythmus und Kontur. Als Amusie wird bezeichnet, wenn die Wahrnehmung von

einigen oder von allen diesen Eigenschaften beeintrachtigt ist (vgl. ebenda).

Laut Isabelle PERETZ et al. gibt es zwei grundlegende Kategorien der musikalischen
Wahrnehmung, eine mit der der Mensch Musik erkennt, und eine andere, die flr
Rhythmus oder Zeitintervalle zustandig ist. Ist die Melodienwahrnehmung
beeintrachtigt, so ist dies meist mit rechtshemispharischen Schadigungen verknupft.
Die Reprasentation des Rhythmus ist viel weiter verteilt und robuster und nicht nur
auf die linke Hemisphare beschrankt. Sie involviert viel subkortikale Systeme in den
Basalganglien, dem Kleinhirn und anderen Regionen. SACKS gibt noch weitere
Unterscheidungen an, z.B. wissen das Tempo zu schatzen, nicht aber den Rhythmus
und umgekehrt. (Vgl. SACKS 2008, 130)
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5.7 Musik und Emotionen

Wie schon erwahnt, 16st Musik bei den Menschen unterschiedliche Emotionen aus.
Laut SPITZER zeigen wissenschaftliche Untersuchungen, dass Musik mit Emotionen
auf unterschiedliche Weise verknupft sein kann (vgl. SPITZER 2003, 398).
,LZum einen im episodischen Gedéchtnis als ganz bestimmte assoziative
Verknlipfung eines Erlebnisses mit der parallel gehérten Musik. Zum anderen
aber auch als kulturell allgemein recht verbindliche Weise des Hbrens
bestimmter musikalischer Phdnomene (Dur fréhlich, Moll traurig etc.) und zum
Dritten vielleicht noch dariiber hinausgehend als sogar interkulturell relativ
stabile Reaktionsweise auf bestimmte akustische Sachverhalten.“ (SPITZER
2003, 398f)
Nach SPITZER haben Untersuchungen ergeben, dass es gewisse Eigenschaften der
Musik selbst sind, die Emotionen hervorrufen kdnnen. Musik kann Emotionen
auslosen, ohne dass der Mensch an etwas Bestimmtes erinnert wird. Laut SPITZER
ist es dieses Merkmal von Musik, das den Menschen fasziniert und besonders
interessiert. (Vgl. SPITZER 2003, 387)

Nach VAN DEEST (1994, 20) ist aus psychoanalytischer Sicht eine grundlegende
Antriebskraft fir musikalische Aktivitaten jeder Art der Wunsch, bzw. der Trieb, die

eigenen Emotionen mitzuteilen.

Laut SACKS (2008, 271) hat Musik die primare Aufgabe Menschen zusammen zu
bringen. Seiner Meinung nach singen und tanzen die Menschen in jeder Kultur
zusammen (vgl. ebenda). Musik ist in einer solchen Situation ein
Gemeinschaftserlebnis, denn sie hat eine kollektive Wirkung und Bindungskraft. Dies
kann z.B. in der Kirche und bei Festivals nachempfunden werden (vgl. ebenda).
Durch den Rhythmus wird die Bindung hergestellt (vgl. SACKS 2008, 270). Der
Rhythmus wird namlich nicht nur gehort, sondern auch auf die gleiche Weise von
allen Anwesenden verinnerlicht (vgl. ebenda).

,Er verwandelt Zuhérer in Teilnehmer, macht das Zuhéren aktiv und motorisch

und synchronisiert Gehirn und Geist (und da das Gehirn auch immer mit der

Musik verflochten ist, auch die 'Herzen') aller Teilnehmer. Es ist sehr schwierig

aullen vor zu bleiben, sich der Sogwirkung des Rhythmus von Singen oder
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Tanzen zu widersetzen.” (SACKS 2008, 270)

Auch Platon, Montessori, Pestalozzi und SPITZER — um nur einige zu nennen — sind
der Ansicht, dass eine bewusste und aktive Beschaftigung mit Musik zur Gesundheit

des Menschen beitragt. Darauf wird nun im Folgenden eingegangen.

5.8 Musik als Heilung

Schon in den Papyri aus dem alten Agypten, in der Bibel, in der griechischen
Tradition oder in den verschiedenen Kulturen gibt es Anzeichen, dass Musik und
Heilkunst verbindend eingesetzt wurden (vgl. SPITZER 2003, 425).

Musik kann eine heilende Wirkung haben. Ist ein Mensch z.B. traurig, kann es ihm
helfen, wenn er seine Lieblingsmusik oder eine andere beruhigende Musik hort, dass
es ihm dann wieder besser geht. Da Musik glucklich machen kann — das hangt
naturlich von der Art der Musik, bzw. von den Vorlieben des einzelnen Menschen ab
— ist es von grofem Vorteil, wenn auch bei Krankheit diese Musik gehort wird, denn
sie kann aufgrund der Wechselwirkung zwischen Musik, bzw. Wahrnehmung der
Musik und dem Korper zu einer schnelleren Genesung verhelfen. Auch Kant hat

diese Wechselwirkung zwischen Musik und Kdrper erkannt.

,Nicht die Beurteilung der Harmonie in Ténen (...), sondern das beférderte
Lebensgeschéft im Kérper, der Affekt, der die Eingeweide und das Zwerchfell
bewegt, mit einem Worte das Gefiihl der Gesundheit (welche sich ohne solche
Veranlassung sonst nicht fiihlen ldsst) macht das Vergniigen aus, welches man
daran findet, dass man dem Kérper auch durch die Seele beikommen und diese
zum Arzt von jenem brauchen kann.” (KANT 1790/1924, 189f, zit. n. SPITZER
2003, 426)

SPITZER (2003, 426) figt dem hinzu, dass eine Untersuchung von GOEL/DOLAN

(2001) zur Gehirnaktivierung durch Humor ahnliche Muster aufweist, wie beim Hoéren

guter Musik.
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5.8.1 Musiktherapie

,Musiktherapie ist die gezielte Verwendung des Mediums Musik oder seiner
Elemente zu therapeutischen Zwecken. Sie ist immer in eine bewusst
gestaltete Beziehung eingebunden und verwendet nicht sprachliche und
sprachliche Kommunikation sowie psychologische Mittel und Techniken.”
(OBEREGELSBACHER 2008, 19)

,Musiktherapie ist ein systematischer Prozess der Intervention, in dessen
Rahmen der Therapeut dem Klienten hilft, seine Gesundheit durch den Einsatz
musikbezogener Erfahrungen und der sich daraus entwickelnden Beziehungen
zu férdern.“ (BRUSCIA 1998, 20 zit. n. HANSER, zit. n. SPITZER 2003, 427)

~Musiktherapie besteht im Gebrauch von Kléngen und Musik innerhalb einer
sich entwickelnden Beziehung zwischen einem Kind oder Erwachsenen und
einem Therapeuten, um das korperliche, geistige, soziale und emotionale
Wohlbefinden zu unterstitzen und anzuregen.“ (BUND 1997, 251 zit. n.
SPITZER 2003, 427)

Eine Form, in der die Musik zur Heilung eingesetzt wird, ist die Musiktherapie. VAN

DEEST definiert Musiktherapie wie folgt:
,Musiktherapie ist in der aktuellen Praxis in erster Linie eine Form der
psychotherapeutischen und auch der heil- bzw. sozialpddagogischen
Behandlung. Sie hat also — je nach Praxisfeld — ihre psychotherapeutische bzw.
heil- oder sozialpddagogische Wirksamkeit nachzuweisen. (...) Das
Gemeinsame aller musiktherapeutischen Handlungen (...) ist die Nutzung von
musikalischem Material wie Melodie, Harmonie und Rhythmus. Und damit
verbunden sind immer diverse musikalische Té&tigkeiten wie Musikhéren,
Spielen, Singen.“ (VAN DEEST 1994, 15)

Nach VAN DEEST (1994, 15) besitzt Musik bio-physische und psychische, soziale,

kulturelle und andere Wirkungen, jedoch keine musiktherapeutischen, denn bei der

Musiktherapie ist auch das Zusammenspiel von Musiktherapeut und Klient wichtig.

Auch BUND, OBEREGELSBACHER und BRUSCIA halten die Beziehung zwischen

Therapeuten und Klienten als besonders wichtig im Rahmen der Musiktherapie.

Laut VAN DEEST (1994, 165) gibt es neun Punkte, die die Musiktherapie gegenlber

allen anderen Therapieverfahren auszeichnen:
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. Musiktherapie ermdglicht nonverbale Kommunikation: Hier wird anhand der Musik,
der Mimik und der Gestik das zum Ausdruck gebracht, was dem Klienten nicht
oder noch nicht madglich ist, auszusprechen. Musik wird hier als Sprache der
Gefluhle schlechthin und als Mittel gegen einen reduktionistischen Umgang mit
Geflhlen eingesetzt.

. Musiktherapie transformiert ,bose” in ,gute Erfahrungen: Der Musiktherapeut ist
in der Lage durch Musik, Klange, Melodien negative traumatische Erlebnisse
wieder zu beleben und diese auf musikalischer- symbolischer Ebene zu
korrigieren oder neu erfahrbar zu machen.

.Musiktherapie ermoglicht spontane Handlungen in der Improvisation: Durch
spontanes Verhalten und Erleben kénnen alte Erfahrungen wieder erfahren
werden, aber auch neue Verhaltensweisen ausprobiert werden.

. Musiktherapie ermdglicht ein Durcharbeiten ganz ohne Worte: Hier wird Musik als
eine eigene AuBerung betrachtet, die nicht verbal interpretiert oder ausgewertet
wird. Die Reflexion in Worten wird durch eine tiefere symbolische
Auseinandersetzung ersetzt, aber das ,Sprechen® Uber die Musik wird weiterhin
angestrebt.

. Musiktherapie ermdglicht Symbolbildung: Mit Hilfe musikalischer Symbole kénnen
Geflhle, Geschichten, Erfahrungen, Personen, usw. dargestellt werden. Es
geschieht auf der einen Seite direkt und eindringlich, auf der anderen Seite aber
auch in flichtiger, verganglicher Form. Bei Themen, die angstbesetzt sind, kann
musikalische Symbolbildung positive Erfahrungen hervorrufen.

. Musiktherapie ermoglicht Erfahrungen von Trennung und Verschmelzung:
Rhythmus und Klang bieten sehr gute Moglichkeiten, Symbioseerfahrungen zu
machen, die die Pole der Trennung und der Verschmelzung ausreichend
berucksichtigen, da Tone und Klange usw. miteinander verschmelzen. Diese
Symbioseerfahrung ist fir eine gesunde Autonomieentwicklung notwendig.

. Musiktherapie ermadglicht ganzheitliche Erfahrungen: Bei einer musikalischen
Improvisation einer Gruppe wird die Gruppe als Ganzes hoérbar. Auch bei einem
musikalischen Dialog zwischen Therapeut und Klient ist dies moglich. Dies
ermoglicht es, unbewusste Beziehungsprobleme, Fantasien usw. zu
verdeutlichen.

. Musiktherapie ermdglicht Abreaktion von Geflihlen: In der Improvisation spielt die
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Katharsis als Abreaktion von Gefuihlen eine grof3e Rolle. Der Klient hat so die
Moglichkeit, sich musikalisch auszudricken ohne dabei Worte benutzen zu
mussen.

9. Musiktherapie ist eine reale Begegnung von Personen: Der Musiktherapeut muss
in der Therapie unmittelbar und spontan mitagieren. Erst im Nachhinein kann dies

dann, z.B. durch Tonbandaufahmen, analysiert werden.

Nach SPITZER (2003, 429) wirkt die Musiktherapie bei Frauen, Jugendlichen und

Kindern besser als bei Mannern und Sauglingen.

Musiktherapie wird gegen Angst, Stress und Schmerzen eingesetzt, ebenso bei
Problemen im Bereich des Bewegungsapparates, in Beratung und Betreuung von
Menschen in Extremsituationen, im Rahmen der Erziehung und Erziehungsberatung,
als Stimulation bei Menschen mit Demenz, Schlaganfallen und komatdsen
Zustanden, als Mittel des Biofeedbacks und in der Psychiatrie. Weiters wird
Musiktherapie in der Rehabilitation eingesetzt, da sie fur diese eine der wenigen
Maoglichkeiten des Ausdrucks darstellt (vgl. SPITZER 2003, 439).

,Die gestaltete Musik mit ihren Tbénen, Kldngen und Gerduschen, mit
Rhythmus, Melodie und Harmonie ist zeitstrukturierend. Sie artikuliert
menschliches Erleben, hat die Funktion von Ausdruck, von Kommunikation und
ist ein subjektiver Bedeutungstrager fiir verinnerlichte Erfahrungen. Musik wird
als préasentatives Symbolsystem verstanden, aber auch unter semiotischen und
asthetischen Aspekten betrachtet. (OBEREGELSBACHER, Dorothea 2008,
20)

5.9 Zusammenfassung

Wenn man sich mit Musik beschéftigt, hat dies eine Bedeutung fir die Entwicklung
des Menschen. Schon vor der Geburt kann der Fetus akustische Reize wahrnehmen.
Die frUhe Stimulation des Menschen durch Musik, damit ist die frUhe aktive
Beschaftigung mit Musik gemeint, ist u.a. deshalb fir den Menschen besonders flr

die Entwicklung wichtig, da sie nachhaltig zur Formung des Gehirns beitragt.
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Weiters gibt es kein Musikzentrum im Gehirn. Somit sind Menschen mit einer
geistigen Behinderung, wie z.B. Menschen mit Down-Syndrom, in der Lage, Musik
wahrzunehmen und auch die heilende und personlichkeitsentwickelnde Wirkung von
Musik zu erfahren. Ferner ermoglicht es die Musik, dass jene Menschen sich

ausdrucken kdnnen, denen dies mit Worten nicht mdglich ist.
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lll Der Tanz bzw. die Tanzpadagogik aus theaterwissenschaftlicher Sicht

o

Abb. 7: Ohne Titel (KULTURSTIFTUNG DES BUNDES 2009, 2)
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»l1anz ist ein Telegramm an die Erde mit der Bitte um Aufhebung der Schwerkraft.“
(FRED ASTAIR zit. n. SCHULZE-REUBER 2008, 16)

Tanz begleitet das Leben des Menschen. Kinder, Jugendliche und Erwachsene
tanzen. Sie tanzen auf den Stral3en, in Proberaumen, in Ballsalen, in der Diskothek,
auf der Buhne, im Regen oder bei Sonnenschein usw.. Sie tanzen allein, zu zweit,
oder als Gruppe. Sie tanzen haufig, um ihre Gefuhle, wie Freude, Gluck, Traurigkeit,

Sehnsucht usw. zum Ausdruck zu bringen.

Der BUhnentanz unterscheidet sich vom Tanz auf der Stralle, am Strand, im Wald
und in den Ballsalen, da der Tanzer bei letzteren meist nur fur sich selbst tanzt. Dies
soll nicht bedeuten, dass Tanzer, die z.B. auf der Strale ihr Kénnen zeigen, aufgrund
der Ortswahl keine TanzauffiUhrung absolvieren. Es soll damit nur aufgezeigt werden,
dass Menschen, die auf der Blhne oder auf einem einer Buhne ahnlichen Ort
tanzen, damit rechnen, dass ihre Darbietung vom Publikum verfolgt wird und dass sie

nicht nur fur sich selbst, sondern auch fiir das Publikum tanzen.
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1 Tanz und dessen Wirkung aus theaterwissenschaftlicher Sicht

Im Tanz geht es um die Definition von Kérper, Raum und Zeit. Diese wird im Kapitel
[.2.1 vorgenommen.

Beim Tanz geht es um die Inszenierung des Korpers in der Zeit und im Raum. Durch
eine Choreographie werden die Positionen des Korpers, bzw. der Korperteile im
Raum und in der Zeit bestimmt. Auch dies wird in Kapitel 1.2.1 naher erklart.

Bereits ARISTOTELES bezeichnet den Tanz als Nachahmung von Charakteren,
Handlungen und Emotionen mit Hilfe von Rhythmen. (Vgl. ARISTOTELES, zit. n.
THURNER 2009, 17)

1.1 Das Theater und der Tanz

Der Bereich der Theaterwissenschaft verflgt, wie auch andere Wissenschaften, Gber
ein interdisziplinares Forschungsinteresse. FINTER begrindet dies wie folgt: ,Das
Theater (...) war von Klinstlern gemacht, die oft aus anderen Kiinsten her kommend
zum Theater gefunden hatten, so aus der Bildenden Kunst, Installation, Performance
Architektur, aus dem Tanz und der Musik (...).“ (FINTER 1998, 5)

Die verschiedenen Kinste wurden im Laufe der Zeit Uberschritten und teilweise mit
anderen verbunden. Der kunstlerische Prozess stand nun auch im Fokus der

Aufmerksamkeit und nicht mehr nur das Endkunstwerk.

,Erst die Sinne, die uns als Subjekte in unseren ersten Identitaten konstituieren
— némlich Héren und Sehen — schaffen dank der Offnung der Biihne auf die
Materialitat der an der Inszenierung beteiligten Kiinste den Raum des
Theaters: ein Raum, der sich mental Dazwischen von Héren und Sehen
entfaltet und der durch die Entgrenzung des Theaters auf die anderen Kiinste,
erst bewult [sic!] werden konnte.“ (FINTER 1998, 6)
In den 70er Jahren wurde hauptsachlich in Nordamerika und in einzelnen Theatern
Europas der Anfang damit gemacht, das Theater mit anderen Kiinsten zu verbinden.
In den 80er Jahren gesellten sich zu den traditionellen Kinsten des Theaters noch
verstarkt Film, Video und neue Medien, aber auch die neue Oper und der Tanz dazu.
(Vgl. FINTER 1998, 6)
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Das Theater wurde so zum intermediaren Raum. Antonin ARTROUD konfrontierte
das Theater mit der Kultur und der Krankheit, mit Malerei, mit Metaphysik, mit
Alchemie, mit dem Film und der Athletik. (Vgl. ebenda) Theater und Tanz liegen eng

beieinander.

1.2 Das Tanztheater

In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wurden einige Neuerungen im Buhnentanz
eingefuhrt. Es kam zu einer Entwicklung einer vollig anders gearteten Tanzform, das
.1anztheater”. Eine der bedeutendsten Vertreterinnen dieses Genres ist Pina
Bausch. Sie hat den Tanz neu interpretiert und einen Perspektivenwechsel in Bezug
auf die asthetischen, kunstlerischen und kulturellen Aspekte des Tanzes eingeflhrt.
Der Fokus des Tanztheaters liegt bei ihr auf dem Menschen und dessen Stellung in
der Gesellschaft und nicht auf den den Tanz charakterisierenden Bewegungen. (Vgl.
SCHULZE-REUBER 2008, 9)

BAUSCH wendet sich bewusst der Wirklichkeit in all ihren Facetten zu. Sie hat die
Wirklichkeit auf die Buhne geholt. |hre Intention war nicht primar die Unterhaltung
des Publikums, sondern das Widerspiegeln des aktuellen Zustandes der
Gesellschaft. Laut SCHULZE-REUBER zeigt sich am Beispiel von Pina BAUSCH
und ihrer Leistung fur Kultur und Gesellschaft, dass (Tanz-)Theater ein Ort der
Freiheit und Offenheit ist. Es ist auch ein Ort, an dem jedermann sich wiederfinden
und sich gleichzeitig neu entdecken kann. (Vgl. SCHULZE-REUBER 2008, 197-199)

Da es den Rahmen dieser Diplomarbeit sprengen wirde, wird hier nicht naher auf
das Tanztheater eingegangen. Es wird deshalb auf weitere Lektlire verwiesen, wie
z.B. auf die Veroffentlichung von ,Das Tanztheater Pina Bausch: Spiegel der
Gesellschaft mit Fotografien von Jochen Viehoff‘ von Rika SCHULZE-REUBER.

1.3 Theater und das Subjekt

Sowohl| das Theater, als auch die anderen Kiinste konfrontieren den Menschen mit
anderen lebenden, pulsierenden Korpern. Weiters ist der Mensch fahig, deren vitale
Manifestationen Uber den eigenen Korper, uber Augen und Ohren aufzunehmen, um

sie als Sinneseindricke und im kulturellen Gedachtnis zu verarbeiten. (Vgl. FINTER
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1998, 7)
,Das Theater und vor allem das Performancetheater schlagen uns Rdume von
und fiir Subjekte vor, in denen potentielle Identitdten durch neue auditive und
visuelle Kérperbilder in Polyphonien, Polylogen und Choreographien erprobt
werden, in denen Bedingungen und Grenzen des Lebens und Mdéglichkeiten
von Identitdten zur Debatte stehen.” (FINTER 1998, 7)

Im Theater ist die Theorie eines sich dort befindenden Subjekts nicht wegzudenken:
,Denn wenn Theater, das seine Funktion in einer Gesellschaft des Spektakels
ernst nimmt und sie hinterfragt, sich heute ausdriicklich als Erforschung eines
subjektiven Raumes oder des Raumes der Psyche versteht, in dem die
Konstituenten der Subjektivitdt verhandelt werden, wenn Theater fragt und zeigt,
was Gegenwart und Zukunft des Menschen und seiner Wahrnehmung in der
Mediengesellschaft sind oder sein werden, was fiir Erfahrungsmdéglichkeiten und
-modalitéten sie fiir ihn bereithalten, dann kann auch eine Theorie des Theaters
und der Theatralitdt wohl kaum einer Theorie des Subjekts entbehren.” (FINTER
1998, 10)

Das Theater und die anderen Kunste haben sich in den 90er Jahren des 20.

Jahrhunderts verstarkt mit der psychischen Realitat auseinandergesetzt. Das

Theater ist in der Lage, die Psyche des Subjekts darzustellen.

LsUnter allen menschlichen Praktiken ist das Theater wahrscheinlich diejenige,
die am treuesten den Raum der Psyche wiedergibt. Das Theater stellt dar und
handelt (oder spielt), doch ist es selber weder Darstellung noch Handlung
(oder Spiel). Das Theater spricht, gestikuliert, koloriert, singt, tanzt, orchestriert,
doch ist es nicht ein Synkretismus aller Ausdrucks- oder Kunstformen. Dadurch
dal3 [sicl] es verschiedene Signifikantenpraktiken des sprechenden Subjekts
(Wort, Bild, Klang, Geste) sich begegnen und aneinander reiben 146t [sic!],
formt das Theater eine Art Diagonale, durch die die Psyche lebt, ja es formt den
Ort selbst durch den und in dem die Psyche erst zu einer solchen wird, Fragen
stellt, Lust gewinnt und, lediglich in der Zeit begrenzt, stirbt (am Ende der
Vorstellung, die spéter von neuem und woanders wieder beginnt). Da es
mehrdimensional, dialogisch, unbestédndig und universal ist, reproduziert das
Theater nicht, sondern produziert die Psyche des Lebens.” (KRISTEVA 1998,
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23)
Die Psyche findet also Raum im Theater. Sie kann sich dort entfalten und frei in all

ihren Facetten ausleben.

1.4 Der Tanzer als Subjekt

Martin BUBER schreibt Folgendes in Bezug von Raum und dem inneren Erlebnis des

Tanzers:
,Der Tanzer verfolgt nicht die Umrisse seines Bildes im Raum, sondern in der
Zeit. Der Tanz setzt sich nicht aus Bildern zusammen, er ist ein einziges Bild in
der Zeit, ein Ganzes, unerkléarlich, unibersetzbar, einzigartig und ohne
Beziehung, und trotzdem ausdrucksvoll. Aber die Wahrheit, die er ausdriickt,
kann nicht mit Worten festgehalten werden, sie kann nur erlebt werden. Er ist
nur das Symbol, das Ausdruck gibt.” (BUBER, zit. n. SORELL 1983, 136)

Das Konzept der Tanzpadagogik nach LABAN beruht auf dem modernen Tanz.

Die Entwicklung des modernen Tanzes hat folgende Leistungen zu verzeichnen: Zum
Einen hat der moderne Tanz eine neue Bewegungssprache geschaffen. Damit ist
eine neue Tanzkunst gemeint, die fur die so genannten ,natlrlichen®
Bewegungsprinzipien und den ,menschlichen Ausdruck® steht. Zum Anderen wurde,
unter Berucksichtigung neuer Erkenntnisse aus der Padagogik, Psychologie, Medizin
und neuer Kunsttheorien, ein spezifisches Erziehungs- und Ausbildungskonzept
formuliert, in dem die Férderung der Kreativitat und der Individualitadt von grofRRer
Bedeutung ist. Weiters wurde durch den modernen Tanz die Tanztheorie ausgeweitet
und neue Theoriegebiete zuganglich gemacht. (Vgl. POSTUWKA 1999, 11)

Was die Entwicklung des modernen Tanzes betrifft, spielen Rudolf von LABAN und
Mary WIGMAN eine bedeutende Rolle. Beide nahmen Abstand von der ,schonen®
und dekorativen Bewegung (vgl. POSTUWKA 1999, 25). WIGMANs Tanz wird haufig
mit dem Begriff des ,absoluten Tanzes“ assoziiert, denn ihrer Meinung nach war
jedes Gefluhl, jedes Empfinden, jede Erfahrung und jede Form tanzbar, ohne jedoch
die Idee zu vernachlassigen, dass es sich beim Tanz immer noch um Kunst handelt
(vgl. ebenda).

Die moderne Tanzkunst wurde von verschiedenen Theorien des Fin de Siecle
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beeinflusst. Weiters hat sich mit dem modernen Tanz eine avantgardistische
Tanzkunst entwickelt, die mit alten Traditionen, wie z.B. der des Balletts, brach und

bisher gultige Theorien vereint. (Vgl. ebenda)

Laut POSTUWKA flhrte das Prinzip der Individualitdt zu vielen positiven
Veranderungen im Tanz und in der Gestaltung. Die Aufwertung des Subjekts brachte
teilweise eine Ablehnung normativer Merkmale. Die modernen Tanzkunstler hatten
jedoch trotzdem ihre Vorstellungen von ,idealen“ Tanzern, die z.B. in der Lage sein
mussten, die von den Kunstlern erdachte Choreographie in deren Sinn zu tanzen
und den von ihnen geforderten Ausdruck darzustellen. AuBerliche korperliche
Merkmale waren dabei zweitrangig. Die Hinwendung zum Subjekt brachte aber auch
negative Folgen mit sich. SCHREIER verwies darauf, dass der Ausdruckstanz zu
Beginn v.a. eine Sache der Identitatsbildung ist, was in den Solotanzen, aber auch in
den Gruppentanzen zu beobachten war. In den Gruppentanzen wurden den
Tanzklnstlern oft eigene Rollen auf den Leib geschrieben. Der Tanz wurde zu einer
personlichen Angelegenheit. Laut NICOLAIS war der auf das Selbst bezogene Tanz,
indem der Ausdruck emotionaler Empfindungen zur Choreographie gehdrten, eher
eine klinische Studie, als dass er Kunst darstellte. GOTTSCHILD stellt in seinen
Analysen fest, dass die Tanzklnstler von ihren Tanzern verlangten, ihren Stil zu
ubernehmen. (Vgl. POSTUWKA 1999, 74) ,Die positive Seite dieser Dualitét ist eine
Identifikation der Ténzer mit ihrem Werk und eine wahrscheinlich gelungene
Présentation, im negativen Fall kann die dienende Funktion mit einem Verlust der
Identitat einhergehen.” (POSTUWKA 1999, 74)

Die Kunstler der Moderne wollten zu Beginn die inneren Empfindungen ausdricken.
Sie haben sich dem Expressionismus verschrieben.

Der moderne Tanz forderte einen Perspektivenwechsel in Bezug auf die Musik. Der
Tanz sollte die Musik nicht interpretieren und abbilden, sondern der eigene Rhythmus
auf der Grundlage von Motorik, Atmung und Emotion sollen Leitkategorien darstellen
(vgl. POSTUWKA 1999, 76). Die neuen Ausdrucksformen forderten somit eine neue
Auseinandersetzung mit der Musik. Es kam zur Einleitung folgender Neuerungen:
Uberwindung der Tonalitdt, Emanzipation der Dissonanz, Einfihrung der
Polyrhythmik und Simultaneitat und Vorstellung der Gerauschmusik als eigenstellige
Kategorie. (Vgl. POSTUWKA 1999, 76)
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1.4.1 Einflussfaktoren auf das Entstehen des modernen Tanzes und dessen

Tanzpadagogik

Folgende Faktoren hatten einen entscheidenden Einfluss auf das Entstehen des
modernen Tanzes und dessen Tanzpadagogik:

Das Individuum steht im Mittelpunkt. Die Erfahrungen des Subjekts und das Subjekt
selbst werden anerkannt und vom Objekt unterschieden. Weiters wird Seele, Geist
und Korper jeweils eine groRe Bedeutung zugesprochen. (Vgl. POSTUWKA 1999,
72)

Ein weiterer Faktor ist die Suche nach neuen Mdglichkeiten des Ausdrucks in der
Kunst und in der Tanzkunst und ihr Streben nach Unabhangigkeit. Es kam zu einer
Neuformulierung der Beziehung zwischen Musik und modernem Tanz. Das Konzept
der rhythmischen und musikalischen Erziehung wurde in die moderne
Tanzpadagogik mit einbezogen. (Vgl. ebenda)

Ein weiterer Aspekt ist die Erkenntnis, dass zur Qualitatssteigerung, zum
Herstellungsprozess und zum Erhalt dieser Tanzkunst neue Wege des Lehrens und
Lernens beschritten werden mussten. (Vgl. ebenda)

Laut POSTUWKA bedingten sich diese Faktoren einander.

Im 20. Jahrhundert kam es zu einer vermehrten Zuwendung zum Subjekt hin. Die
Personlichkeitsentwicklung stand von Anfang an bei LABAN im Fokus seiner
Tanzpadagogik und seiner Tanztheorie. Diese Einstellung ist u.a. in den Theorien
zum ,Modern Educational Dance® zu erkennen (vgl. POSTUWKA 1999, 73). Auch
WIGMAN lasst die Forderung laut werden, dass die Lehrenden Respekt vor der Welt
des Lernenden haben und dessen Begabung erkennen sollen (vgl. ebenda). Bei den
US-amerikanischen Tanzkunstlern stand der Gedanke der
Personlichkeitsentwicklung durch den Tanz nicht im Mittelpunkt des Modern Dance,
jedoch sind die Anerkennung des Subjekts und die Férderung seiner Selbstandigkeit
Teile deren Philosophie (vgl. ebenda).

Im modernen Buhnentanz werden verschiedene dynamisch-rhythmische
Bewegungsubungen gelehrt, die ein geschultes Bewusstsein und umfassendes
Verstandnis im Umgang mit dem eigenen Korper bezwecken, und zwar zum Teil
sensibilisierend, zum Teil ,heilend* und zum Teil auf die Effektivitat seiner

Bewegungsablaufe abgestimmt (vgl. HUSCHKA 2002, 29).
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Im modernen Buhnentanz wurde ,Freiheit® postuliert. Der moderne Buhnentanz
gestaltet seine jeweilige Freiheit durch spezifische asthetische Techniken (vgl.
HUSCHKA 2009, 32). Verschiedene asthetische Konzepte und kinstlerische
Verfahren wurden an den verschiedenen Schulen des modernen Buhnentanzes
entwickelt (vgl. ebenda). ,Der Fokus der tanztechnischen und choreographischen
Verfahren liegt in der Auseinandersetzung mit dem seit der Moderne zentral
bewerteten Phdnomenen der Bewegung, respektive dem im Tanz als wichtigstes
Strukturmoment angesehenen Phdnomen der Kérperbewegung.” (HUSCHKA 2009,
34)
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2 Die Bedeutung von ,,Bewegung“ aus theaterwissenschaftlicher Sicht

Beim Sprechtheater sind die mindlichen Worter der Schauspieler das primare
Ausdrucksmittel, wohingegen beim Tanzen die Bewegung das Hauptausdrucksmittel
darstellt.
Die Theaterbestrebungen der 80er Jahre zielen darauf ab, Sprache, Pantomime,
Musik, Gerausche, Laute, Wortmusik, Bewegung, Artistik, Tanz und Akrobatik als
ernst zu nehmendes Ausdrucksmittel zu verwenden. Das Freie Theater ist ein
Medium, dem es moglich ist, viele theatrale Stilmittel und Elemente in Beziehung zu
setzen. (Vgl. HARJES 1983, 16) Es ermdglicht v.a. sich selbst auszudriicken oder
verleiht Dingen Ausdruck, die im Verborgenen liegen oder zu liegen scheinen, aber
mehr oder weniger ausgedruckt werden wollen.
Wie schon erwahnt, gilt der Tanz als theatrales Stilmittel. Er wird v.a. durch
Bewegung, Musik, Rhythmus, Form, Dynamik und Zeit charakterisiert. Auch in der
Pantomime und im Marionettentheater spielt die Bewegung eine grol3e Rolle. Darauf
wird in dieser Diplomarbeit jedoch nicht naher eingegangen.
CRAIG (1969, 46) sieht den Menschen als Diener der Bewegung. Er ist der Meinung,
dass alle Dinge aus der Bewegung entstehen, sogar die Musik. Seiner Ansicht nach
muss es die hochste Ehre des Menschen sein, Diener dieser Bewegung — die er als
hochste Kraft sieht — zu sein. ,Das theater in allen ldndern im osten und westen, hat
sich aus der bewegung, aus der bewegung des menschlichen kérpers entwickelt
(...)." (CRAIG 1969, 47) Laut CRAIG waren die Priester und Priesterinnen die ersten
Tanzer und Tanzerinnen. Erst spater gab es Seiltdnzer und Balletttanzer. (Vgl.
CRAIG 1969, 46)
sIch bin nicht der ansicht, dass mit einer wiedergeburt des tanzes auch eine
wiedergeburt der altehrwiirdigen kunst des theaters sich einstellen wird, denn
ich bin der meinung, dass nicht einmal der ideale tdnzer das vollkommene
instrument ist, mit dem alles was in der bewegung vollkommen ist,
auszudriicken wére. Der ideale tdnzer, ob ménnlich oder weiblich, kann mit der
kraft und grazie seines kOrpers zwar vieles von der kraft und grazie der
menschlichen natur zum ausdruck bringen, aber er kann nicht alles

ausdrticken, nicht den tausendsten teil des ganzen. Denn fiir den tdnzer und
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alle anderen, die ihre eigenen person als instrument einsetzen, gilt die gleiche
wahrheit: der menschliche kbrper weigert sich, instrument zu sein, und
verweigert es selbst dem geiste, der in diesem kérper wohnt.” (CRAIG 1969,
46)
Hiermit zweifelt CRAIG die Ausdruckskraft des Tanzers in seinen Bewegungen an,
da dieser seiner Meinung nach nie das in seiner Vollkommenheit ausdrucken kann,
was er ausdricken mdchte. CRAIG setzt sich daflr ein, dass der Mensch ein
Instrument erfindet, das sich auRerhalb seiner Person befindet, anhand dem seine

Botschaft Gbermittelt wird.

In Bezug auf Tanz wird haufig der Begriff ,Bewegung® diskutiert. Dabei wird jedoch
nicht immer die korperliche Bewegung des Tanzers gemeint, sondern die Weise,
wodurch, bzw. wie die Gefuhle der Zuschauer bewegt werden.

Schon in der Tragddientheorie der Antike wurde die Frage aufgeworfen, wie die
Gefuhle der Zuschauer angesprochen werden kdénnen (vgl. THURNER 2009, 9).
,Zunéchst verstand man unter 'movere' nicht eine (dulBere) Aktion, sondern eine
(innere) Reaktion: das Bewegt-Sein.“(THURNER 2009, 9)

Im 18. Jahrhundert beschaftigen sich LESSING, SCHILLER, NICOLAI und
MENDELSSOHN nicht nur mit der Rezeptionsseite, sondern v.a. mit den
psychophysischen Wechselwirkungen, d.h. mit dem Einfluss des bewegten Leibes
auf die Seele und umgekehrt. Dieser Einfluss wird ,Influxus physicus®-System
genannt. (Vgl. THURNER 2009, 9)

Lessing schreibt dazu in seiner ,Hamburgischen Dramaturgie“ (1767), ,dass eben
die Modifikationen der Seele, welche gewisse Verénderungen des Korpers
hervorbringen, hinwiederum durch diese korperliche Verdnderungen bewirkt
werden.” (LESSING 1996, 245, zit. n. THURNER 2009, 10)

Der Fokus wird auf die nonverbalen Zeichensysteme gelegt, da sie als natirlicher
und unwillkurlicher Ausdruck des Korpers, der unmittelbar auf die Empfindungen des
Rezipienten wirkt, gelten. Dies fuhrt zu neuen Schauspielkonzepten (vgl. THURNER
2009, 10).

Der Begriff ,Bewegung“ hat, wie schon erwahnt, bei der Tanzkunst zwei
verschiedene Bedeutungen. Zum Einen ist die Bewegung das, was die Tanzkunst im

physischen Bereich ausmacht (vgl. THURNER 2009, 13). Denn ohne Bewegung
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konnte die Kunstform ,Tanzen® nicht stattfinden. Mit der zweiten Bedeutung ist die

spezifische Rezeptions- und Wirkungsweise gemeint, die die Bewegung im Tanz

auslost (vgl. ebenda). Die téanzerische Bewegung wirkt nicht nur auf den Zuschauer,

sondern auch auf den Tanzer, wie im Kapitel 1.2 aufgezeigt wird.

Die Verbindung von Korper und Geist/Seele wird seit dem 18. Jahrhundert als

Bewegungskonzept gesehen (vgl. THURNER 2009, 13).
,Kbrper und Geist werden auf der Bihne zu gleichwertigen Gré3en des
Mediums Bewegung, indem Form und Inhalt von Bewegung neu so ineinander
verschrénkt sind, dass sich der &ul3ere (kbrperliche) und der innere (seelische)
Bewegungsverlauf im intendierten Ausdruck, einer emotiven Aussage treffen.”
(THURNER 2009, 13)

Dieser intendierte Ausdruck wird also von Korper und Seele bestimmt.

Im Freien Theater gewinnt im Rahmen des Asthetischen das Mimische und das

Korperliche an Bedeutung. Das Literaturtheater wird abgelehnt. ARTROUD setzt sich

fur ein ,magisches®, ,elementares“ Theater ein, das sich unter Einbeziehung der

Mittel Tanz und Musik in Richtung Korpertheater, Psychodrama bewegt. (Vgl.

HARJES 1983, 27) Er meint dazu Folgendes:
,Wer die kommunikative Kraft und die magische Mimikry einer Gebéarde
vergessen hat, kann sie durch das Theater wieder lernen; denn eine Gebérde
tragt ihre Kraft in sich, und es sind ja gerade deshalb menschliche Wesen auf
dem Theater, um die der gemachten Gebérde innewohnende Kraft zum
Vorschein zu bringen. (...) Das Theater ist der einzige Ort auf der Welt und das
letzte umfassende Mittel, das uns noch verbleibt, den Organismus direkt zu
erreichen und in Zeiten der Neurose und der niederen Sinnlichkeit durch
kérperliche Mittel zu attackieren, denen sie nicht widerstehen wird.“ (ARTROUD
zit. n. HARJES 1983, 27f)

131



3 Der Tanz als Biihnentanz

In der griechischen Antike wurden im Tanz ekstatische Fruchtbarkeitsrituale
dargestellt. In vielen Kulturen lebt der Tanz als kulturelles Ritual bis heute weiter.
Laut SCHULZE-REUBER (2008, 13) war der Tanz ein Versuch der Menschen, mit
einer dem Menschen von jeher innewohnenden Urangst umzugehen. Mit ,Urangst*
meint sie die Angst vor dem nicht fassbaren ,Erscheinungen zwischen Himmel und
Erde* (SCHULZE-REUBER 2008, 13), wie z.B. Krankheit, Tod, unergrindliche
Naturgewalten, die Geistern und Damonen zugeschrieben wurden. Durch Tanze
wurde versucht, diese gnadig zu stimmen (vgl. ebenda). Tanze wurden weiters als
Ausdruck der Freude und Dankbarkeit aufgefthrt.

In der Geschichte des Tanzes ist erkennbar, dass es Unterschiede zwischen dem
Tanz der Herrschenden und dem des Volkes gab. Die Herrscher liel3en ihr Gefolge
fur sie Tanzen, wahrend die unterdrickten Klassen ihre eigenen tanzerischen
Formen entwickelten, die sich spater zu Volkstanzen herauskristallisierten. Diese
Tanze der unteren Schichten unterschieden sich von den groRen Tanzfesten,
Maskeraden und hofischen Gesellschaftstanzen. (Vgl. SCHULZE-REUBER 2008,
13-14)

Als es zum Durchbruch der burgerlichen Kultur kam, spaltete sich die
BUhnentanzkunst von dem , Tanz der Gesellschaft” ab. Kunsttanz, Gesellschaftstanz
und Volkstanz wurden voneinander getrennt. Der Tanz wurde nun zu einem
unverzichtbaren Bestandteil des Kulturbetriebes, da er sich aufgrund einer radikalen
Veranderung seiner Ausdrucks- und Bewegungsformen den Weg zu einer hoch
entwickelten asthetischen Form gebahnt hat und dessen Themengebiete durch
realistische Stoffe erweitert wurden. (Vgl. SCHULZE-REUBER 2008, 14)

Jean George NOVERRE hat sich erstmals 1760 fir den pantomimischen Tanz als
eigenstandige Kunstform, bei der es sich um die Imitation der Natur handelt,
eingesetzt. FlUr ihn war Tanz dabei die bewegte Sprache des Korpers, eine Gesten-,
Gebarden- und Mimiksprache, die mit Hilfe von ,natlrlichen® Zeichen Leidenschaften
und Empfindungen ausdricken kann und die die Gefuhle des Zuschauers somit
erregt. (Vgl. ebenda) Durch den Tanz ist es den Menschen maoglich, sich nonverbal
mitzuteilen, bzw. miteinander zu kommunizieren. Tanz wird also als Sprache, als

Kommunikationsmittel eingesetzt. Dieser Meinung ist auch das Tanz-Komitee des
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Internationalen Theater Institutes der UNESCO, das zu Ehren von NOVERRE an
dessen 255. Geburtstag, am 29. April 1982 der ersten ,Welttanztag“ verkiindet hat,
um von da an jedes Jahr ,die Universitdt des Tanzes zu feiern, um alle politischen,
kulturellen und ethnischen Grenzen zu (berschreiten und Menschen
zusammenzubringen, in Frieden und Freundschaft, mit einer gemeinsamen Sprache
— Tanz.” (ORGANISATIONSKOMITEE WELTTANZTAG SCHWEIZ, zit. n. THURNER
2009, 15)
LESSING und SULZER definieren Tanz als ,natlrliches®, nichtsprachliches
(Zeichen)-System, das Uber das Instrument Kérper Empfindungen ausdricken kann
und so auf die Empfindungen des Rezipienten zielt. SULZER spricht der Tanzkunst
die grolte asthetische Kraft aller Kinste zu, wobei er jedoch zwischen
Gesellschaftstanz und Buhnentanz nicht genauer differenziert. Trotz dieser hohen
Meinungen Uber die Tanzkunst war sie im 18. Jahrhundert noch nicht eine
eigenstandige Kunstform. Auch in vielen philosophischen Schriften des 18. und 19.
Jahrhunderts spielt der Tanz in Bezug auf die Asthetik eine untergeordnete Rolle.
HEGEL nennt den Tanz nur ganz kurz als der Rede untergeordnetes Element im
Abschnitt ,Die Schauspielerkunst®. (Vgl. THURNER 2009, 11-12)
Der Tanz befindet sich am Puls der Zeit und spiegelt die Gesellschaft, bzw. die
verschiedenen Themen der jeweiligen Zeit, wider.
,Der Tanz ist eine Kunstform, die sich der an Ausdrucksmdglichkeiten reichen
Sprache des Koérpers bedient. Wie alle anderen Sprachen des Menschen
entwickelt sich auch diese mit der Zeit und nimmt dabei charakteristische Zlige
an, die den Geist verschiedener Kulturen widerspiegeln. Der Kérper ist ein
flexibles und gefiigiges Werkzeug mit schier unbegrenzten Mébglichkeiten der
darstellenden Bewegung. Jede Epoche hat ihre eigene ideale Form des
Kérpers und ihre bevorzugten Bewegungen.” (FLEISCHLE-BRAUN 2000, 22
zit. n. SCHULZE-REUBER 2008, 14)
Tanz wird v.a. durch den Korper dargestellt. Laut SCHULZE-REUBER (2008, 14)
bringt der Kdrper im Tanz zwei Aspekte zum Ausdruck: Zum Einen den physisch-
individuellen sowie gesellschaftlich kodierten Korper des Tanzers und zum Anderen
den Korper seiner Bewegungschoreographie, die verschiedenartigen Komponenten
wie Zeit, Raum und Musik in eine harmonische Einheit zu bringen versucht (vgl.

ebenda). Tanz kann somit als Gesamtkunstwerk verschiedener Kunstformen
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gesehen werden. Der Tanz ist mit seinen Facetten als Kunstwerk zu betrachten,

denn es flieRen verschiedene Ausdrucksformen in ihm zusammen, wie z.B. die

Musik, der tanzerische Raum, der Korper und die Bewegung.
,Die Mittel im Tanz bilden eine unweit komplexere Konstellation als in anderen
Kunstgattungen wie Form, Farbe, Linien in der Malerei. Strukturell fiigen sich
Koérper / Bewegung, Zeit / Musik, Raum (von Blihne und Kbérper), Beziehungen
der Ténzer, bearbeitete Sujets und anklingende Assoziationen zu einem
theatralen Setting aus Licht, Ton, Requisiten, Objekten und Kostiimen
zusammen. Insbesondere ist der Tanzkbrper im Unterschied zu den Materialien
und Mitteln anderer Kiinste ein hochgradig komplexes und widerspriichliches
Phénomen und Konstrukt, da er sowohl Quelle als auch Material von
Bewegung, ausfiihrendes wie initiierendes Organ, Medium und Instrument,
Transformator von Energien und skulpturales Gebilde, energetisches Feld und
Gestalt ist und in all dem changiert zwischen Mittelbarkeit und Unmittelbarkeit,
Fremdem und Eigenem, Sprache und Sinnlichkeit, Ich und Welt, Intuition und
Codierung, Ganzheit und Zerstiickelung.® (HUSCHKA 2002, 25 zit. n.
SCHULZE-REUBER 2008, 14)

Der Tanz als Kunstwerk verfugt Uber einen asthetischen Charakter. Der tanzende

Korper gibt der Buhne eine Raumgestalt. Er druckt aus, was nicht gesagt werden will

oder gesagt werden kann und steht somit in Kontakt mit dem Publikum.
,Der tanzende Kérper auf der Blihne ist daher nie nur ein Kérper. Selbst wenn
er alleine tanzt, steht er in Relation zur Sprache, dem Text einer Kultur, zum
Bild, einem individuellen und kollektiven Imaginédren, sowie zum Korper als
Physis, dessen vermeintliches phdnomenologisches Gegebensein immer
schon durch die anderen beiden Register (berdeckt wird. Der Kérper auf der
Biihne ist daher nie einfach nur Material. (...) Bild und Sprache sind daher nicht
etwas, was dem Korper von aullen zusto3en wiirde. Vielmehr ist der Kérper
nur in dem Male Kérper und Materialidt, indem er Bild und Sprache ist.“
(SIEGMUND 2007, 61)

Anhand Drehungen, Blicken und Ausrichtung der Korper im Raum kommt es zur

Betonung verschiedener Raumlinien. Weiters wird der Korper zum plastischen

Gebilde, dessen Relation zu dem ihm umgebenden Raum erkenntlich wird. (Vgl.
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SIEGMUND 2007, 63)

Der Tanz, bzw. die tanzerische  Auffliihrung, ist eine theatrale

Kommunikationssituation.

Laut BOENISCH (2007, 31) steckt in jeder theatralen Kommunikationssituation eine

.intention“, die als Resultat von Setzungen, Entscheidungen und Konstruktionen, die

normalerweise als Inszenierung oder mise-en-scéne bezeichnet sind und deshalb

zweckdienlich als ,Zeichen® aufgefasst werden konnen.
,Diese 'Intention' findet sich auch dort, wo improvisatorische Techniken,
spontane Reaktionen oder Zufallsprinzipien eingesetzt sind, oder wo das
reprdsentierende dramatische ‘als-ob' reduziert und vielleicht gar der Anschein
einer puren Prdsenz des Performers evoziert ist. Am Ende sind die Zuschauer
in jeder Theatersituation mit intendierten und organisierten Zeichennetzen
konfrontiert, und es ist belanglos, wer diese Entscheidungen wann, wie und
warum getroffen hat. Ohne eine bestimmte, definierte Bedeutung zu (bertragen
und vorzuschreiben, stimuliert und kanalisiert die Auffihrung dieser
Zeichennetze die Perzeption und Rezeption.“(BOENISCH 2007, 31)

Laut THURNER (2009, 18) kdnnen einige Quellen aus dem 17. und 18. Jahrhundert
der breit gefihrten Diskussion uUber Tanz als ,naturliche®, ,universelle” Sprache der
Gefuhle, als bewegte und unmittelbar bewegende Kunstform betrachtet werden.
Nach MENESTRIER kénnen mit Hilfe von duReren Bewegungen des Kérpers innere
Geflihle so dargestellt werden, wie es auf andere Weise gar nicht mdglich ist (vgl.
THURNER 2009, 19).
Da Tanz als Kommunikationsform gilt, kdnnen aus ihm die verschiedenen kulturellen
Eigenheiten einer Epoche geschlossen werden. Denn als ,Sprache des Korpers®
passt sich der Tanz den verschiedenen Kulturepochen an und zeigt die
verschiedenen Charakteristika einer Gesellschaft. Der Tanz kann als kulturelles Erbe
des Menschen gesehen werden, da es neben der Gesellschaft auch das Leben des
Menschen in der Gesellschaft widerspiegelt.

,Der Tanz reflektiert einerseits die Gefiihlswelt und Kreativitdt der Kunst einer

Epoche, andererseits auch deren Selbstbewusstsein und Haltung, mit der sich

ihre Zeitgenossen ein Denkmal setzen wollen. Es ist eine Mdglichkeit zur Flucht
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aus dem Alltag, zur Proklamation von Ideen und zur Verwirklichung
persoénlicher Ideale, aus dem vollen Bewusstsein heraus, kiinstlerisch tétig zu
sein.” (ALFONSO 2000,13 zit. n. SCHULZE-REUBER 2008, 15)

Nach BOENISCH ergibt sich die Bedeutung eines Zeichens aus den komplexen
Relationen, die jedes einzelne Zeichen in seinem Kontext, dem Inszenierungstext,
der Choreografie oder mise-en-scéne mit anderen darin intendierten Zeichen
einhergeht. Es geht nicht um die eine Bedeutung, sondern um einen semiotischen
Informations- und semantischen Bedeutungswert. Es geht um die Zeichen und um
das Verstandnis der Zeichenarchitektur, um individuelle Wege durch ein niemals
abgeschlossenes Zeichennetz. (Vgl. BOENISCH 2007, 32)

Laut MERSCH (2007, 280) ist der Tanz im Allgemeinen immer ein intermedialer
Prozess, da er auf der Schnittlinie der vier Elemente Raum — Korper — Bewegung —
Rhythmus, die sich wechselseitig kreuzen, stattfindet. Fur die Asthetik des Tanzes
sind alle vier Elemente gleich wichtig. Im Tanz als Kunstform werden diese Elemente
reflektiert (vgl. MERSCH 2007, 283).
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4 Der performative Aspekt des Tanzes bzw. der Tanzpadagogik

Das Tanzen, bzw. die Tanzpadagogik, die, wie aufgezeigt, als Basiskonzept fir die
Personlichkeitsentwicklung bei Kindern dienen kann, weist aus der tanz-, bzw.

theaterwissenschaftlichen Sicht auch einen performativen Charakter auf.

Im Folgenden wird erklart, was unter performativen Tanz verstanden wird:
,Das performative Verstadndnis von Tanz betont das instrumentale Potential von
Koérperbewegung, begreift sie als Generator und Katalysator von Aktionen im
Gewebe kultureller Muster. Von Interesse ist dabei besonders die
bewegungsorientierte,  prasentische und ereignishafte  Qualitdt des
Korperlichen. Die Abkehr von traditionellen Tanzformen ist radikal und generell:
Unterschiede zwischen européischen und angloamerikanischen Annéherungen
lassen sich deshalb aktuell kaum noch finden. Richtungen und Tendenzen
I6sen sich auf in allgemeine Fragestellungen an die performativen
Dimensionen von Kérpergeschehen.” (JESCHKE/VETTERMANN 2006, 64)

In der Tanzpadagogik wird u.a. auch darauf hingearbeitet, dass die Ubungen, die in

den Trainigseinheiten gelernt werden, bzw. die Choreographien, die dabei einstudiert

werden, einem Publikum gezeigt werden. Dabei stehen der tanzende Korper, bzw.

die tanzenden Koérper im Mittelpunkt. Die Performance findet meist auf einer Bihne

statt.

Laut BRANDSTETTER/KLEIN (2007, 10) stellen Koérper- und Raumkonzepte eine

grol3e Herausforderung fur die Tanztheorie und die Methodik der Tanzforschung dar.

,Die Bewegtheit, verstanden als die — lebensgeschichtlich gepréagte — subjektive
Wahrnehmung und innere Haltung prégen gleichermalBen das raum-zeitliche
Ereignis. AuBere Einfliisse, wie beispielsweise kultur-, gruppen- oder
ortsspezifische Rahmenbedingungen treten hinzu. Hier wird deutlich, dass eine
der zentralen Herausforderungen tanzwissenschaftlicher Verfahren darin
besteht, Mikro- und Makroebenen miteinander in Beziehung zu setzen, d.h.,
entsprechend der jeweiligen Wissenschaftsperspektive: Ein Verhéltnis
herzustellen zwischen Bewegungskontext und Kontext, Bewegung und

sozialem und kulturellem Sinn, ténzerischer Ausfiihrung und ténzerischer
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Grammatik, Bewegung und Motiv, tdnzerischem Stil und gesellschaftlichem

Kontext.” (BRANDSTETTER/KLEIN 2007, 10)

Hier zeigen BRANDSTETTER/KLEIN u.a. die Notwendigkeit des Zusammenhanges

zwischen Bewegung und sozialem und kulturellem Sinn in Bezug auf die tédnzerische

Ausflihrung auf.

»1anz ist ein 'dynamischer Gegenstand', oder besser: Eine 'Performance' oder ein

'Prozess’ (..).“ (BRANDSTETTER/KLEIN 2007, 12)
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5 Community Dance

In den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts wurde in GroRbritannien die Foundation
for Community Dance gegrindet. Deren Motto lautet: ,Everybody can dance”. Diese
bedeutende Institution fur den Laientanz richtet sich an Schulen, sowie an alle Alters-
und ethnischen Gruppen. (Vgl. WALTER 2008, 2)

Die Entwicklung des Community Dance tragt dazu bei, dass der Spalt zwischen dem
Profitanz und dem Tanz mit Laien immer schmaler wird. Einige Choreographen des
Profitanzes arbeiten auch an Community Dance-Projekten. Dadurch steht
Community Dance als eigene kunstlerische Sparte neben dem Profitanz. (Vgl.
ebenda)

In Deutschland steht Community Dance noch im Schatten des Profitanzes. Es wird in
der Szene des Profitanzes und beim Publikum noch haufig die Meinung vertreten,
dass Tanz mit Laien keine Kunst ist und dass Kunst dabei nur gebraucht wird, um
soziale Fahigkeiten zu vermitteln. (Vgl. ebenda) Dem versucht Dance Community
entgegenzuwirken. Der Grundstein fur die Entwicklung des Community Dances ist
laut WALTER wie folgt: ,Qualitdt und Ernsthaftigkeit, in der Intensitét nicht geringer
als im Profitanz, miissen an erster Stelle beim Tanz mit Laien stehen. Erst dann kann
sich dieser vom Sozialprojekt zum Kunstprojekt entwickeln, sich als eigensténdige
Kunstsparte behaupten und Anerkennung in der Profiszene erhalten.“ (WALTER
2008, 2) Dies fuhrt dazu, dass die Arbeit mit den Laien fur die Choreographen
attraktiver wird. Weiters kommt es zu einem regeren Austausch zwischen dem Profi-
und dem Laientanz. Ferner sind Arbeitsfelder des Klinstlers vielfaltiger und auch das
Publikum entwdhnt sich dem Schubladendenken. (Vgl. ebenda)

In GroRbritannien ist die Distanz zwischen Profitanz und Laientanz kleiner als z.B. in
Deutschland. Jedoch befindet sich die Situation noch nicht im Idealzustand. Es
werden von der Foundation for Community Dance Programme entwickelt, mit dem
Ziel, in ganz Grolibritannien Rahmenbedingungen fir Community Dance zu
entwickeln, um Tanzer Choreographen, Forderungsinstitutionen, Arbeitgeber und
Tanzstudios mehr unterstitzen zu kdnnen. Die beiden wichtigsten Ziele dieses
Programms sind Qualitatssicherung und Qualitatsverbesserung. (Vgl. ebenda 3)
Community Dance ist v.a. auffihrungsorientiert. Es stellt sich allerdings schon vor der

Auffuhrung das Problem, dass schon vorweggenommen wird, dass es sich hierbei
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nicht um eine Profitanzgruppe handelt. Deshalb sind die Kritiker meist
voreingenommen. Der Zuschauer schaut sich mit dem Wissen, dass es sich hier
nicht um eine Profitanzgruppe handelt die Auffihrung an. Dies flhrt dazu, dass sich
die Zuschauer weniger von den Tanzern erwarten und als Laien abgetan werden,
oder dass die Tanzer bei der Beurteilung deren Leistung einen Bonus bekommen.

Die Rezeption wird bei Community Dance also beeinflusst.
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6 Zusammenfassung

Tanz und auch die Tanzpadagogik weisen performative Aspekte auf. Die
Tanzperformance findet meist auf einer Blhne statt. Im Tanzen bringt das Subjekt
seine Gefuhle, Erfahrungen und Empfindungen zum Ausdruck. Tanz ist eine
Kunstform, die die Gesellschaft und die Probleme der Gesellschaft widerspiegeln.
Tanz und Theater sind eng miteinander verbunden. Sowohl im Tanz, als auch im
Theater wird dem Subjekt Raum gegeben, sich auszudriicken.

Tanz ist eine Kunstform, in der nicht nur Profitanzer kunstlerisch tatig sein kdnnen,
sondern auch Laien. Diese Ansicht vertritt auch die Foundation for Community

Dance, in der Laien auf professionelle Weise trainiert werden.
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IV Das Down-Syndrom

In diesem Kapitel wird zuerst die historische Entwicklung des Down-Syndroms
aufgezeigt, sowie dessen Begriffsbestimmung und sein Zustandekommen. Weiters
werden dessen Formen kurz beschrieben und auf die Entwicklung der verschiedenen
Bereiche bei Kindern mit Down-Syndrom eingegangen. Daraufhin werden die Anzahl
der lebend geborenen Kinder mit Down-Syndrom aufgezeigt und die Risikofaktoren

erklart.

142



,Was ist normal!

Text von Michaela Kénig®

Ob man eine weile oder eine schwarze Haut hat, das ist ganz egal. Ob man
eine gelbe oder eine rote Haut hat, das ist ganz egal. Hauptsache man ist so
wie man ist.

Was ist normal! Ich weil es nicht.

Ob man 47 Chromosomen oder 46 Chromosomen hat, das ist ganz normal.
Hauptsache ist wir mégen uns und sind fréhlich, weil wir auf uns stolz sind.

Was ist normal? Ich weil8 es nicht.

Ob man ein Riese ist oder ob man klein gewachsen ist - das spielt keine Rolle.
Hauptsache ist wir haben Freunde, die uns in guten wie in schlechten Zeiten
beistehen.

Was ist normal? Ich weil8 es nicht.

Ob man schmutzige oder saubere Hénde hat - das spielt keine Rolle.
Hauptsache ist wir haben ein reines Herz.

Was ist normal? Ich weil8 es nicht.

Ob man viele Freunde hat oder nur einen, das ist ganz egal. Hauptsache ist wir
stehen zu unseren Freunden - egal was kommt.

Was ist Normal? Ich weill es nicht.

Ob man verzweifelt ist und Hilfe braucht oder ob man mit jemandem reden
mdchte, das ist ganz egal. Hauptsache, man hat jemanden mit dem man reden
kann.

Was ist normal? Ich wei3 es nicht.

Ob man einen Rat braucht oder ob man ihn zum Zuhéren braucht, das ist ganz
egal. Hauptsache ist wir sind immer fiir einander da.

Was ist normal? Ich wei3 es nicht.

*Michaela KONIG hat Down-Syndrom. Sie schreibt, malt und ist in einer Theater- und Tanzgruppe. Im
Jahre 2007 wurde an Michaela KONIG den Literaturpreis Ohrenschmaus verliehen. Sie hat die
allgemeine Volksschule und polytechnische Klasse einer Hauptschule in Wien besucht. Michaela

KONIG arbeitete als Kindergartenhelferin. Heute ist sie in der Werkstétte von Jugend am Werk in

Wien tatig.
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Ob man ein leeres Zimmer hat oder ein aufgerdumtes Zimmer, das ist ganz
egal. Hauptsache ist unser Zimmer wird immer unser Revier bleiben.

Was ist normal? Ich wei3 es nicht.

Ob man schlecht oder gut aussieht, das ist ganz egal. Hauptsache ist du bleibst
immer die Schénste.

Was ist normal? Ich wei3 es nicht.*

4 http://www.down-syndrom.at/CMS/index.php?id=581
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1 Geschichtlicher Abriss

Ob es das Down-Syndrom schon immer gegeben hat, oder wann es zum ersten Mal
aufgetaucht ist, ist ungewiss. Es gibt jedoch verschiedene Anhaltspunkte dafur, dass
es schon vor Christi Geburt Menschen mit Down-Syndrom gab.

Ein Hinweis darauf kénnten Ton- und Steinfiguren aus der Olmec-Kultur in Sud- und
Zentralamerika vor 3000 Jahren sein. Sie gelten als die altesten Zeugnisse flr das
Down-Syndrom. Einige Forscher schlielen daraus, dass Menschen mit Down-
Syndrom in dieser Kultur einen hohen Stellenwert hatten. PUESCHEL zweifelt
aufgrund sorgfaltiger Untersuchungen jedoch daran, dass die Gesichtszlige von
Menschen mit Down-Syndrom in jener Kultur bildhauerisch dargestellt worden sind.
Seiner Meinung nach kdnnte der friheste anthropologische Hinweis auf das Down-
Syndrom ein angelsachsischer Kinderschadel aus dem siebten Jahrhundert sein, der
Strukturveranderungen wie bei Kindern mit Down-Syndrom aufweist.

Einige Autoren wie z.B. SELIKOWITZ und PUESCHEL mutmalien, dass das Down-
Syndrom schon immer existiert hat, da es in der Menschheits- und Naturgeschichte
immer wieder Chromosomenveranderungen gegeben hat.

SELIKOWITZ's Meinung nach befindet sich die frUheste Uberlieferte Darstellung
eines Menschen mit den Merkmalen des Down-Syndroms auf einem Altarfligel in
Aachen, der ca. 1505 angefertigt worden ist (vgl. SELIKOWITZ 1992, 36;
PUESCHEL 1995).

Bis zum 19. Jahrhundert war das Wissen Uber Menschen mit Down-Syndrom sehr
begrenzt. Es gibt dartiber sehr wenig schriftliche Aufzeichnungen oder Dokumente,
die Uber das Down-Syndrom berichten. Das hat einerseits damit zu tun, dass es bis
zu dieser Zeit nur wenige Fachzeitschriften im medizinischen Bereich gegeben hat.
Ferner waren die Wissenschaftler nicht sehr daran interessiert, Kinder mit
genetischen Problemen und mit geistiger Behinderung zu erforschen, da damals
Krankheiten wie Unterernahrung und Infektionen vorherrschend waren und deshalb
im Vordergrund des wissenschaftlichen Interesses standen.

Menschen mit Entwicklungsproblemen wurden in der Vergangenheit sehr haufig als
Schwachsinnige bezeichnet. John Haydon Langdon DOWN, ein englischer Arzt, hat

als erster die Merkmale des Down-Syndroms schriftlich festgehalten. Die Ursache
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war ihm jedoch nicht bekannt. Nach WENDELER (1996, 15) hielt DOWN die
Tuberkulose flr den urspringlichen Ausléser des ,Mongolismus®“. DOWN war der
Ansicht, dass dieses von ihm beschriebene Syndrom eine Rulckbildung zu einem
primitiven mongolischen Volksstamm sei (vgl. SELIKOWITZ 1992, 36). Da viele
Menschen mit diesem Syndrom Ahnlichkeiten mit den Mongolen aufweisen, nannte
er sie ,Mongoloide“. Die Bezeichnung ,Mongolismus® gilt gegenwartig als verpdnt.

In der Mitte des 20. Jahrhunderts wurde herausgefunden, dass Menschen mit Down-

Syndrom eine Chromosomenanomalie besitzen (siehe dazu KURPJUWEIT 2004;
SCHWELLENBACH 2005).
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2 Das Down-Syndrom: Eine Begriffsbestimmung und das Zustandekommen

Im Lexikon der Psychiatrie, Psychotherapie und Medizinischen Psychologie von
PETERS aus dem Jahr 2007 wird beim Begriff Down-Syndrom und Trisomie 21 auf
den Begriff Mongolismus verwiesen.
~-Mongolismus: (m). Geistig-kbérperliche  Entwicklungsstérung  durch
Chromosomopathie. Symptome:  charakteristisches  Aulleres  mit
Schrégstellung der Lidspalten (dadurch mongolides Aussehen); Nickhaut am
inneren Augenwinkel (Epikanthus); Gelenke sind Uberstreckbar durch
Herabsetzung der Muskelspannung; Vierfingerfurche an den Hénden,; das
Gesicht ist platt, ausdrucksarm, der Mund hé&ufig offen, die Zunge grofR3.
Psychisch; erheblicher Intelligenztiefstand bis zum Grade der Idiotie; dabei
charakterlich gewbhnlich gutmditig, oft mit umtriebiger Lustigkeit und
clownartigem Verhalten. Héufig Kombination mit anderen Fehlbildungen.
Neigung zur Schilddriisenmangel-Erscheinungen.  Friiher war die
Lebenserwartung wegen haufiger Infekte sehr begrenzt, seit Einfiihrung der
Antibiotika immer mehr verbessert. Bei guter Pflege kann ein hohes Alter
erreicht werden. Nach dem 40. Lebensjahr entwickeln die Kranken hé&ufig
eine ALZHEIMER'SCHE Krankheit. Ursache: Durch Stérung der Reifeteilung
ist das Autosom nicht doppelt, sondern dreifach vorhanden (21 Trisomie).
(...).
Syn.: autosomale Trisomie, LANGDON-DOWN-Syndrom mongoloide
Idiotie, mongoloider Schwachsinn, trisomaler dysmorpher Schwachsinn,
trisomale Idiotie, DOWN-Syndrom , mongoloide Akromikrie.“ (PETERS 2007,
347)
Diese Begriffsbestimmung enthalt Bezeichnungen, die in der Gegenwart in
diesem Zusammenhang nicht gebrauchlich sind. Die erste Auflage dieses
Lexikons ist aus dem Jahr 1971. Dieses Zitat stammt jedoch aus der sechsten
erweiterten und Uberarbeiteten Auflage des Jahres 2007. PETERS hat in dieser
letzten Auflage zwar im Vorwort angemerkt, dass sich die Begrifflichkeiten mit der
Zeit geandert haben, sie jedoch hier zur Bestimmung des Down-Syndroms nicht

angewandt.
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21 ,Down-Syndrom* vs. ,Trisomie 21“ vs. ,,der veraltete Begriff

(Mongolismus)*“

Diese drei Begriffe werden von verschiedenen Autoren flr die Benennung dieses
Syndroms verwendet.

WEBER/RETT (1991, 21) haben die Bezeichnung dieses Syndroms mit
,Mongolismus® Ubernommen, da sie der Meinung sind, dass dadurch das Anliegen
einer ganzheitlichen Betrachtung der Probleme dieser Personen hervorgehoben
werden konne, unter besonderer Berucksichtigung ihrer Personlichkeit und ihrer
spezifischen sozialen Situation. Sie finden, dass der Begriff ,Down-Syndrom“ als
Anerkennung an den Erstbeschreiber des Syndroms beibehalten werden soll und
dass das Fachwort ,Trisomie 21“ bei wissenschaftlichen Fragestellungen
berucksichtigt werden soll (vgl. ebenda).

Die meisten Autoren verwenden jedoch die Begriffe ,Down-Syndrom® und ,Trisomie
21“ wenn sie von diesem Syndrom sprechen und lehnen die Bezeichnung

»,Mongolismus® oder ,mongoloid“ ab.

Das Down-Syndrom ist ein angeborenes Syndrom und schon bei der Geburt
vorhanden. Dieses Syndrom beruht auf einer Chromosomenanomalie und flhrt zu
einer geistigen Behinderung.

Menschen mit Down-Syndrom haben anstatt 46 Chromosomen 47. Eine der
Keimzellen (entweder Ei- oder Samenzelle) beinhaltet 24 anstatt 23 Chromosomen
und die andere 23. Bei der Befruchtung entsteht eine neue Zelle mit 47
Chromosomen. Wenn dieses zusatzliche Chromosom eines mit der Nummer 21 ist,
wird ein Kind mit Down-Syndrom geboren. Das 21. Chromosom ist bei Menschen mit
Down-Syndrom von drei statt zwei Chromosomen besetzt. Deshalb wird diese
Chromosomenanomalie neben ,Down-Syndrom“ auch als ,Trisomie 21“ bezeichnet
(siehe UNRUH 1998, 22; HOGENBOOM 2006, 32).
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3 Die verschiedenen Formen von Down-Syndrom

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Formen des Down-Syndroms

eingegangen:

3.1 Freie Trisomie

95% der Menschen mit Down-Syndrom sind dieser Art der Trisomie zuzuordnen (vgl.
WEBER/RETT 1991, 17). Die Freie Trisomie wird auch ,Non-Disjunction-Trisomie*
genannt. Zwei Chromosomen Nummer 21 kleben aneinander und teilen sich nicht
richtig. Diese fehlerhafte Zellteilung wird ,non-disjunction (disjunction = Trennung)
genannt, da die beiden Chromosomen sich nicht wie bei einer normalen Zellteilung
trennen. Laut SCHWINGER (1992, 32) nimmt die Freie Trisomie mit zunehmendem

Alter der Schwangeren zu.
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Abb. 12 Chromosomen-Bild (Karyogramm) eines Madchens mit Down-Syndrom: zusitzli
ches Chromosam Nr. 21 (Ffeil)

Abb. 8: Freie Trisomie (PUESCHEL 1995, 42)

3.2 Translokations-Trisomie

Die Translaktions-Trisomie tritt am zweithaufigsten auf. Sie kommt bei 3 bis 4% der
Menschen mit Down-Syndrom vor. Bei dieser Form des Down-Syndroms ist das
zusatzliche Chromosom nicht ,frei (vgl. PUESCHEL 1995, 43). Das zusatzliche

Chromosom haftet an einem anderen, meistens am 14., 21. oder 22. Chromosom
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(vgl. UNRUH 1998, 24). Da das uberschussige Chromosom eng mit einem anderen
verknupft ist, betragt die Gesamtzahl von Chromosomen 46. Sollte ein Kind die Form
der Translokations-Trisomie haben, ist dies wichtig herauszufinden, da fur die Familie
ein erhohtes Risiko besteht, dass ein weiteres Kind auch Down-Syndrom haben
konnte. Bei den gesunden Kindern dieser Familie ist weiters die Wahrscheinlichkeit
héher, dass deren Kinder mit Down-Syndrom zur Welt kommen. Bei einem Drittel
dieser Kinder ist ein Elternteil ein so genannter Ubertrager (vgl. PUESCHEL 1995,
44). Dieses Elternteil ist geistig und korperlich unauffallig und hat auch die normale
Anzahl an Genen, jedoch betragt die Gesamtzahl der Chromosomen 45, da zwei
Chromosomen aneinander kleben. PUESCHEL bezeichnet diesen Elternteil als

,balancierenden Ubertrager oder ,Translokations-Ubertrager* (vgl. ebenda).
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Abb, 13 Chromaosemen-Bild eines Madchans mit Translokations-Down-3yndrom; ein Chro-
mosom Mr. 21 ist hier mit dem Chromosom Nr. 14 _verwachsen®, zuei weitere lie-
gen frei vor

Abb. 9: Translokations-Trisomie (PUESCHEL 1995, 44)

3.3 Mosaik-Trisomie

Die dritte Form des Down-Syndroms ist der ,Mosaizismus®, Mosaik-Form oder
Mosaik-Trisomie genannt, und kommt bei 1 bis 2% der Menschen mit Down-
Syndrom vor. Sie beruht auf einem Fehler, der in der zweiten oder einer weiteren
Zellteilung auftritt (vgl. WEBER/RETT 1991, 17).

Bei dieser Trisomie haben manche Zellen solcher Menschen mit Down-Syndrom 46
Chromosomen und andere 47 Chromosomen. Die Verteilung dieser verschiedenen
Zellen im Korper lasst an ein Mosaik denken. Nach WEBER/RETT (1991, 18)

machen die Personen mit Mosaik-Trisomie eine Vielzahl der so genannten ,leichten
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Mongolismusfalle® aus. lhre intellektuellen-kognitiven Leistungen gegenuber den

anderen Menschen mit Down-Syndrom sind im Durchschnitt deutlich héher.
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Abb. 10: Mosaik-Trisomie (PUESCHEL 1995, 45)

3.4 Partielle Trisomie 21

Laut ICD 10 (2005, 711) gibt es 4 Formen der Trisomie 21. Neben den drei oben
bereits genannten, kommt noch jene Form dazu, die laut ICD 10 ,nicht néher
bezeichnet“ (Weltgesundheitsorganisation 2005, 711) wird.

Beim DACHVERBAND DOWN SYNDROM OSTERREICH (0. J.) wird diese vierte
Form der Trisomie 21 "Partielle Trisomie 21“ genannt. Nach dessen Angaben kommt
sie aullerst selten vor, d.h. es gibt weltweit nur einige 100 Falle. Bei dieser Form des
Down-Syndroms ist ein Teil des 21. Chromosoms verdoppelt. Dadurch ist dieses
Chromosom ein wenig langer und die Erbinformation in diesem Teil dreifach
vorhanden (vgl. ebenda).

Nahere Angaben zu dieser besagten Form sind in der weiteren Literatur nicht

auffindbar, bzw. kommt diese Form dort nicht vor.
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4  Entwicklung und Merkmale bei Kindern mit Down-Syndrom

41 Physische Merkmale

Nach SELIKOWITZ (1992, 38) kdénnen bei Kindern mit Down-Syndrom 120
verschiedene charakteristische Anzeichen unterschieden werden. Laut ihm weisen
diese Kinder jeweils aber nicht mehr als sechs oder sieben dieser Merkmale auf. Es
existiert seiner Meinung nach kein Anzeichen, das bei allen Individuen mit diesem
Syndrom vorhanden sein muss. Jedoch weisen alle Betroffenen eine mehr oder
weniger ausgepragte geistige Behinderung auf. Auch RETT aufRert sich zu den
charakteristischen Merkmalen bei Kindern mit Down-Syndrom wie folgt: ,,Genaue
Messungen und Zéhlungen haben ergeben, dal’ [sic!] es kein einziges kbrperliches
Merkmal gibt, das in allen Féllen vorhanden ist. Trotzdem ist das &ul3ere
Erscheinungsbild von 'verbliiffender Einheitlichkeit'.“ (RETT 1977 zit. n. WENDELER
1996, 24) Auch PUESCHEL (1995, 59) bestatigt, dass sich Kinder mit Down-
Syndrom mehr oder weniger in ihrem Aussehen ahneln, da sie alle zusatzliche Gene
auf ihrem dritten Chromosom Nr. 21 haben. Er weist aber auch darauf hin, dass sie

bis zu einem gewissen Grad den Eltern ahnlich sehen.

Diese aulerlich sichtbaren Merkmale sollen hier kurz dargestellt werden:
Die Kinder haben eine kleine Statur und kurze Arme. Die GrofRe eines Menschen mit

Down-Syndrom liegt unter dem des Familiendurchschnittes.

Kinder mit Down-Syndrom haben haufig eine Muskelschwache. lhre Gliedmaften und
ihr Hals sind daher oft schlaff. Diese geringe Muskelspannung wird ,Hypotonie*
genannt (vgl. ebenda). Laut SELIKOWITZ bessert sich diese Muskelschwache beim
Heranwachsen (vgl. ebenda). Die Haut ist haufig trocken, gereizt und gerotet.

Der Kopf der Menschen mit Down-Syndrom ist eher klein und ihr Hinterhaupt flach.
Auch SELIKOWITZ (1992, 38) stimmt mit dieser Beobachtung uUberein. Far
gewohnlich hat ein Kind mit Down-Syndrom ein rundes Gesicht und ein flaches Profil
(vgl. ebenda).

Weitere auliere Merkmale hat schon Down 1866 festgestellt: ,Das Gesicht ist flach
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und breit und ohne markante Ziige. Die Augen sind schrag platziert.“ (DOWN 1990,
5-8, zit. n. HOGENBOOM 2006, 32) Menschen mit Down-Syndrom haben haufig
schlitzférmige Augen, einen abgeflachten mittleren Gesichtsteil, eine kleine Nase,
kleine Ohren, schlitzférmige Augen, die leicht schrag nach auflen gerichtet sind.
Hierbei spricht SELIKOWITZ (1992, 38) von einem weiteren haufig auftretenden
Merkmal, dem Epikanthus, einer Hautfalte, die senkrecht zwischen dem inneren
Augenwinkel und dem Nasenrticken verlauft. Weiters werden bei den Betroffenen oft
weilde oder hellgelbe Flecken, die so genannten Brushfield-Flecken, auf der Iris
beobachtet, die auch wieder verschwinden kdnnen (vgl. ebenda, 39). Diese beiden
Merkmale beeinflussen das Sehvermdgen nicht (vgl. ebenda). Die Mundhoéhle der
Menschen mit Down-Syndrom ist ebenfalls meist kleiner als bei der
Durchschnittsbevolkerung. lhre Zunge ist haufig ziemlich gro® und wird von ihnen,
aufgrund der geringen Muskelspannung, oft herausgestreckt.

Die Haare von Menschen mit Down-Syndrom sind haufig dinn und weich.

Die Hande bei Menschen mit Down-Syndrom sind haufig kurz und breit. Der kleine
Finger besitzt oft anstelle von zwei Gelenken nur eines, das sich leicht zu den
anderen Fingern hinneigt. Dies wird Klinodactylie genannt (vgl. ebenda). Weiters ist
bei ca. 50% aller Betroffenen eine durchgehende Furche, genannt ,Vierfingerfurche*
(SELIKOWITZ 1996, 40), auf einer oder beiden Handinnenflachen zu erkennen.
Aufgrund des Unterschieds der Fingerabdricke von Menschen mit Down-Syndrom
mit anderen Menschen wurde dieses Syndrom diagnostiziert. Dies widerspricht der
These von SELIKOWITZ, der wie oben bereits angeflihrt, der Ansicht ist, dass es
kein Merkmal gibt, das alle Menschen mit diesem Syndrom haben. Die Fulle weisen

zwischen der ersten und der zweiten Zehe einen grolleren Abstand auf.

Die physischen Probleme liegen vorrangig im Bereich des Brustkorbes (vgl.
HOGENBOOM 2006, 38). Menschen mit Down-Syndrom haben oft angeborene
Herzfehler, leiden an Bronchitis und einer Fehlfunktion der Schilddrise. Weiters sind

sie anféllig fir Ubergewicht. Probleme mit dem Hoér- Sehsinn treten haufig auf.
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4.2 Psychische Merkmale: Die am haufigsten vorkommenden Merkmale

Einige Autoren wie z.B. DOWN &aulRern sich in Bezug auf die psychologischen
Merkmale bei Menschen mit Down-Syndrom, in dem sie deren Eigenschaften
verallgemeinern:

,Diese Kinder [gemeint sind damit Kinder mit Down-Syndrom, Anm. der Autorin]
haben immer eine grol3e Begabung zur Nachahmung und werden aul3ergewdhnlich
gute Imitatoren. Sie besitzen ein Gefiihl fiir Humor. Sie kénnen viel mehr lernen als
erwartet.“ (DOWN 1990, 5-8, zit. n. HOGENBOOM 2006, 32)

Die Autorin lehnt diese Verallgemeinerung ab. Jeder Mensch mit und ohne Down-
Syndrom ist einzigartig und hat unterschiedliche Fahigkeiten. Dem stimmt
SELIKOWITZ zu.

DOWN nennt dabei ein ,erstaunliches, sogar ans Schauspielerische grenzendes
Imitationstalent, eine humoristische Begabung mit einem ‘lebhaften Sinn fiir das
SpalBlige’, eine ‘breite jedoch verwaschene Sprache' und eine unterdurchschnittliche
motorische Koordinationsfahigkeit.“ (DOWN, zit. n. WENDELER 1996, 14) In
Zusammenhang mit diesen Fahigkeiten sieht DOWN gleichzeitig die Moglichkeit
einer padagogischen Forderung, in dem diese Gabe zur Imitation ausgenutzt werden
soll, um durch Zungengymnastik die Verbesserung der Sprache und durch

systematisches Training eine bessere Fingerfertigkeit zu erreichen (vgl. ebenda).

Die Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom ist im Gegensatz zu anderen
Kindern verlangsamt. Kinder mit Down-Syndrom entwickeln sich in einem
gleichmaligen Tempo, bleiben aber auf jeder Entwicklungsstufe etwas langer stehen
als Kinder ohne Behinderung. Der Entwicklungsabstand zwischen dem Kind mit
Down-Syndrom und einem Kind ohne Beeintrachtigung nimmt mit zunehmendem
Alter zu. Menschen mit Down-Syndrom sind nicht in der Lage Menschen ohne Down-
Syndrom in Bezug auf die Entwicklung einzuholen. Werden Kinder mit Down-
Syndrom entsprechend gefordert, kdnnen sie sich schneller und besser entwickeln,
als jene, die nicht geférdert werden (vgl. SELIKOWITZ 1992).

4.3 Personliche und soziale Entwicklung

In diesen Bereich fallen Fahigkeiten wie z.B. Essen mit Besteck, Trinken aus einem
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Glas, Waschen, Anziehen und das Benutzen einer Toilette. Unter sozialen
Fertigkeiten werden angemessene Reaktionen auf andere Menschen verstanden,
wie z.B. Freunde oder Familienmitglieder von Fremden zu unterscheiden und mit
anderen Kindern zu spielen (vgl. SELIKOWITZ 1992).

Laut SELIKOWITZ (1992, 68) ist das Alter zwischen sechs und zwdlf Jahren eine
Zeit, in der ein Kind mit Down-Syndrom in der Regel ein wachsendes Gefuhl fur
seine eigenen Fahigkeiten entwickelt. In dieser Zeit werden seiner Meinung nach
grobmotorische Fahigkeiten verfeinert.

Bei Menschen mit Down-Syndrom sind die kognitive und motorische Entwicklung
verzogert. Daraus kann geschlossen werden, dass es sich bei diesem Syndrom um
eine generelle Verzogerung der Entwicklung handelt.

WENDELER bezieht sich auf Studien, bei denen herausgefunden wurde, dass die
affektiven Reaktionen bei Kindern mit Down-Syndrom im Verhaltnis immer schwach
waren (vgl. 1996, 41). Auch WEBER/RETT (1991, 20) bestatigen, dass die
emotional-affektive Seite bei Kindern mit Down-Syndrom in der Regel auf einem sehr

frihen Niveau stehen bleiben.

4.4 Psychomotorik

Menschen mit Down-Syndrom weisen eine Reihe von Auffalligkeiten in Bezug auf die
motorische Entwicklung auf. lhre Bewegungsformen sind oft abgehackt, grob und
ungeschickt.

WEBER/RETT (1991, 135) sind der Ansicht, dass die motorische Entwicklung bei
Menschen mit Down-Syndrom nachhinkt. Sie sehen dabei einen Unterschied
zwischen Madchen und Jungen, da dies bei Madchen starker ausgepragt zu sein

scheint (vgl. ebenda).
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5 Anzahl der lebend geborenen Kinder mit Down-Syndrom in den letzten

zehn Jahren

Seit 1997 hat in Osterreich bei den Lebendeborenen die Zahl der Menschen mit

Down-Syndrom abgenommen, wie folgende Tabelle zeigt:

Aufzeichnungen von Statistik Austria®:

Jahr 1997 1998 | 1999 2000 2001 |2002 2003 | 2004 |2005 2006 2007 |2008

Anzahl der le-
bend

geborenen 17 17 23 18 11 16 11 11 11 10 9 13
Menschen mit

Down-

Syndrom
Tabelle 1: Anzahl der lebendgeborenen Kinder mit Down-Syndrom in den letzten

zehn Jahren

Jahr Lebendgeburten in davon Kinder mit Down-
Osterreich Syndrom

1997 84045 17

2008 77752 13

Im Jahr 1997 wurden 84.045 Lebendgeborene in Osterreich verzeichnet. Davon
haben 17 das Licht der Welt mit Down-Syndrom erblickt (vgl. ebenda). Im Jahr 2008
gab es 77.752 Geburten bei denen die Kinder lebend zur Welt gekommen sind. Laut
Aufzeichnungen von Statistik Austria waren darunter 13 Kinder mit Down-Syndrom.

Laut KNABL (2010) wird in Osterreich bei etwa einem von 800 Neugeborenen das

Down-Syndrom diagnostiziert.

*http://www.statistik.at/web_de/dynamic/statistiken/gesundheit/publdetail ?id=4&listid=4&detail=543
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6 Risikofaktor: Alter der Mutter?

Viele Untersuchungen haben ergeben, dass das Alter der Mutter ein grol3er
Risikofaktor ist. Werdenden Mittern, die alter als 35 Jahre sind, wird deshalb von
Arzten eine pranatale Untersuchung empfohlen, um eine eventuelle
Chromosomenanomalie festzustellen. Auch andere Autoren bestatigen, dass das
Alter der Mutter hierbei eine Rolle spielen kann.

Nach SELIKOWITZ (1992, 37) ist die Wahrscheinlichkeit fur eine Frau ein Kind mit
Down-Syndrom zu bekommen groRer, je alter sie zum Zeitpunkt der Befruchtung ist.
Jedoch ist es falsch anzunehmen, dass nur altere Frauen Kinder mit Down-Syndrom
gebaren, da zwei Drittel aller Kinder mit Down-Syndrom von Mduttern unter 35 Jahren
geboren werden (vgl. ebenda).

Laut Statistik Austria kam im Jahr 2007 bei Muttern im Alter von 20 bis 25 Jahren ein
Kind mit Down-Syndrom zur Welt. Bei Muttern im Alter von 30 bis 35 Jahren wurden
im selben Jahr drei Kinder mit Down-Syndrom geboren. Von den Mattern, die
zwischen 35 und 40 Jahre alt waren, kamen im selben Zeitraum drei Kinder mit
diesem Syndrom zur Welt. Weiters ist aus der betreffenden Tabelle von Statistik
Austria ersichtlich, dass im Jahr 2007 zwei von neun Kindern mit Down-Syndrom von
Mattern geboren wurden, die alter als 40 und junger als 45 Jahre waren. Diese
Daten aus dem Jahr 2007 bestétigen jedoch SELIKOWITZ's These nicht.

Im Jahr 2008 gab es laut den Tabellen von Statistik Austria bei den
Lebendgeborenen 13 Kinder mit Down-Syndrom. Ein Kind davon wurde von einer
Mutter im Alter zwischen 15 und unter 25 Jahren zur Welt gebracht. Funf Kinder mit
Down-Syndrom wurden von Mittern geboren, die zwischen 20 und unter 25 Jahre alt
waren. Mutter im Alter zwischen 30 und unter 35 Jahren haben drei Kinder mit Down-
Syndrom zur Welt gebracht. Ein Kind mit Down-Syndrom wurde von einer Mutter zur
Welt gebracht, die zwischen 35 und unter 40 Jahre alt war. Drei Kinder mit Down-
Syndrom stammen von Muttern, die zwischen 40 und unter 45 Jahre alt waren. Diese
Zahlen beziehen sich alle auf Lebendgeborene mit Down-Syndrom des Jahres 2008.
Diese Zahlen aus dem Jahr 2008 bestatigen die oben genannte These von
SELIKOWITZ.

Nach WEBER/RETT (1991, 15) ist der hormonelle Gleichklang des Monatszyklus bei
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Frauen mit zunehmendem Alter gestort, das vermutlich mit Auswirkungen auf die

Fortsetzung des Zellteilungsprozesses einhergeht.
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V Praktischer Teil

In diesem Kapitel soll anhand einer Falldarstellung aufgezeigt werden, dass die
Tanzpadagogik auch als Basiskonzept fur die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern
mit Down-Syndrom von Bedeutung sein kann. Es werden dabei drei Madchen mit
Down-Syndrom vorgestellt, die in der Kindergruppe des Kultur- und Bildungsvereins
,ich bin O.K.“ das Tanztraining absolvieren. Ferner wird auf die Methode ,Integratives
Tanz- und Theatertraining® nach ZANIN eingegangen und kurz das Thema
.~opontaneitat und Kreativitat® behandelt. Weiters wird der Aufbau einer
Trainingsstunde der Kindergruppe des Kultur- und Bildungsvereins ,Ich bin O.K.*
beschrieben. Des Weiteren folgt die Beobachtung Uber die drei Madchen in Bezug
auf die Eigenschaften ,Genauigkeit’, ,Konzentration® und ,Ausdauer‘ und die
diesbezugliche Auswertung. Spater wird der Kultur- und Bildungsverein ,Ich bin O.K.*

kurz vorgestellt.
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1 Falldarstellung

Im Zeitraum September 2008 bis einschlieRlich Janner 2009 wurden von der Autorin
drei Kinder aus der Kindertanzgruppe vom Kultur- und Bildungsverein ,lch bin O.K.”
in Bezug auf die Kriterien Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer beobachtet.
Beim Tanztraining wurde die Methode ,Integratives Tanz- und Theatertraining“ nach
ZANIN, angewandt, auf das in Kapitel V.2 naher eingegangen wird.

Das Motto des besagten Semesters lautet: 11-Meter-Bihne.
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2 Methode ,Integratives Tanz- und Theatertraining“ nach ZANIN

Bei diesen Trainingsstunden wird die Methode ,lIntegratives Tanz- und
Theatertraining® nach ZANIN angewandt. ZANIN ist der Ansicht, dass Tanzen die
Wahrnehmung vom Menschen spurbar verandert, die Koordination und
Entspannungsfahigkeit fordert, die Sinne scharft und die Ausdruckskraft steigert.
Diese Methode setzt in der Praxis das Modell ,Spliren — Fuhlen — Denken“ von
GERBER/REINELT (1985) um, bzw. fort. In dem die Tanzenden in sich selbst die
Motivation fuhlen, fangen sie an sich mit dem erlernten Bewegungssortiment
schopferisch zu betatigen (vgl. ZANIN 2006, 224).

Das ,Integrative Tanz- und Theatertraining“ nach ZANIN zieht vier wichtige Punkte

der padagogisch-psychologischen Orientierungen in Betracht (vgl. ebenda):

» ,Personen-Orientierung: spezielle psychosoziale Bedlirfnisse der Behinderten
(z.B. die Erfahrung von Zéartlichkeit und Sexualitét) gilt es ernst zu nehmen.

* Freizeit-Orientierung: die Aktivitdten sind nicht Mittel zu einem Erwerbszweck,
sondern Interessensbefriedigung, Entspannung, Ausgleich und
Kreativitatsférderung.

» Pé&dagogik-Orientierung: therapeutische Ziele treten gegenliber
erzieherischen in den Hintergrund; Flhlen, Erleben, das ErschlieRen neuer
Verhaltensvarianten, Selbsterfahrung und Selbststeuerung stehen im
Zentrum.

* Prozess-Orientierung: wichtiger als das (kinstlerische) Ergebnis des

Tanztrainings ist das Erleben des Weges dorthin.“ (ebenda)

Weiters steigert das Training auch die Ausdauer, Konzentration und Genauigkeit, was

in folgenden Beobachtungen exemplarisch dargestellt werden soll.
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3  Spontaneitat und Kreativitat

Laut MORENO (1967, 437) sind Spontaneitat und Kreativitat die Brennpunkte aller
Kinste, wie die der Dichtung, der Musik, der Malerei, des Tanzes, des Dramas und
Psychodramas. Spontaneitdt und Kreativitat werden in unserer Kultur haufig
unterdrickt und gehemmt. MORENO macht dafir die Tragheit, die Angst des
Menschen vor existentiellen Freirdumen und Unsicherheitsfaktoren verantwortlich
(vgl. MARSCHALL 1988, 24f). Wie schon erwahnt, werden in der Tanzpadagogik u.a.
auch die Kreativitdt und Spontaneitat gefordert. Dies kommt auch in der
Falldarstellung, die in diesem Kapitel aufgezeigt wird, zum Tragen.
MORENO versteht unter Kreativitat Folgendes:
,Eine Moéglichkeit zur Definition der Kreativitat ist die Beschreibung ihrer
maximalen Erscheinungsform, des Universums, das von Urbeginn an von
Kreativitdt durchdrungen war und seit seiner Existenz nicht aufhért, kreativ zu
sein. Das Gegenteil dieser maximalen Kreativitdt wére die Kreativitat an ihrem
Nullpunkt, eine véllig unkreativ, automatische Welt ohne Vergangenheit und
Zukunft, ohne Entwicklung, Wechsel und Sinn.“(MORENO 1967, 438)
In dieser Definition wird die Frage nach dem Ursprung und dem Sinn des Seins laut.
Der Ausgangspunkt stellt fir MORENO einen Kosmos dar, der aus drei
Urphdnomenen besteht: Spontaneitat, Kreativitat und Aktion. (Vgl. MARSCHALL
1988, 23) ,Innere und dulBere Reize wirken auf den Menschen, setzen Prozesse in
Gang, die schlie8lich Uber innere BewulBtseinslagen zu bestimmten Reaktionen
fihren, Handlungen bewirken. Kreativitdt dulBert sich in nach aulen gerichteten
Handlungen.” (MORENO 1967, 23) Die nach aufden gerichteten Handlungen sind bei
der Falldarstellung dieser Diplomarbeit v.a. jene, die beim Improvisationsteil von den
einzelnen Kindern vollfuhrt werden. Durch die verschiedenen Bewegungen, die sie
dabei hervorbringen, stellen sie gleichzeitig ihre Kreativitat dar.
Der Faktor, der die Kreativitdt auslost, ist die Spontaneitat. MORENO leitet den
Begriff ,Spontaneitat” aus dem lateinischen ,sua sponte® her, das ,aus freiem Willen*
bedeutet. Damit Kreativitat erfolgen kann, ist der eigene Wille, der eigene Antrieb
zum jeweiligen Handeln notwendig. Auch hier wird der Bezug zu dieser
Falldarstellung deutlich. Es ware ohne Spontaneitat, ohne den eigenen Willen jedes

einzelnen Kindes, nicht moglich, dass es sich auf die Musik einlasst und tanzt.
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~Waéahrend die Kreativitit auf die Handlung bezogen ist, bezieht sich die Spontaneitét
auf die Erwadrmung fir eine Handlung, die Bereitschaft zur Tat.“* (MORENO 1967,
439) Spontaneitat und Kreativitdt begrenzen und erganzen sich gegenseitig (vgl.
MARSCHALL 1988, 23).
Laut MORENO gibt es drei Formen der Spontaneitat:
,Die eine Form ist die neue Reaktion auf eine alte Situation, die dieser Situation
aber nicht addquat ist. (...) Die zweite Form der Spontaneitét ist ihre stereotype
Variante. Die spontane Reaktion auf eine Situation ist addquat, entbehrt aber
einer ausreichenden Neuheit oder ausreichenden Kreativitat, um sich in dieser
Situation als fruchtbar zu erweisen. (...) Die dritte Form der Spontaneitét geht
mit einer hochwertigen Kreativitét einher. Die addquate Reaktion entbehrt nicht
der kreativen Neuheit. Ihr Resultat kann in einer Tat oder substantiellen Form,
einem Gedicht, Kunstwerk oder technischen Gegenstand zum Ausdruck
kommen. Echte Spontaneitdt mull [sic!] immer irgend etwas Neues
hervorbringen und einem Zweck dienlich sein.“ (MORENO 1967, 439f)
Bei dieser Falldarstellung kommt meist die dritte Form der Spontaneitat zum Tragen,
was in der Weise gesehen werden kann, dass die Kinder v.a. im Improvisationsteil
etwas Neues hervorbringen, d.h. neue Bewegungsablaufe zu verschiedenen
Musikrichtungen ausprobieren.
Nach MORENO gibt es hohere und niedrige Formen der Kreativitat. Seiner Meinung
nach manifestiert sich die hochste Form menschlicher Kreativitat im Leben der
Propheten, Dichter, Heiligen und Wissenschaftler. Ilhre niedrige Form zeigt sich
jedoch Tag fur Tag in jeder bescheidenen Existenz. (Vgl. MORENO 1967, 441)
Das freie Improvisieren, das Teil jeder Trainingseinheit ist, stellt ein
Spontaneitatstraining dar. Laut MORENO ist die Voraussetzung eines Menschen
spontaner zu werden, die Anerkennung der weitreichenden Wirkung der Spontaneitat
und Kreativitat im geistigen Universum (vgl. ebenda f).
Nach MARSCHALL ist in den ersten Lebenstagen eines Kindes ein Minimum an
Spontaneitat erforderlich. Nicht das physische Wachstum des Embryos oder seine
biologische Bereitschaft zur Geburt stellen eine ausreichende Erklarung fur die
physische und psychische Lebensfahigkeit dar, sondern die Prasenz und das
Einsetzen der Spontaneitat. (Vgl. MARSCHALL 1988, 24)
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,Kreativitdt ohne Spontaneitidt ist wirkungslos. I|hre Wirksamkeit wéchst
proportional mit der ihr zur Verfligung stehenden Spontaneitdt. Spontaneitét
ohne Kreativitit ist ein zum Scheitern bestimmter Leerlauf. Spontaneitdt und
Kreativitat sind demzufolge Prinzipien verschiedener Kategorien. Kreativitét
gehért in die Kategorie der Substanzen — sie ist die Ursubstanz, Spontaneitét
gehért in die Kategorie der Katalysatoren — sie ist der Ersatzkatalysator.”
(GRUNDLAGEN 1974, 12 zit. n. HUTTER/SCHWEHM 2009, 297)

Der improvisatorische Tanz kann eine befreiende, eine kathartische Wirkung haben.
Dem Menschen kann es somit gelingen seine Probleme zu bewaltigen, wie im Kapitel

[.2.4 mit dem Titel ,Tanztherapie“ aufgezeigt wird.

Laut MARSCHALL (1996, 19) ist das Bild der menschlichen Geschichte als Theater,
als Lebens-Schauspiel zwischen Sein und Schein, mehr als blof3 &asthetische
Metapher. lhrer Meinung nach kann an der Schwelle zwischen Spiel und Ernst das

spannungsreiche Verhaltnis von Fiktion und Realitat bewusst reflektiert werden.
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4 Stundenaufbau

Um zu veranschaulichen, was der Kultur- und Bildungsverein ,Ich bin O.K.“ leistet,
bzw. wie eine Trainingsstunde gestaltet wird, wird hier der Aufbau einer
Ubungsstunde der Kindergruppe beschrieben.

Die Kindergruppe besteht aus neun Kindern mit und ohne Behinderung und aus funf

Dozentinnen. Die Trainingsstunden dauerten jeweils 60 Minuten.

41 Stundenaufbau im Uberblick

Ablauf Benotigte Materialien und Musik

BegrufBungsrituale

- Klangschale Klangschale

- Begrufiungslied am Boden sitzend |Eigene Stimme

Hauptteil

- GroRe Schritte Klaviermusik
- Kleine Schritte Klaviermusik
-“Tar-Uhr* Klaviermusik

Choreographie
- ,Der Ball hat viele Farben“ von| Musik: Nelly FURTADO: Give It To Me
Jolantha SEYFRIED

-“Rudolf mit der roten Nase” Musik: Winterkinder

Improvisationsteil

Freies Tanzen Musik von verschiedenen CD's

Zeit fiir Fragen und Antworten Eigene Stimme

Abschlussrituale

- Kinder und Dozentinnen stellen sich|Eigene Stimme

in einem Kreis auf, geben sich die

Hande und sagen, indem sie durch
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Schritte in die Mitte des Kreises den
Kreis verkleinern, drei Mal ,Auf
wieder sehen®. Dabei werden die

Hande in die Hohe gehalten.

- Die Dozentinnen stellen sich in
einer Reihe auf. Die Kinder geben

ihnen nacheinander die Hand und

verabschieden sich.

Tabelle 2: Stundenaufbau

4.2 Stundenaufbau im Detail

BegruBungsritual 1: Klangschale

Die Kinder und Dozentinnen sitzen auf Matten, die in einem Rechteck auf dem
Boden ausgebreitet sind. Ein Kind bekommt die Klangschale in die ausgestreckte
Hand und schlagt mit dem Holzstab die Klangschale an. Dabei entsteht ein Klang,
dem so lange gelauscht wird, bis er nicht mehr wahrgenommen wird. Dann wird die
Klangschale an das nachste Kind bzw. an eine der Dozentinnen weitergegeben.
Diese Ubung wird solange wiederholt, bis alle Teilnehmer mit der Klangschale einen
Klang erzeugt haben.

Wozu dient diese Ubung?

Bei dieser Ubung miissen die Teilnehmer darauf achten, dass die Hand, in der sie die
Klangschale halten, ausgestreckt ist, damit der Klang der Schale sich entfalten kann.
Wird die Schale mit der ganzen Hand umfasst, entsteht nur ein dumpfer Ton, der
sofort wieder erlischt. Die Dauer dieses Tones ist sehr kurz. Wird die Klangschale
also in einer ausgestreckten Hand mit einem Holzstab angeschlagen, dauert der
Klang langer und ist am Anfang lauter und wird mit der Zeit leiser, bis er schlieR3lich
ganz verstummt. Es muss dabei auch darauf geachtet werden, dass der Klang nicht
durch ein unabsichtliches Beruhren der Klangschale vorzeitig abgebrochen wird.
Diese Ubung beansprucht nicht nur diesbeziiglich ein hohes MaR an Konzentration,
sondern auch in Bezug auf das Warten und Zuhdren, bis der Klang nicht mehr
vernommen wird. Hier wird auch die Wahrnehmung in besonderer Weise geschult,

da die Schale erst dann weiter gegeben werden darf, sobald das mit dem Holzstab
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erzeugte Gerausch nicht mehr vernommen wird. Weiters wird auch die Feinmotorik
trainiert, in dem darauf geachtet wird, dass die Hand, auf der die Klangschale liegt,

weit gedffnet ist und die Finger von ihr gestreckt sind.

BegruBungsritual 2: Wer ist heute da?

Es wird das BegrufRungslied angestimmt. Eine Dozentin singt: ,Wer ist heute da? ...
bist du da?“ und nennt dann jeweils ein anwesendes Kind beim Namen. Das
jeweilige Kind ruft dann ,Ja“ und alle stimmen mit ein: ,Ja, ich bin da.“ Dabei werden
zuerst die Arme gegen den Himmel gestreckt, dann vor der Brust Uberkreuzt,
daraufhin wird mit beiden Handen abwechselnd auf den Boden geklopft. Nachdem
alle Kinder mit diesem Spiel begrif3t worden sind, werden nun die Dozentinnen
begrufdt. Dabei stellt sich ein Kind in die Mitte und zeigt auf jeweils eine Dozentin und
sagt deren Namen. Nachdem alle Dozentinnen namentlich genannt worden sind,
wird gesungen: ,Seid ihr da?“ und alle antworten singend: ,Ja, wir sind da.“ Hierbei
werden wiederum die Arme nach oben gestreckt, dann vor der Brust Uberkreuzt.
Danach wird wieder mit den Handen auf den Boden geklopft.

Dieses Ritual dient zur BegriRung. Die Begruf3ung eines oder mehrerer Menschen
bringt in der westlichen Gesellschaft Respekt den Mitmenschen gegeniber zum
Ausdruck und ist weiters ein Zeichen von Hoflichkeit. Es geht in diesem
Begrufungslied auch darum, dass jedes Kind einzeln begruf3t wird. Dies vermittelt
jedem einzelnen Kind das Geflhl, von den anderen Gruppenmitgliedern
wahrgenommen zu werden und gibt ihnen das Geflihl zur Gruppe zu gehdren.
Ferner werden bei den verschiedenen sich immer wiederholenden
Bewegungsablaufen, die in diesem Begruflungsritual enthalten sind, die

Koordinationsfahigkeiten geschult.

Daraufhin werden die Matten verraumt.

Hauptteil:

Es werden nun Ubungen zur Rhythmik gemacht, wie z.B. groe Schritte oder kleine
Schritte mit Musik.

Bei der Ubung, die ,GroRe Schritte* genannt wird, besteht die Aufgabe darin, im

Rhythmus grof3e Schritte zu machen. Die Kinder stellen sich dabei in einer Reihe auf
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und durchqueren in grof3en Schritten den Raum.

Bei der Ubung ,Kleine Schritte* stellen sich die Kinder wieder in einer Reihe
nebeneinander auf. Sie absolvieren diese Aufgabe, in dem sie sich auf die

Zehenspitzen stellen und so den Raum in kleinen Schritten im Takt durchqueren.

Bei der Ubung ,Tur-Uhr¢ stehen die Kinder in einer Reihe, jedoch schrag
hintereinander in einer Linie, sodass sie alle mit dem Gesicht zur Tur stehen. Es ist
bei dieser Ubung wichtig zu erwdhnen, dass sich im ,Fantasieraum® die Tur
gegenuber der Uhr befindet. Die Kinder haben die Aufgabe, sich im Takt der Musik
von der Tur zur Uhr zu drehen. Sie bewegen sich dabei in einer Reihe durch den

Raum.

Bei diesen Ubungen missen die Kinder u.a. darauf achten, dass sie erst dann
beginnen, sobald das Vorspiel beendet wird.

Es gibt bei diesen Ubungen verschiedene Variationen, wie z.B. im Takt der Musik
durch den Raum gehen und auf einem Bein stehen bleiben, sobald die Musik

gestoppt wird.

Eine weitere Ubung ist wie folgt: Die Kinder stehen vor einer Matte. Sie geben je ein
Bein auf die Matte, dass andere steht auf dem Boden. Die Kinder springen so, dass
das Bein, das zuerst auf der Matte gestanden ist, nun auf dem Boden und das
andere Bein auf der Matte steht. Dies wird im Takt der Musik ausgefuhrt.

In diesem Ubungsteil wir anhand der Rhythmik u.a. der Rhythmus geschult.

Weiters wird im Hauptteil an den verschiedenen vergangenen und aktuellen
Choreographien gearbeitet.

Eine davon ist die Choreographie von Jolantha SEYFRIED mit dem Titel ,Der Ball hat
viele Farben® zur Musik ,Give it to me“ von Nelly FURTADO.

Die Weihnachtschoreographie ist von Mag.a Katharina HOFKOFLER erdacht worden
und wird zur Musik ,Rudolf mit der Roten Nase*“ getanzt.
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Improvisationsteil:

Im letzten Teil der Stunde wird meistens zur Musik improvisiert. Die Kinder und
Dozentinnen bewegen sich dabei frei im Rhythmus des jeweiligen Musikstlickes. Die
Kinder sollen sich dabei im ,Fantasieraum® - jedes fur sich - einen Platz suchen.
Oftmals werden sie aufgefordert, sich auf den Boden zu legen und ihren Tanz im
Liegen zu beginnen. Erst spater sollen sie dann langsam aufstehen und sich frei im
Raum bewegen und improvisieren. Sie kdnnen dabei allein, zu zweit oder in der
Gruppe tanzen.

Dieser Improvisationsteil dient dazu, dass die Kinder zum Einen gelernte
Schrittkombinationen  frei  ausprobieren und sie dann mit anderen
Schrittkombinationen zu verbinden. Zum anderen dient das improvisierte Tanzen
dazu, dass die Kinder sich durch den Tanz im Rhythmus der Musik ausdricken
konnen. Der Tanz kann hierbei als Ventil gesehen werden, da die Kinder spontan auf
die Musik reagieren. Das Kind hat die Moglichkeit durch den Tanz einmal mehr durch
die Bewegungen seinen Koérper zu spuren, sich im Rhythmus zu bewegen, sich auf

die Musik einzulassen und in ihr aufzugehen.

Zeit fir Fragen und Antworten
Hier wird den Kindern der Raum fir offene Fragen gegeben, die sie beschéaftigen,

bzw. die sich im Laufe der Trainingseinheit ergeben haben.

Abschiedsrituale:

Zum Abschluss der Trainingsstunde bilden die Kinder und Dozentinnen einen Kreis
und geben sich die Hande. Sie gehen einige Schritte nach vorne und sagen zweimal
laut und einmal leise: ,Auf wieder sehen®. Dabei werden die Hande nach oben
gestreckt.

Nach diesem Abschiedsritual folgt ein Weiteres: Die Dozentinnen stellen sich neben
die TUr des Trainingsraumes in einer Reihe auf und die Kinder verabschieden sich
nacheinander von ihnen. Es wird grofder Wert darauf gelegt, dass diese weitgehend
gleich bleibenden Handlungsabfolgen eingehalten werden.

Der strukturierte Stundenaufbau gibt den Kindern weiters ein Gefuhl, einem
Rhythmus zu folgen, da die Trainingsstunden grofteils nach dem oben genannten

Schema gegliedert sind.
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5 Beobachtung nach GLASERER

NEIRA-ZUGASTI Helga und GARNITSCHNIG Karl (2006, 124-127) haben ein
Raster entwickelt, um entwicklungsbezogene Daten zu einzelnen Schwerpunkten zu
gewinnen. Die Autorin hat sich mit diesem Raster befasst, jedoch bewusst in der
folgenden Beobachtung nicht angewandt, da die Beobachtung in dieser Diplomarbeit
nur eine exemplarische Darstellung sein soll.

In der Beobachtung nach GLASERER geht es darum, herauszufinden, inwiefern sich
Ausdauer, Genauigkeit und Konzentration bei drei Kindern mit Down-Syndrom im
Zuge eines wochentlichen einstundigen Tanztrainings im Laufe eines Semesters
verandern.

Auf einer Skala von 1-5 wird dargestellt, inwiefern die Konzentration, Genauigkeit
und Ausdauer beim jeweiligen Kind in der einzelnen Trainingsstunde hoch oder
niedrig war. Dabei entspricht 1 dem niedrigsten Niveau der jeweiligen Eigenschaft

und 5 dem hochsten.

Bei dieser exemplarischen Falldarstellung werden die Kriterien ,Ausdauer®,

,Genauigkeit® und ,Konzentration“ folgendermalen definiert:

Definition von Konzentration:

LAktive Hinwendung der Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Bewusstseinsinhalt.“
(AISSEN-CREWETT 1989, 151) Unter dem Aspekt Konzentration wird bei dieser
Beobachtung vermerkt, inwiefern die Aufmerksamkeit des Kindes auf die jeweilige

Ubung gerichtet ist, bzw. ob es haufig abgelenkt ist.

Definition von Ausdauer:
In Bezug auf diese darstellende Beobachtung wird die Ausdauer daran gemessen,
wie oft die zu Beobachtende Pausen bendétigt, d.h. sich hinsetzt, sich mit etwas

anderem beschéaftigt und nicht an den Ubungen aktiv teilnimmt.

Definition von Genauigkeit:
Hier wird die Exaktheit der jeweiligen Ausfihrung beobachtet, d.h. inwiefern die

verschiedenen Anweisungen der Dozentinnen umgesetzt werden konnen. Es wird
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darauf geachtet, inwiefern die zu beobachtende Person darauf achtet, die jeweilige

Ubung bzw. Bewegung korrekt auszufiihren.
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5.1

Die zu beobachtenden Kinder

Amina K. Lotta H.

Franziska S.

Abb. 11: Die zu beobachtenden Kinder
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Die drei Madchen und werden im Folgenden vorgestellt:

Amina K. (A))

Amina ist 13 Jahre alt und hat Freie Trisomie. Sie besucht die Kindergruppe des
Vereins ,lch bin O.K* schon seit sechs Jahren. A. wird nach dem
Schwerstbehindertenlehrplan unterrichtet. lhre Mutter gibt an, dass A. sehr gute
kognitive Leistungen zeige. Sie sei weiters sehr pflichtbewusst und erfille ihre

Aufgaben gewissenhaft und vollstandig.

Lotta H. (L.)

Lotta ist 13 Jahre alt und die zweite von drei Geschwistern. Sie hat die Freie
Trisomie. L. leidet an einer leichten Schilddrisenunterfunktion und einem Herzfehler,
der vor ca. 12 Jahren operiert wurde. Seitdem habe sie am Herzen keine
Beschwerden mehr. L. besucht eine Integrationsklasse. Laut ihrer Mutter sei L. sehr
kommunikativ, konne sich gut ausdrucken und habe ein tolles Orientierungsgefuhl.

Weiters gehe sie sehr gerne zur Schule.

Franziska S. (F.)

Franziska ist 12 Jahre alt und hat zwei Schwestern (16 und 10 Jahre), einen Bruder
(5 Jahre) und einen Stiefbruder (2 Wochen). Sie hat die Freie Trisomie, sonst leidet
sie unter keinen Beschwerden. F. besucht eine Integrationsklasse in einer
Kooperativen Mittelschule. Sie ist seit acht Jahren beim Kultur- und Bildungsverein
.lch bin O.K.“ Laut ihrer Mutter entwickle sich F. prachtig. Weiters sei F. nach
Aussagen ihrer Mutter ein Uberaus fréhliches Kind und profitiere sehr vom besagten

Verein. Sie gehe gerne in die Tanzstunde des Vereins.
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Auf die Frage: Was bedeutet fur dich Tanzen? haben die drei Madchen jeweils auf
ein weilles Blatt Papier Folgendes mit bunten Filzstiften geschrieben: (siehe die drei

folgenden Seiten)

Franziska hatte den Wunsch, dass die Autorin ihr das, was sie schreiben wollte, auf
einem separaten Blatt Papier vorschreibt, was auch geschehen ist.

Lotta und Amina haben die Aufgabe selbstandig erledigt.
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Abb. 12: Amina K.s Antwort auf die Frage: Was ist fur dich tanzen?

175




LeTA

.—nr 3 aqsm.ddSNn: 3_._...:92.5. CSL .of mmwm.b.ﬁ
5@ —N.m\\.wp PPw?.swm. vch hore wub.\s& Mocik &.Par@;r

Lt CS.L h—v.—&\ﬁ..@ w&’ Y.

Abb. 13: Lotta H.s Antwort auf die Frage: Was ist fur dich tanzen?
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Beobachtung: Amina

Konzentration | Genauigkeit Ausdauer

September

15.09.08 5 4 5

22.09.08 abwesend abwesend abwesend

29.09.08 4 4 4

Oktober

06.10.08 5 3 4

09.10.08 4 2 5

20.10.08 5 4 5
November

03.11.08 5 4 5

10.11.08 5 3 5

17.11.08 5 5 5
Dezember

01.12.08 5 5 5

15.12.08 5 4 5

Janner

12.01.09 5 4 5

19.01.09 abwesend abwesend abwesend

26.01.09 5 5 5

Tabelle 3: Beobachtung im Uberblick: Amina

Beobachtung 15.09.08

Es ist die erste Probe nach den Sommerferien. Frau Mag. Dr. Katalin ZANIN fragt die

Kinder, was sie in den Ferien erlebt haben. Die Kinder sitzen zuerst in einem

Sitzkreis im Buro von ,lch bin O.K.*.

A. erzahlt, dass sie reiten war. Frau Dr. ZANIN muss nachhaken, denn A. erzahlt
nicht von sich aus.

Beim Tanzen ist A. sehr motiviert. Sie will zusammen mit L. die Ubungen vorfiihren.
A. wirkt sehr konzentriert und versucht die Ubungen genau auszufiihren. Sie ist sehr

ausdauernd.
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Beobachtung 22.09.08

A. ist abwesend

Beobachtung 29.09.08

In dieser Stunde wird die Choreographie wiederholt, um sich auf den Auftritt im

Theater Akzent vorzubereiten. Auf die restlichen Ubungen wird daher in dieser
Stunde verzichtet. Die BegrufRungsrituale und das Abschiedsritual werden jedoch
durchgefuhrt.

Die Kinder bekommen am Ende der Stunde jeweils eine kleine Packung Cornflakes
anlasslich der Runden Geburtstage zweier Dozentinnen. Mit der Cornflakes-
Packung in der Hand bewegen die Kinder sich zu den Gerduschen, die sie damit

erzeugen.

A. wirkt konzentriert und versucht die Choreographie genau auszufiihren. Sie schaut
z.B. auf ihre FuRe, um zu sehen, ob das, was sie macht, richtig ist. Sie Uberpruft sich
selber, hat aber einige Schwierigkeiten. lhre Ausdauer ist gut. A. hort bei den
Erklarungen der Dozentinnen aufmerksam zu.

Sie ist sehr beliebt. Das zeigt sich dadurch, dass L. und F. ihre Hand nehmen. Sie
selbst geht aber nicht auf andere zu. Die Ubung mit der Cornflakes- Packung befolgt

sie aufmerksam.

Beobachtung 06.10.08

Ein mannlicher Dozent ist anwesend. Er ist nur sehr sporadisch bei den

Trainingsstunden anwesend.

A. setzt sich zu Beginn auf eine Matte, die auf dem Boden ausgebreitet ist und macht
mit den Handen ohne Grund eine Kreisbewegung.

A. ist konzentriert und ausdauernd. Sie fiihrt die Ubungen teilweise ungenau durch,
wirkt aber sehr bemiht. Den Improvisationsteil tanzt A. mit L.. Sie halten sich dabei

an den Handen.
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Beobachtung 09.10.08

Generalprobe fir die Auffihrung im Theater Akzent in Wien.

A. wirkt konzentriert, fihrt aber die Bewegungen sehr ungenau aus. Sie ist bei der
Auffihrung sehr ausdauernd. Ihr scheint es aber nichts auszumachen, dass sie jetzt
auf der Blhne eines Theaters steht und nicht in der gewohnten Umgebung im

Proberaum.

Beobachtung 20.10.08
Ein neuer Junge hat heute seine Schnupperstunde.

A. ist sehr motiviert und konzentriert. Sie ist bemiht ihre Ubungen genau
auszufiihren. Sie zeigt sich sehr ausdauernd. Wenn sie aufgefordert wird, Ubungen
vorzumachen, tut sie das bereitwillig. Sie nimmt von sich aus keinen Kontakt zu

anderen Gruppenmitgliedern auf.

Beobachtung 03.11.08
Frau Dr. ZANIN teilt die nicht verkauften Karten von der Auffuhrung im Theater

Akzent als Erinnerung an die Auffuhrung an die Kinder aus.
Beim Improvisationsteil wird von Frau Dr. ZANIN ein FulRball ins Spiel gebracht, mit
dem sowohl A. als auch F. und L. abwechselnd gespielt haben. Sie haben sich aber

auch zur Musik bewegt.

A. hilft L. vom Boden auf. Beim Tanzen wirkt A. sehr konzentriert. Sie ist auch sehr
ausdauernd und macht die Ubungen meist genau. A. macht mit L. eine Ubung vor.
Beim Vorzeigen der Ubung ist A. zu Beginn zuriickhaltend. Zusammen mit L. fallt es
A. viel leichter.

Als L. nach dem Begrufiungsritual vom Boden zuerst nicht aufstehen will, streckt sie
nach einiger Zeit A. beide Hande entgegen, um sich hochziehen zu lassen. A. geht

bereitwillig darauf ein und hilft L. hoch.
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Beobachtung 10.11.08
Auftritt im Rathaus beim ,Tag der Vielfalt*

A. ist bei der Ausfuhrung der Choreographie meist genau. Sie wirkt sehr konzentriert
und hat eine gro3e Ausdauer. Auf die Frage, ob sie vor dem Auftritt aufgeregt ist,
antwortet sie mit ,ja“. Als kurz vor dem Auftritt die verschiedenen Positionen der
Tanzerlnnen geandert werden mussen, da Kollegin K. nicht neben Kollegin B. stehen
wollte, erweist A. sich sehr flexibel. Nachdem sie gefragt wird, ob es flir sie in
Ordnung ware, auf einer anderen, als ihrer gewohnten Position zu stehen, willigt sie

sofort ein. A. ist sehr neutral.

Beobachtung 17.11.08

A . macht beim Bewegungsspiel mit und befolgt die Anweisungen. Sie ist sehr

konzentriert und bei der Ausfiihrung der Ubungen genau. lhre Ausdauer ist groR.

Sie geht nicht auf andere Gruppenmitglieder zu.

Beobachtung 01.12.08

Heute wird eine neue Choreographie einstudiert.

A. macht die Ubungen genau nach und ist sehr konzentriert. Sie besitzt eine grofie
Ausdauer. Ihr bereitet das Einstudieren der neuen Choreographie keine Probleme.

A. geht heute von sich aus nicht auf andere Kinder zu. Sie ist sehr zuruckhaltend.

Beobachtung 15.12.08

Weiterarbeiten an der neuen Choreographie

A. ist sehr aufmerksam und konzentriert. Sie versucht die Bewegungen genau
auszuflhren, was ihr jedoch mit der Zeit schwer fallt. Weiters ist sie nicht immer im
Rhythmus der Musik. Sie ist sehr ausdauernd und braucht keine Pause. Beim

Einstudieren der neuen Choreographie zeigt sie keine gro3en Probleme. Als sie die
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Aufgabe erhalt, sich eine Bewegung flur ein kurzes Solo auszusuchen, ist sie zu
Beginn noch unentschlossen, doch dann wahlt sie den Spagat daflir aus.

Als die DVD vom letzten Auftritt der Gruppe am Ende der Trainingsstunde prasentiert
wird, zeigt sie sich sehr interessiert.

A. lasst sich von L. bereitwillig umarmen.

Beobachtung 12.01.09

Das ist die erste Trainingsstunde nach den Weihnachtsferien. Deswegen wird sie

etwas anders gestaltet, als die Ubrigen Stunden. Die Kinder werden gebeten auf
einem Plakat den Namen und die Tatigkeiten, die sie wahrend den Ferien ausgefihrt
haben, aufzuschreiben, bzw. zu zeichnen. Nachher wird fur jede Tatigkeit eine
Bewegung ausgesucht, die zusammen in der Gruppe ausgefthrt wird. Dann wird

wieder zur Ublichen Gestaltung der Stunde Ubergegangen.

A. zeichnet und ist dabei sehr konzentriert. Auch beim Ausfihren der Bewegungen
ist sie sehr konzentriert. Sie macht die Bewegungen bedacht und genau. Sie ist
dabei sehr ausdauernd.

A. geht von sich aus nicht auf andere Gruppenmitglieder zu.

Beobachtung 19.01.09
A. ist abwesend.

Beobachtung 26.01.09

A. wirkt sehr konzentriert und fihrt die verschiedenen Bewegungen gezielt und

genau aus. Sie ist dabei sehr ausdauernd. Auch beim Improvisationsteil versucht sie
die anfanglichen Anweisungen umzusetzen.
Als der Junge R. sich bei einer Ubung in der falschen Richtung aufstellt, zeigt ihm A.

von sich aus, in welcher Richtung er stehen muss.
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5.1.2 Beobachtung Lotta

Konzentration | Genauigkeit Ausdauer

September

15.09.08 5 4 5

22.09.08 abwesend abwesend abwesend

29.09.08 3 3 4

Oktober

06.10.08 4

09.10.08

20.10.08 5
November

03.11.08 4 4 4

10.11.08 5 2 5

17.11.08 5 5 5
Dezember

01.12.08

15.12.08

Janner

12.01.09 3 4 4

19.01.09 abwesend abwesend abwesend

26.01.09 4 5 5

Tabelle 4: Beobachtung im Uberblick: Lotta

Beobachtung 15.09.08

Es ist die erste Probe nach den Sommerferien. Frau Mag. Dr. Katalin ZANIN fragt die

Kinder, was sie in den Ferien erlebt haben. Die Kinder sitzen zuerst in einem

Sitzkreis im Buro von ,lch bin O.K.”.

L. sitzt, wahrend Uber die Sommerferien gesprochen wird, auf der Couch. Sie hat
sich aber von der Gruppe weggedreht. Frau Dr. ZANIN muss bei L. nachhaken. Im
,Fantasieraum® ist L. sehr motiviert. Sie wirkt sehr konzentriert. Sie will mit A. die

Ubungen vormachen. Sie versucht genau zu sein und ist sehr ausdauernd.

183



Beobachtung 22.09.08

L. ist abwesend.

Beobachtung 29.09.08

In dieser Stunde wird die Choreographie wiederholt, um sich auf den Auftritt im

Theater Akzent vorzubereiten. Auf die restlichen Ubungen wird daher in dieser
Stunde verzichtet. Die BegrufRungsrituale und das Abschiedsritual werden jedoch
durchgefuhrt.

Die Kinder bekommen am Ende der Stunde jeweils eine kleine Packung Cornflakes
anlasslich der Runden Geburtstage zweier Dozentinnen. Mit der Cornflakes-
Packung in der Hand bewegen die Kinder sich zu den Gerduschen, die sie damit

erzeugen.

Beim Begrifiungsritual ,Wer ist heute da?“ meldet sich L. sofort, dass sie in die Mitte
gehen will, um auf die Erwachsenen zu zeigen, als C. nicht in die Mitte gehen will.

L. wirkt wahrend der Choreographie manchmal ein bisschen abwesend, weil} aber
bei ihrem Solo, was sie tun muss. Sie fiihrt die Ubungen teilweise ungenau aus. L. ist
sehr ausdauernd. Auch bei der Ubung mit der Cornflakes- Packung macht sie mit.
Ihre Ausdauer ist gut.

Als L. sieht, dass F. A.s Hand halt, nimmt auch sie A.s Hand.

Beobachtung 06.10.08

Ein mannlicher Dozent ist anwesend. Er ist nur sehr sporadisch bei den

Trainingsstunden anwesend.

L. setzt sich zu Beginn der Stunde neben A. auf die Matte. Beim Begruf3ungsritual
~Wer ist heute da?“ meldet sich L. sofort, als gefragt wurde, wer in die Mitte des
Sitzkreises gehen will, um auf die Erwachsenen zu zeigen. Sie wird dazu
ausgewahlt. Sie bewaltigt diese Aufgabe gut. L. ist anfangs konzentriert. Nachdem
die Choreographie einmal getanzt wurde, geht sie kurz zum Dozenten und umarmt

ihn. Spater ist sie wahrend des Durchgangs der Choreographie teilweise abgelenkt.
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Sie fuhrt die Ubungen teilweise ungenau aus.

Beim Improvisationsteil halt L. die Hand von A. und tanzt mit ihr.

Beobachtung 09.10.08

Generalprobe fur die Auffihrung im Theater Akzent in Wien.

L. wirkt konzentriert. Sie fuhrt die Bewegungen teilweise genau aus. Sie lasst sich
nicht anmerken, ob es ihr etwas ausmacht, jetzt auf der Blihne eines Theaters zu

stehen. lhre Ausdauer ist sehr gut.

Beobachtung 20.10.08

Ein neuer Junge hat heute seine Schnupperstunde.

L. wirkt sehr konzentriert und ist sehr ausdauernd. Sie ist bemuht ihre Bewegungen
genau durchzufuhren. lhre Ausdauer ist sehr gut. Sie geht den Aufforderungen nach,
Bewegungen vorzumachen.

Sie achtet darauf, dass sie immer in der Nahe von A. ist. Sie stellt sich immer neben
sie. Als ein Gruppenmitglied, das auf dem Boden sitzt fragt, ob jemand ihm beim

Aufstehen hilft, streckt ihm L. sofort die Hand entgegen, um ihm zu helfen.

Beobachtung 03.11.08
Frau Dr. ZANIN teilt die nicht verkauften Karten von der Auffuhrung im Theater

Akzent als Erinnerung an die Auffihrung an die Kinder aus.
Beim Improvisationsteil wird von Frau Dr. ZANIN ein Ful3ball ins Spiel gebracht, mit
dem sowohl A. als auch F. und L. abwechselnd gespielt haben. Sie haben sich aber

auch zur Musik bewegt.

L. ist traurig, da ein Kind aus der Gruppe sie gesto3en hat. Nachdem sich dieses
Kind entschuldigt hat, geht es ihr wieder besser. Beim Begriufiungsritual ,Wer ist

heute da?“ will L. in die Mitte, um auf die Erwachsenen zu zeigen. Als sie diese
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Aufgabe zugeteilt bekommt, meistert sie diese sehr gut. Nach dem BegrufRungsritual
will L. nicht von der Matte aufstehen. Sie bleibt noch langer auf dem Boden liegen.
Erst nach mehrfacher Aufforderung will sie aufstehen und lasst sich von A. aufhelfen.
Beim Tanzen wirkt L. konzentriert und versucht die Ubungen genau auszufihren. Sie
will mit A. eine Ubung vormachen. Beim Improvisationsteil macht sie ausdauernd mit.
L. erklart sich bereit mit A. eine Ubung vorzumachen, da sie merkt, dass A. die

Ubung allein nicht gerne vorzeigen mdchte. Nachher umarmt sie A.

Beobachtung 10.11.08
Auftritt im Rathaus beim , Tag der Vielfalt*

L. ist vor der Vorstellung sehr ruhig. Sie freut sich auf die Auffihrung. Als eine
Kollegin kurz vor dem Auftritt nicht mehr mitmachen will, geht L. zu ihr hin und redet
ihr Mut zu. Sie starkt ihre Kollegin K.. Sie kimmert sich auch bei Stresssituationen
um andere, in dem Fall um ihre Kollegin K.. Sie wirkt sehr stressresistent. L. ist
jedoch bei der Choreographie teilweise ungenau. Sie ist sehr konzentriert und

ausdauernd.

Beobachtung 17.11.08

L. befolgt die verschiedenen Befehle zum Aufwarmspiel. Sie ist sehr konzentriert und

macht die Ubungen genau nach. Sie besitzt eine groRe Ausdauer.
Sie geht heute auf ihre Schwester und A. zu. Zu den anderen Gruppenmitgliedern

nimmt sie keinen Kontakt auf.

Beobachtung 01.12.08

Heute wird eine neue Choreographie einstudiert.

L. fihrt die Ubungen genau aus. Sie ist sehr konzentriert. Ihre Ausdauer ist groR.
Beim Einstudieren der neuen Choreographie zeigt sie keine grof3en Schwierigkeiten.

Nach dem Improvisationsteil legt sich L. kurz auf den Boden hin, steht dann aber
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sofort wieder auf, sobald sie dazu aufgefordert wird.

L. halt sich die meiste Zeit neben A. auf.

Beobachtung 15.12.08

Weiterarbeiten an der neuen Choreographie

L. ist sehr konzentriert. Zu Beginn fiihrt sie die Ubungen sehr genau aus, doch
allmahlich werden die Bewegungen ungenauer dargestellt. L. hat eine grolle
Ausdauer. Bei der Prasentation der DVD des letzten Gruppenauftritts am Ende der
Stunde hilft sie mit, die DVD einzulegen und ist sehr erfreut, als sie sich bei ihrem
Auftritt sieht.

L. umarmtA.

Beobachtung 12.01.09

Das ist die erste Trainingsstunde nach den Weihnachtsferien. Deswegen wird sie

etwas anders gestaltet, als die Ubrigen Stunden. Die Kinder werden gebeten auf
einem Plakat den Namen und die Tatigkeiten, die sie wahrend den Ferien ausgefihrt
haben, aufzuschreiben, bzw. zu zeichnen. Nachher wird fur jede Tatigkeit eine
Bewegung ausgesucht, die zusammen in der Gruppe ausgefuhrt wird. Dann wird
wieder zur Ublichen Gestaltung der Stunde Ubergegangen.

L. schreibt ihre Tatigkeiten auf und ist dabei sehr bedacht und konzentriert. Beim
Imitieren der Bewegungen wirkt sie manchmal etwas abwesend, macht aber die
Bewegungen mit. Sie versucht dabei genau zu sein. Ihre Ausdauer ist dabei gut.

L. ist immer darauf bedacht, in der Nahe von A. zu sein.

Beobachtung 19.01.09

L. ist abwesend.
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Beobachtung 26.01.09

L. macht es sich zur Aufgabe, am Anfang die Klangschale an zwei Gruppenmitglieder

weiterzugeben. Sie setzt sich dafir in die Mitte. Dann wird die Klangschale von
Gruppenmitglied zu Gruppenmitglied weitergereicht. L. setzt sich wieder auf ihren
Platz auf die Matte. L. meldet sich beim BegruRungsritual, als gefragt wird, wer auf
die Erwachsenen zeigen und deren Namen nennen will. L. fihrt die Bewegungen
konzentriert und genau durch. Sie ist bemiht die Verbesserungsvorschlage
umzusetzen. lhre Ausdauer ist sehr gut. Sie setzt die beim Improvisationsteil zu
Beginn gegebenen Anweisungen gut um.

L. ist sehr hilfsbereit, was an der Ubung mit der Klangschale zu beobachten ist.
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5.1.3 Beobachtung Franziska

Konzentration | Genauigkeit Ausdauer

September

15.09.08 3 2 2

22.09.08 4 3 2

29.09.08 3 3 3

Oktober

06.10.08 1 3 2

09.10.08 4 1 4

22.10.08 4 4 3
November

03.11.08 4 3 4

10.11.08 abwesend abwesend abwesend

17.11.08 2 2 4
Dezember

01.12.08 4 3

15.12.08 3 3

Janner

12.01.09 2 3 2

19.01.09 4 4 2

26.01.09 4 5 4

Tabelle 5: Beobachtung im Uberblick: Franziska

Beobachtung 15.09.08
Es ist die erste Probe nach den Sommerferien. Frau Mag. Dr. Katalin ZANIN fragt die

Kinder, was sie in den Ferien erlebt haben. Die Kinder sitzen zuerst in einem

Sitzkreis im Buro von ,lch bin O.K.“.

F. erzahlt ausfuhrlich von ihren Sommerferien und geht auf die an sie gestellten
Fragen ein. Im ,Fantasieraum“ will F. als Erste eine Ubung vorzeigen. Sie hat dabei
aber Schwierigkeiten auf den Rhythmus zu héren. Ihre Ausfiihrungen der Ubungen

erfolgen eher ungenau. Bei der Improvisationsubung macht F. nicht mit. Verbale- und
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non-verbale Aufforderungen (im Sinne von einladenden Gesten), kdnnen sie nicht

dazu bewegen an dieser Ubung teilzunehmen.

Beobachtung 22.09.08

F. ist zu Beginn der Stunde sehr anschmiegsam. Bei der Ubung mit der Klangschale

halt F. sich die Ohren zu, obwohl sie diese Ubung schon kennt. Beim
Begrufungsritual macht F. nicht mit. Sie antwortet auf die Frage: ,F. bist du da?”
nicht, sondern halt sich die Ohren zu. F. versucht die Ubungen genau durchzufiihren,
hat aber bei der Choreographie einige Schwierigkeiten. Sie ist sehr konzentriert,
braucht aber einige Pausen, da sie Schmerzen an ihrem Ful® hat. Deshalb setzt sie
sich auch an den Rand des Raumes. Auch als ein anderes Madchen aus der Gruppe
sie fragt, ob sie aufsteht, geht sie nicht darauf ein.

Beim Improvisationsteil am Ende der Stunde legt sich F. auf den Boden und macht
dann auch nach einer Aufforderung einer Dozentin nicht mit. Sie richtet sich dann
langsam auf und setzt sich an den Rand. Als sie wieder von einer Dozentin auffordert
wird mitzutanzen, geht sie nicht darauf ein.

F. wird von einem Madchen aus der Gruppe aufgefordert mitzumachen, jedoch tritt F.

von sich aus nicht in Kontakt mit anderen Gruppenmitgliedern.

Beobachtung 29.09.08
In dieser Stunde wird die Choreographie wiederholt, um sich auf den Auftritt im

Theater Akzent vorzubereiten. Auf die restlichen Ubungen wird daher in dieser
Stunde verzichtet. Die BegrufRungsrituale und das Abschiedsritual werden jedoch
durchgefuhrt.

Die Kinder bekommen am Ende der Stunde jeweils eine kleine Packung Cornflakes
anlasslich der Runden Geburtstage zweier Dozentinnen. Mit der Cornflakes-
Packung in der Hand bewegen die Kinder sich zu den Gerauschen, die sie damit

erzeugen.

Beim Begrufungsritual macht F. nicht immer mit. Sie meldet sich aber, als gefragt

wird, ob sie da ist und will auch in die Mitte gehen, um auf die Erwachsenen zu
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zeigen. F. steht langere Zeit nicht von der Matte auf, obwohl die anderen ihre Matten
schon weg geraumt haben. F. hat einige Probleme mit der Choreographie. F. hort bei
den Erklarungen der Dozentinnen aufmerksam und konzentriert zu. Bei der Ubung
mit der Cornflakes- Packung wirkt sie motiviert.

F. umarmt A. und halt ihre Hand.

Beobachtung 06.10.08

Ein mannlicher Dozent ist anwesend. Er ist nur sehr sporadisch bei den

Trainingsstunden anwesend.

F. ist sehr anschmiegsam. Heute ist ein mannlicher Dozent bei der Probe mit dabei.
F. sitzt schon beim Begrif3ungslied neben ihm und hat sich bei ihm untergehakt. Sie
weicht auch spater nicht von seiner Seite. Sie will sich auch nicht bei der Probe der
Choreographie von ihm trennen. Nur nach eingehenden Versuchen lasst sie sich
dazu Uberreden, ohne ihn mitzutanzen. Sie schmiegt sich dann aber an eine andere
Dozentin und tanzt mit ihr. F. ist sehr abgelenkt. Sie zieht wahrend eines Durchgangs
der Choreographie ihre Ballettschuhe an.

Sie versucht eine Korrektur an ihrer Bewegung umzusetzen.

F. geht in dieser Stunde nicht auf andere Kinder zu. Sie ist sehr auf den Dozenten

und dann spater auf die Dozentin fixiert.

Beobachtung 09.10.08

Generalprobe fur die AuffUhrung im Theater Akzent in Wien.

F. wirkt konzentriert. Die Ausfiihrung ihrer Bewegungen erfolgt sehr ungenau. lhre
Ausdauer ist gut. Sie macht nicht den Eindruck, als ob ihr der Auftritt in einer

ungewohnten Umgebung zu schaffen machen wirde.

Beobachtung 20.10.08

Ein neuer Junge hat heute seine Schnupperstunde.
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F. macht nicht bei allen Ubungen mit. Sie ist jedoch die meiste Zeit konzentriert. Sie
fihrt die Ubungen meist genau durch. lhre Ausdauer ist gut. Sie folgt den
Aufforderungen, den anderen Bewegungen vorzumachen, die von den anderen dann
nachgemacht werden sollen.

F. stellt sich bei den Ubungen neben den neuen Jungen. Sie nimmt mit den anderen

Gruppenmitgliedern keinen Kontakt auf.

Beobachtung 03.11.08
Frau Dr. ZANIN teilt die nicht verkauften Karten von der Auffihrung im Theater

Akzent als Erinnerung an die Auffuhrung an die Kinder aus.
Beim Improvisationsteil wird von Frau Dr. ZANIN ein FulRball ins Spiel gebracht, mit
dem sowohl A., als auch F. und L. abwechselnd gespielt haben. Sie haben sich aber

auch zur Musik bewegt.

F. macht beim BegrufRungsritual ,Wer ist heute da?“ als sie aufgerufen wurde, die
Bewegungen nicht mit. Sie wirkt beim Tanzen konzentriert. Sie macht die Ubungen
teilweise ungenau, weild aber, bei der Choreographie, was sie zu tun hat. Auch beim
freien Tanzen macht sie motiviert mit. Am Ende der Stunde fragt sie E., die den
Fullball in der Hand hat, ob sie miteinander Ball spielen wollen. E. geht nicht sofort
darauf ein. F. will nach dem Ball greifen, erwischt ihn aber nicht. E. gibt F. dann doch

den Ball, will aber nicht mitspielen. Dann lasst F. den Ball fallen.

Beobachtung 10.11.08
Auftritt im Rathaus beim , Tag der Vielfalt*

F. ist abwesend.

Beobachtung 17.11.08

F. meldet sich beim Begruf3ungsritual, als gefragt wird, ob sie da ist, nicht. Sie befolgt
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die Aufforderungen zum Aufwarmspiel. Sie ist bei der Ausfihrung der Ubungen sehr
ungenau. Sie arbeitet mit viel Ausdauer mit, wirkt aber teilweise unkonzentriert.

Beim Aufwarmspiel hilft sie dem Jungen R., als dieser sich beim Spiel ,Die goldene
Gans” nicht beim Kind, das vor ihm steht, festhalt. Sie nimmt seine Hande und zeigt

ihm, wie man sich festhalt.

Beobachtung 01.12.08

Heute wird eine neue Choreographie einstudiert.

F. ist konzentriert und bemiht sich die Ubungen genau nachzumachen, hat aber
einige Schwierigkeiten bei deren Ausfuhrung, auch teilweise beim Einstudieren der
neuen Choreographie. Ihre Ausdauer ist gut.

Als sich bei der Choreographie alle Teilnehmer die Hand geben sollen, weigert sich
F.. Erst nach mehrmaliger Aufforderung ist sie dazu bereit.

Als die Kinder bei einer Ubung, sobald die Musik gestoppt wird, auf einem Bein
stehen mussen, sieht sie, dass der Junge F. Schwierigkeiten hat, stehen zu bleiben.
Sie nimmt seine Hand und halt sie, damit auch er es schafft, auf einem Bein zu

stehen.

Beobachtung 15.12.08
Weiterarbeiten an der neuen Choreographie

F. meldet sich sofort, als gefragt wird, wer die Ubung mit der Klangschale beginnen
will. Sie ist sehr anhanglich. Nach den BegrufRungsritualen setzt F. sich auf einen
Stuhl. Es wird eine Choreographie fir die Weihnachtsauffihrung geprobt. Da F. dort
aus zeitlichen Grunden nicht dabei sein kann, kimmert sie sich zusammen mit einer
Dozentin, um die Musik und macht bei der Einstudierung dieser Choreographie nicht
mit. Beim Anschauen der DVD des letzten Auftrittes ist F. angenehm Uberrascht. lhre
Ausdauer ist nicht sehr grof3, was darin liegen kénnte, dass sie enttauscht ist, da sie

beim nachsten Auftritt nicht dabei sein kann.

193



Beobachtung 12.01.09

Das ist die erste Trainingsstunde nach den Weihnachtsferien. Deswegen wird sie

etwas anders gestaltet, als die Ubrigen Stunden. Die Kinder werden gebeten auf
einem Plakat den Namen und die Tatigkeiten, die sie wahrend den Ferien ausgefuhrt
haben, aufzuschreiben, bzw. zu zeichnen. Nachher wird fur jede Tatigkeit eine
Bewegung ausgesucht, die zusammen in der Gruppe ausgefthrt wird. Dann wird

wieder zur Ublichen Gestaltung der Stunde Ubergegangen.

F. will nichts auf das Plakat schreiben und auch nichts zeichnen. Spater ist sie dann
doch dazu bereit.

Sie vollfiihrt zu Beginn die Bewegungen ungenau, achtet aber in ihrer Ausfihrung am
Ende der Stunde mehr auf die Genauigkeit. Sie beteiligt sich bei den Ubungen nicht
von Anfang an und wird deshalb von den Dozentinnen mehrfach dazu aufgefordert.
Beim Improvisationsteil bleibt F. auf dem Boden sitzen.

F. geht nicht auf andere Kinder zu.

Beobachtung 19.01.09
F. macht beim BegrufRungsritual auch nach mehrfacher Aufforderung nicht mit. Die

groRen und kleinen Schritte macht F. im Rhythmus. Auch bei den anderen Ubungen
versucht F. die Verbesserungsvorschlage umzusetzen. Bei einigen Ubungen halt sie
die Hand einer Dozentin. Sie setzt sich einige Male hin. Erst nach mehreren
Aufforderungen der Dozentinnen ist sie bereit, aufzustehen und mit zu machen.

F. ist heute sehr anhanglich. Sie schmiegt sich an die Dozentinnen. Sie nimmt keinen

Kontakt zu ihren Gruppenmitgliedern auf.

Beobachtung 26.01.09

F. ist sehr bemiiht und versucht die Ubungen genau umzusetzen. Sie ist konzentriert

und beweist eine gewisse Ausdauer.
F. méchte sich wahrend der Stunde hinsetzen. Sie fragt eine Dozentin, ob sie das
darf (sie hat das vorher nie gefragt, sondern einfach nur gemacht). Als jedoch gesagt

wird, dass weitere Ubungen durchgefiihrt werden und es deshalb besser wére, dass
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sie auch mit macht, setzt sie sich nicht hin.

F. geht von sich aus nicht auf andere Gruppenmitglieder zu.
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5.2 Auswertung

5.2.1 Auswertung der Daten von A.
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Ausdauer
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Grafik 4: Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer von A.

In dieser Grafik geht die blaue Linie, durch die die Konzentration dargestellt wird, ab

dem 20.10.08 mit dem mit der grunen Linie, also jene welche die Ausdauer

beschreibt, einher.

A. ist in den Trainingsstunden meistens sehr konzentriert. Bezlglich

Konzentration sind keine gro3en Schwankungen erkennbar. Hinsichtlich der genauen

Ausfiihrung der Ubungen gibt es von Beobachtung zu Beobachtung deutliche

Unterschiede. Fuhrt A. zu Beginn des Semesters (d.h. Ende September 2008) die
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Ubungen genau durch, ist ab Oktober eine Verminderung der Genauigkeit ersichtlich.
Jedoch wird ab Mitte November diesbezuglich eine kontinuierliche Besserung
deutlich.

A.s Ausdauer ist sehr konstant. Sie benotigt so gut wie nie Pausen.

Durchschnittswerte von A.

Der Durchschnittswert auf die Konzentration bei A. bezogen betragt 4,83.

Das Ergebnis des Durchschnittswertes bezuglich der Genauigkeit ist bei A. 3,92.
Der Durchschnittswert im Bezug auf die Ausdauer betragt bei A. 4,83.
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5.2.2 Auswertung der Daten von L.
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Grafik 8: Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer von L.

L.’s Konzentration weist Schwankungen auf, wobei die Werte sich in der 2. Halfte des
Beobachtungszeitraums konstant im oberen Feld der gewahlten Skalierung
bewegen, bis sie am Ende des beobachteten Zeitraumes wieder etwas absinken.

Im Bezug darauf, wie genau L. die Bewegungen ausgefihrt hat, ist auch eine
Verbesserung im 2. Abschnitt des Beobachtungszeitraumes zu verzeichnen.

Die Werte bezlglich L.’s Ausdauer lassen erkennen, dass L. eine grol’e Ausdauer

besitzt. Sie bendtigt nur selten Pausen.
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Der Durchschnittswert in Bezug auf die Konzentration bei L. betragt 4,25.
Auf die Genauigkeit bezogen betragt der Durchschnittswert bei L. 3,58.
Bezuglich L.’s Ausdauer lautet der Durchschnittswert 4, 67.
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Grafik 12: Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer bei F.

Bei F. sind deutliche Schwankungen bezglich ihrer Konzentration erkennbar. Es ist
eine leichte Steigerung im 2. Abschnitt des Beobachtungszeitraumes ersichtlich.
Werden die Werte betrachtet, die Auskunft darliber geben, wie genau F. die
Bewegungen ausfuhrt, so ist auch hier keine Bestandigkeit ersichtlich. Jedoch zeigen
sie eine leichte Besserung im 3. Drittel des Beobachtungszeitraumes.

Auch F’s Ausdauer ist nicht durchwegs konstant. Im 2. Drittel des
Beobachtungszeitraums weist sie eine Verbesserung auf, die jedoch im 3. Drittel

etwas nachlasst.
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Bei der Konzentration betragt F.'s Durchschnittswert 3,2.
Bezuglich Genauigkeit lautet der durchschnittliche Wert bei F. 3.
Der Durchschnittswert in Bezug auf die Ausdauer betragt bei F. 2,9.
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5.3 Fazit

Die Falldarstellung zeigt, dass bei allen drei beobachteten Madchen im Laufe der
Trainingsstunden die Konzentration, Ausdauer und Genauigkeit verbessert wurden.
Die Werte weisen zwar keine Stetigkeit bei der Zunahme dieser Eigenschaften auf,
da die Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer und somit deren Werte an einigen
Tagen teilweise unabhangig voneinander sinken. Es kann jedoch aus den
zunehmend mehr positiv als negativ ansteigenden Werten geschlossen werden, dass
durch das Tanztraining auch die Eigenschaften Genauigkeit, Konzentration und
Ausdauer zunehmen. Durch die verschiedenen Ubungen werden also u.a. diese

Eigenschaften geschult und verbessert.
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6 Quelle: Der Kultur- und Bildungsverein ,,Ich bin O.K*

Im Jahre 1979 wurde die Gruppe ,lch bin O.K.“ von Prof. Dr. Katalin ZANIN
gegrundet. Katalin ZANIN wurde im Jahr 1948 in Budapest geboren. Sie studierte
dort bei Dr. Andreas PETO an der Hochschule fiir Bewegungspadagogik und
Konduktive Padagogik. Dann spondierte sie an der Universitat Wien in Psychologie
und promovierte am Institut fir Theater-, Film- und Medienwissenschaft an der
Universitat Wien.

Bis 2009 war Katalin ZANIN Obfrau dieses Vereins. Dann wurde die Vereinsleitung
an die zweite Generation Ubergeben. Nun leitet Hana ZANIN den Verein. Die
kUnstlerische Leitung hat Attila ZANIN Uber.

Der Kultur- und Bildungsverein ,Ich bin O.K.” besteht aus ca. 120 aktiven Mitgliedern

und vielen Menschen, die sich ehrenamtlich fur die diversen Bereiche wie Presse-

und Offentlichkeitsarbeit, Kostiime, Finanzen usw. einsetzen.

Ziel dieses Vereins ist die Integration von Menschen mit Behinderung durch

kunstlerische Ausdrucksformen (vgl. ebenda).
,Die Integration von behinderten und nichtbehinderten Menschen unterstiitzt
den gegenseitigen Annédherungsprozess und verédndert und entwickelt das Bild
des behinderten Menschen in der Gesellschaft weiter, férdert die
Persénlichkeitsentwicklung behinderter und nichtbehinderter Menschen
(Sensibilisierung), gibt positive Energie und Motivation, (...) férdert
Selbstbewusstsein, Ausdrucksform, Motorik sowie Kontaktfreudigkeit, und
erméglicht einfachere Berufseingliederung.“ (ZANIN 2006, 229)

Hierbei wird die Methode ,Integratives Tanz- und Theatertraining” nach ZANIN, das in

Kapitel V.2 naher erklart wird, angewandt.

Ziele des Vereins
Der Kultur- und Bildungsverein ,Ich bin O.K.“ hat sich folgende Aufgaben zum Ziel
gesetzt:
* Kulturelle Integration durch kiinstlerische Ausdrucksformen in allen
Lebensbereichen

* Integrative Férderung von Menschen mit Behinderung (aller Altersgruppen)
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* Unterstiitzung der Persénlichkeitsentwicklung von Menschen mit und ohne
Behinderung

* Férderung junger Talente

* Motivation und Anerkennung flir Angehérige und Betreuende

» Berufliche Vorbereitung auf Tatigkeiten im kiinstlerisch-kreativen Bereich

» Sensibilisierung der Gesellschaft fiir deren Belange und Bedlirfnisse

» Gesellschafts- und behinderungspolitische Bewusstseinsdnderung

* Inklusion.” (www.ichbinok.at)

Ein weiteres Anliegen des Vereins ist es, die Integration von Personen mit und ohne

Behinderung. Denn diese

« unterstitzt den gegenseitigen Annéherungsprozess und verdndert und
entwickelt das Bild des behinderten Menschen in der Gesellschaft weiter
(Sensibilisierung)

« fordert die Personlichkeitsentwicklung behinderter und nichtbehinderter
Menschen

« gibt positive Energie und Motivation, sowie auch Austausch, Beratung und
Gespréche fiir die Angehérigen und Betreuenden behinderter Menschen

* ermoglicht Anerkennung und bessere Lebensqualitdt fiir Menschen mit
besonderen Bedlirfnissen

« fordert das Selbstbewusstsein, als auch Ausdrucksform, Motorik,

Kontaktfreudigkeit — erméglicht einfacher Berufseingliederung.“(ebenda)

,Dieses 'kleine' familidre Netz bewéhrt sich gut als Ergdnzung zu anderen
Behindertenorganisationen und Therapieformen.“ (ebenda)

In diesem Verein gibt es verschiedene Kurse, an denen die Mitglieder je nach
Interesse und Alter teilnehmen koénnen. Zu diesen Kursen gehoren die
Gesellschaftstanzgruppe, die Hip-Hop-Gruppe, Buhnentanzgruppe, die Kinder-, bzw.
Teenagertanzgruppe. Es gibt in diesem Verein fir fast jedes Alter eine Tanzgruppe.
Werden die Kinder fur die Kindertanzgruppe zu alt, kdbnnen sie am Training in der

Teenagertanzgruppe teilnehmen. Diese verschiedenen Gruppen arbeiten jeweils an
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einer Choreographie, die dann zu Auffuhrung gebracht wird. Wird eine Gruppe zu
einer Tanzvorstellung eingeladen, wird haufig, sollte die neue Choreographie noch
nicht fertig einstudiert worden sein, auf die vorherige Choreographie zurlickgegriffen.
Nach der Auffuhrung geht somit das Training, wie gewohnt, weiter. Es wird in diesem
Verein also nicht nur bis zur AuffGhrung hingearbeitet, sondern auch dann weiter an
den Fertigkeiten weitergearbeitet. Auch in der Sommerpause finden manchmal
Auffihrungen statt.

Die Themenwahl der verschiedenen Choreographien gestaltet sich so, dass der
Verein ein bestimmtes Thema auswahlt, wie z.B. bei der FuRball-EM 2008 ,Elf-Meter-
BUhne-Nachspielzeit®. In den verschiedenen Gruppen werden dann zu dem

jeweiligen Thema Choreographien erarbeitet.
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VI Resiimee und Ausblick

In dieser Diplomarbeit wurde darauf Wert gelegt, die Relevanz der Theaterpadagogik
als Basiskonzept fur die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern aus heil- und
integrationspadagogischer und theaterwissenschaftlicher Sicht zu erortern. Bei der
eingehenden Beschaftigung mit diesem Thema bin ich zum Schluss gekommen,
dass die Tanzpadagogik aus den beiden hier genannten Sichtweisen sehr wohl als

Basiskonzept fur die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern gelten kann.

Eine genauere Betrachtung der Komponenten, die die Tanzpadagogik ausmachen,
hat ergeben, dass dieses als basales Konzept fur die Personlichkeitsentwicklung
relevant ist, denn beim Tanzen werden v.a. durch den Rhythmus, die Musik und die
Bewegung/Tanz viele Faktoren im menschlichen Korper, Geist und Seele
angesprochen.

Die Personlichkeitsentwicklung steht im Zusammenhang mit Koérper, Seele und
Geist.

Da der Mensch zu Beginn keine Vorstellungen im Geist hat, die nicht durch die
Sinneserfahrung erzeugt wurden, sind Korper und Leib basal fur das menschliche
Denken. Der Mensch macht seine Erfahrungen durch Sinneswahrnehmungen. Da
die meisten Sinne in der Tanzpadagogik angeregt werden, kommt es dazu, dass der
Mensch dadurch innere Prasenzen entwickelt. Diese Wahrnehmungen, die einmal
oder wiederholt erlebt worden sind, werden gespeichert. Die gespeicherten
Wahrnehmungen werden ,biopsychische Reprasentationen® genannt. Auf der Ebene
des Fuhlens kénnen im Verlauf des unmittelbaren Erlebens des kdrperlichen Selbst
dazu bildhafte Erinnerungen und Symbole entwickelt werden. In der kognitiven
Auseinandersetzung kann das, was gespurt und gefuhlt wurde, zu einem hdheren
Abstraktionsniveau gelangen.

Das Gehirn ist sehr komplex und entwickelt sich immer weiter. Es passt sich den
Nutzungsbedingungen an. Da die Fahigkeit zur Wahrnehmung zu den
Grundeigenschaften des menschlichen Lebens gehdrt, wird durch die verschiedenen
Wahrnehmungen und Sinneseindricke das Gehirn bzw. dessen Struktur immer
wieder verandert. Je ofter das Gehirn in einer gewissen Weise benutzt wird, umso

starker werden die jeweiligen Verschaltungen. Dabei ist es von Vorteil, wenn sich der
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Mensch den verschiedenen Tatigkeiten bewusst zuwendet, denn sie hinterlassen
Spuren im Gehirn. Je vielseitiger das Gehirn benutzt wird, umso starker wird sich die

Kreativitat des Menschen entwickeln.

Die Tanzpadagogik erhebt den Anspruch ganzheitlich zu wirken. Sie bezieht
Kognition, Wahrnehmung, Geflihle, Kommunikation, Koérpererfahrung, Bewegung
und die Sozialerfahrung mit ein.

Ubertragt man das ontogenetische Entwicklungsmodell ,Spiiren — Fiihlen — Denken®
auf die Tanzpadagogik, ist ersichtlich, dass die Tanzpadagogik jeder dieser drei
Ebenen entspricht. Im Tanzen erspurt der Mensch sich selbst.

Die Tanzpadagogik tragt dazu bei, dass den Kindern unterschiedliche
Bewegungsmoglichkeiten des eigenen Korpers erfahrbar gemacht werden, die
Koordination trainiert wird und das Kind ein Gefuhl fur die Orientierung und das
Raumgefuhl erwirbt. Weiters stellt sie eine Hilfe fir gehemmte und Gbermotorische
Kinder dar, tragt zur Sinnesschulung und zur Forderung der Konzentration bei,
fordert Gedachtnis- und Reaktionsleistungen, das soziale Verhalten, die
Kommunikationsfahigkeit, die Kreativitdt, die personliche Differenzierung und
Individualisierung. Ferner wirkt die Tanzpadagogik auf die Begriffsbildung und
sprachliche Forderung und tragt zur Entwicklung von Kritikfahigkeit und
Stilempfinden bei.

Der Tanz wirkt auf die Aktivierung der Sinne, belebt den Organismus, fordert das
Selbstbewusstsein und vermittelt Gemeinschaft. Dies alles sind wichtige

Komponenten, die zur positiven Entwicklung der Personlichkeit beitragen.

Bei der Tanzpadagogik sind Rhythmus, Musik, Bewegung und Tanz besonders
wichtig. Der Rhythmus spielt im menschlichen Leben eine wichtige Rolle. Auch der
Rhythmus ist ganzheitlich gepragt. Er hat Einfluss auf die motorische und emotionale
Ebene, sowie auf die kognitive und auf die soziale Ebene. Rhythmus hilft
Spannungen auf- und abzubauen. Besonders bei Menschen mit geistiger
Behinderung, also auch bei Menschen mit Down-Syndrom, ist dies von Bedeutung,
da bei ihnen der seelische Rhythmus haufig nicht gleichmalig ist. Die rhythmisch-
musikalische Erziehung, die auch Teil der Tanzpadagogik ist, tragt weiters Folgendes

zur Personlichkeitsentwicklung bei: Sensibilisierung der Sinne, Entwickeln kreativer
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Fahigkeiten und Soziales Lernen. Weiters kann der Mensch durch die Bewegung der
Rhythmik seinen Kérper in Raum, Zeit, Kraft und Form erfahren, was zur Entwicklung
eines Korpergeflhls und Korperbewusstseins, Lockerung von muskularen
Spannungen, Entwicklung der Koordinations- und Reaktionsfahigkeit und zur
Forderung der Feinmotorik und des Gleichgewichtsinns fihren kann. Weiters werden
Haltungsschaden vermieden und die Muskulatur gekraftigt und. Ferner lernt der
Korper sich selbst auszudrucken.

Durch die Rhythmik werden die kognitiven, psychosozialen, kreativen, sprachlichen
und motorischen Funktionen verbessert. Die Rhythmik wirkt ganzheitlich, da Korper,

Geist und Seele angesprochen werden.

In der Tanzpadagogik stellen nicht nur der Rhythmus und die Rhythmik wichtige
Faktoren dar, sondern auch die Bewegung.

Bewegung ist flir das menschliche Leben essentiell. Der Mensch erfahrt sich durch
die Bewegung selbst und die Umwelt. Bewegung steht in engem Zusammenhang mit
Sinneswahrnehmung, Fuhlen und Denken. Bewegung wird als Element fur die
Entwicklung der Personlichkeit gesehen. Das Wahrnehmen, v.a. das Fuhlen wird
durch die Bewegung beeinflusst und die Bewegung beeinflusst das Wahrnehmen.
Der Mensch kann sich durch die Bewegung nicht nur selbst und die Umwelt
kennenlernen, er kann sich auch mit Hilfe der Bewegungen selbst ausdricken. Dies
geschieht u.a. auch beim Tanzen. Beim Tanzen kann der Mensch kreativ sein und
improvisieren. Die Ganzheitlichkeit von Koérper, Geist und Seele kommt auch in der
tanzerischen Improvisation zum Tragen. Diese drei Ebenen beeinflussen einander
und wirken aufeinander.

Der Tanz besteht, wie die Bewegung, aus mehreren Dimensionen, namlich aus Zeit,
Raum, Sprache, Energie und dem tanzerischen Bewegungsinstrument Als
tanzerisches Bewegungsinstrument wird der Korper verstanden. Die Bewegung des
Korpers verleiht dem Raum und der Zeit Form und Bedeutung. Es konnen durch die
tanzerischen Korperbewegungen Gefuhle, Erfahrungen, Stimmungen, Absichten und
AuBerungen des Denkens u.a. vermittelt werden. Es werden durch das Tanzen somit
auch das Denken und das Fuhlen beeinflusst. Der Tanz hilft dem Menschen u.a.

auch das auszudrucken, was er nicht mit Worten sagen kann.
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Bei der Tanzpadagogik spielt auch die Musik eine wichtige Rolle. Sie besteht aus den
Komponenten Rhythmus, Dynamik, Klang, Melodie und Form. Auch hier wird ein
Zusammenhang mit der positiven Entwicklung der Personlichkeit des Kindes
gesehen. Die in der Musik vorhandene Dynamik kann z.B. zur Durchsetzungskraft
des Kindes beitragen. Des Weiteren hat Musik die Eigenschaft unterschiedliche
Emotionen hervorzurufen und tragt somit auch zur Verarbeitung von Eindrticken und
Sinneserfahrungen bei.

Durch das Sich-Bewegen, das Tanzen zum Rhythmus und zur Musik lernt der
Mensch nicht nur seine eigenen Grenzen kennen. Er erfahrt auch seine
Korpergrenzen.

Grundsatzlich kann aus den in dieser Diplomarbeit aufgezeigten Fakten geschlossen
werden, dass das Modell ,Spuren - Fuhlen - Denken“ in Bezug auf die
Tanzpadagogik angewandt werden kann. Es konnte v.a. durch die Komponenten
Bewegung/Tanz, Rhythmus und Musik aufgezeigt werden, dass die Tanzpadagogik
zur Personlichkeitsentwicklung des Kindes positiv beitragt.

Da es im Korper kein Musikzentrum und auch kein Rhythmuszentrum gibt, kdnnen
Tanz und Musik auch bei Menschen mit geistiger Behinderung, wie z.B. bei Kindern

mit Down-Syndrom, zur positiven Personlichkeitsentwicklung beitragen.

Ein weiterer Aspekt, warum die Tanzpadagogik als Basiskonzept fur die
Personlichkeit von Kindern gelten kann, ist, dass das Kind, als Subjekt im Zentrum
steht. Wenn das Kind auf der Buhne steht, sind die Blicke der Zuschauer auf es
gerichtet. Es steht als Person im Zentrum. Es steht als Protagonist auf der Bihne.
Seine Zuschauer stellen die Antagonisten dar. Durch die kinstlerische
Ausdrucksform ,Tanz“ kann sich das Kind nicht nur, wie schon besprochen, selbst
ausdrucken, es kann auch die Lust und Freude am Tanzen, sowie seine
kinstlerischen Fahigkeiten zeigen. So gewinnt es an Selbstbewusstsein. Weiters
lernt das Kind in der Tanzpadagogik diese Fahigkeiten in der Choreographie
umzusetzen. Ferner fullt das Kind die Buhne mit seiner Prasenz, wodurch der
BUhnenraum an Gestalt gewinnt. Durch das Tanzen auf der Blhne steht es in
Kommunikation mit dem Publikum. Einerseits muss es darauf achten, dass es, was
es durch den Tanz ausdriucken will, beim Publikum auch so ankommt, andererseits

muss sich das Publikum auch auf die tanzerischen Ausfihrungen des Kindes
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einlassen. Auf diese Weise lernt das Kind die Wirkung seiner Gesten, Bewegungen
und seines Selbst auf das Umfeld kennen und einzusetzen.

Der padagogische und theaterwissenschaftliche Aspekt in Bezug auf die
Tanzpadagogik Uberlappen sich auf der Bihne, sobald es zu einer Auffihrung
kommt, wobei fur die Theaterwissenschaft v.a. die Auffihrung wichtig ist und die

Padagogik mehr prozessorientiert ist.

Eine kunstlerische Tatigkeit, wie das Tanzen, das in der Tanzpadagogik stattfindet,
kann also sehr wohl zur Personlichkeitsentwicklung von Kindern beitragen und
aufgrund der oben dargelegten Ausfihrungen als Basiskonzept der

Personlichkeitsentwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom gelten.

Diese hier angefuhrten Aspekte werden anhand der Falldarstellung untermauert.
Diese zeigt, dass durch das Tanztraining bestimmte Eigenschaften, wie
Konzentration, Genauigkeit und Ausdauer, die u.a. Merkmale der Personlichkeit
eines Menschen sind, verbessert werden.

Die Forschung schreitet auf diesem Gebiet immer mehr fort. Deshalb kann eine
Entwicklung dahingehend nicht vorausgesagt werden. Daher ist es nicht moglich, die

Forschungslicke zu schlief3en.

Da die Tanzpadagogik, wie schon erwahnt, als Basiskonzept zur
Personlichkeitsentwicklung eingesetzt werden kann und zur Steigerung der
Lebensqualitat beitragt, erscheint es sinnvoll, diesbezlglich differenzierte Kurse flr
Menschen mit und ohne Behinderungen anzubieten. Des Weiteren kann in einem
nachsten Schritt dariber nachgedacht werden, inwiefern es notwendig ware, auch in

der Schule das Fach Tanzpadagogik anzubieten.

Auch Augustinus hat im Tanz schon die in der Diplomarbeit besprochenen und fur die
Persdnlichkeitsentwicklung notwendigen theaterwissenschaftlichen und
padagogischen Aspekte des Tanzes, die auch in der Tanzpadagogik vorkommen,
erkannt. Deshalb mochte ich die Beantwortung meiner Fragestellung dieser

Diplomarbeit mit seinen Worten beenden:
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»,Ich lobe den Tanz
denn er befreit den Menschen
von der Schwere der Dinge
bindet den Vereinzelten
an die Gemeinschaft
Ich lobe den Tanz
der alles fordert und férdert
Gesundheit und klaren Geist und eine beschwingte Seele
Tanz ist Verwandlung
des Raumes, der Zeit, des Menschen
der dauernd in Gefahr ist zu zerfallen,
ganz Hirn, Wille oder Geftihl
zu werden
Der Tanz dagegen fordert
den ganzen Menschen
der in seiner Mitte verankert ist
der nicht besessen ist
von der Begehrlichkeit
nach Menschen und Dingen
und von der Démonie
der Verlassenheit im eigenen Ich
Der Tanz fordert
den befreiten
den schwingenden Menschen
im Gleichgewicht aller Kréfte
Ich lobe den Tanz
O Mensch lerne tanzen
sonst wissen die Engel
im Himmel mit dir

nichts anzufangen

unbekannter Meister

(Augustinus 354-430 n. Chr. zugeschrieben)*
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Kurzzusammenfassung

Diese Diplomarbeit befasst sich mit der Tanzpadagogik und geht der Frage nach, ob
die Tanzpadagogik als Basiskonzept fir die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern
gelten kann. Dies wird sowohl aus der heil- und integrationspadagogischen, als auch
aus der theaterwissenschaftlichen Sicht beleuchtet.

Es wird dabei zuerst auf die Tanzpadagogik als Stimulanz fur eine biopsychosoziale
Entwicklung eingegangen, um die Metatheorie ,Spuren — Fihlen - Denken® nach
GERBER/REINELT zu erlautern und den Begriff ,Tanzpadagogik® zu erklaren.

Im Weiteren wird die neuropsychologische Entwicklung des Menschen aufgezeigt,
indem auf die Persdnlichkeitsentwicklung nach PIAGET hingewiesen wird und die
neuropsychologischen Erkenntnisse in Zusammenhang mit Rhythmus, Musik,
Tanz/Bewegung .dargestellt werden

Weiters wird der Tanz bzw. die Tanzpadagogik aus theaterwissenschaftlicher Sicht
beschrieben, wobei auf den Zusammenhang zwischen Tanz und Theater, Theater
und Subjekt und dem Tanzer als Subjekt eingegangen wird. Es werden die
Bedeutung von ,Bewegung“ aus theaterwissenschaftlicher Sicht und der Tanz als
BUhnentanz erortert. Im Weiteren wird ,Community Dance” vorgestellt. Ferner wird
die ,Integrative Tanz- und Theaterpadagogik® nach ZANIN beschrieben, die die
Erweiterung der Metatheorie ,Spuren — Fihlen — Denken® darstellt.

Spater wird auf das Down-Syndrom eingegangen, um dann auf den praktischen Tell
dieser Diplomarbeit hinzuleiten. Es folgt eine Falldarstellung, mit der untermauert
wird, dass die verschiedenen Einflussfaktoren der Tanzpadagogik zur
Personlichkeitsentwicklung bei Kindern, und somit auch bei Kindern mit Down-

Syndrom, beitragen kann.
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Abstract

This thesis deals with the pedagogical aspects of dance and pursues the question of
pedagogical aspects of dance being valid as a base concept for the development of
the personality of children. This is going to be highlighted from the pedagogical and
the science of theatre’s point of view.

First the author of this research project will discuss dance pedagogy as stimulation
for the biopsychosocial development in order to define the metatheory “sensing —
feeling - thinking“ by GERBER/REINELT and to explain the term ,dance pedagogy".
Furthermore, the neuropsychological development of the human being is being
demonstrated with reference to the development of the personality by PIAGET and
with the demonstration of the neuropsychological findings in connection with rhythm,
music, dance/movement.

In the following chapter dance and respectively dance pedagogy are being explained
from the science of theatre’s point of view. In doing so the connection between dance
and drama, drama and subject and the dancer as subject is being highlighted. In
addition to this the significance of ,movement” from the science of theatre’s point of
view is being debated. Moreover, the author will present ,Community Dance®.
Afterwards the extended version of the metatheory “sensing — feeling — thinking”
called “Integrative Dance and Theater Pedagogy” by ZANIN will be described.

Later on the thesis will deal with the Down-Syndrome in order to introduce the
practical part of this project. This is being followed by a case study, which supports
the theory that different influencing factors of the dance pedagogy can contribute to
the development of the personality of children and hence also of the personality of

children with Down-Syndrome.
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