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Zusammenfassung

Musiktherapie fur verhaltensauffallige Kinder

(Musikalische Diagnose mit dem RES-Profil)
Kyung-Ran Lee

Ziel dieser musiktherapeutischen Arbeit mit verwadauffalligen Kindern, die unter
dem Namen ,musiktherapeutische Forder-AG‘ in eiBenderschule fiur Erziehungs-
hilfe durchgefuihrt wird, ist die Uberprifung desfiisses der Musiktherapie auf das
Verhalten des auffalligen Kindes, das keine koipleein und geistigen Defizite hat.

Indem man feststellen kann, dass gewisse Verangenum Verhalten des Kindes in
bezug auf die Auffalligkeitsformen sichtbar sinddumugleich sich dieser Verande-
rungsprozess wahrend der musiktherapeutischen tfeldle2nnen lasst, ist das Ziel die-
ser Arbeit erreicht.

Hier geht man davon aus, dass der innere Beweduagsfurch Musik bzw. musikali-

sches Tun nach au3en zum Ausdruck gebracht wemen Barum wird diese Arbeit

mit dem Erkennen des Verhaltensmusters des Kimdbszug auf Musik ausgearbeitet.
Zunéchst wird die Musikwahrnehmung hinsichtlich ewegungsgrof3e (Bewegungs-
raum), Bewegungsintensitat (Kraft) und Bewegunged#Zeit) erfasst, dann die Form-
anderung des Verhaltens in bezug auf musikalisGlu@s Dies basiert auf der musik-
psychologischen Theorie.

Um einen handfesten Beweis fur die VeranderungAddsufes im Verhalten vorzuwei-
sen, wird in dieser Arbeit ein Instrument nam&is/thmischEnergetischeStruktur-
analyse (RES-Profil) als Hilfestellung verwendete$2s Instrument dient dazu, dass
die Therapeutin wéhrend der musiktherapeutischdpeiArsowohl die musikalische
Bewegung als auch die psychophysische Reagibdist auffalligen Kindes und die
Veranderung von Befindlichkeit und Verhaltensweiserbezug auf Musik maoglichst
objektiv und prézise beobachten kann. AulR3erdem dasl Bewegungsgeschehen da-
durch aufgezeichnet.

Das Ergebnis, seine Analyse und Bewertung zeiggmfikiant, dass es eine sichtbare
Anderung der qualitativen und quantitativen Int&itsin der Musik gibt. Zugleich zeigt

sich, dass diese Veranderung das Verhalten de&llggh Kindes im Zusammenhang
mit seinem Musikspiel beeinflussen kann. Dies destrart somit, dass die Anwen-

dung des RES-Profils in der musiktherapeutischdmeidrermdglicht, den Verlauf des

Musikspiels und des Verhaltens des Kindes objelstid prazise zu beobachten. Vor
allem, wenn die Therapeutin das Verfahren des RiB8l$?beherrscht und es in der
Praxis umsetzen kann, ist das RES-Profil fir diesiktherapie auch mit verhaltensauf-
falligen Kindern von grof3em Nutzen. Zusétzlich egiiéht das RES-Profil, die musik-

therapeutische Arbeit nach wissenschatftlich funeieirt und Weise darzustellen.
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Einleitung
1 Verhaltensauffalligkeit

1.1 Definitionen von ,Verhaltensauffalligkeit'

Nach dem 2. Weltkrieg entstand eine Reformbewegunder schulischen Erziehung,
die auch die Heilpadagogik beeinflusste (Schmi@96). Besonders seit den 1970er
Jahren wurde aus padagogischer bzw. heilpadagegiSetht (Hartke, 1998, S. 26 ff.),
auch in bezug auf die Definition des Wortes undHiiléestellungen bzw. die Hilfsmal3-
nahmen, erneut Uber Verhaltensauffalligkeit disgkitiBiermann & Goetze, 2005,
S. 11 ff.}.

Nachdem das Wort ,Verhaltensstorungen® als Oberfiegrdie Praxis der Psychiatrie
eingefuhrt wurde (Hartke, 1998, S. 8hyurde der Begriff Verhaltensstérungen‘ auch
im erzieherischen und padagogischen Bereich imefider verwendet. Dennoch stritt
man weiter, vor allem Uber die Begriffe ,Verhaltstisung' und ,Verhaltensauffallig-
keit, die beide noch heute unter den Padagogei®b&rbegriff akzeptiert und in der

Praxis sehr haufig verwendet werden.

Nach H. Schwarz (1975, S. 15) erflllt der Begrifierhaltensstérung‘ die Forderung
nach einer mehrdimensionalen Betrachtungsweise, damit bertcksichtigt er eine
polyatiologische Bedingtheit der Stérungen. Aber Begriff ,verhaltensauffallig® er-
fullt eine Signalfunktion und bedarf damit der bederen Aufmerksamkeit. Darum
meint er, dass der Begriff ,Auffalligkeit’ eher bhedeuten scheint, dass die Situation, in

der sich das Kind bewegt, mit einzubeziehen ist.

N. Myschker (2005, S. 41 ff.) bevorzugt das WorerWaltensstérung'. Er ist der Mei-
nung, dass das Wort ,Verhaltensauffalligkeit' albetbegriff fir den wissenschatftli-
chen Sprachgebrauch nicht geeignet sei, denn ezusallgemein, zu mehrdeutig, zu

wenig pragnant und zu unscharf. Dagegen habe dgrifBe/erhaltensstérung’ im

! In meiner Arbeit verwende ich diesen Begriff, daneutraler zu verwenden ist als andere Begriffe.

2 Zu dieser Zeit fand eine Reformbewegung im scbibéis Arbeitsbereich, z. B. in bezug auf die Unter-
richtsmethodik, statt, was auch die Musikerziehund den Musikunterricht in der Schule beeinflusste.

% In bezug auf biophysische und/oder milieureaktBehwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen
wurde dieser Beschluss erst auf dem 1. Weltkondded$3sychiatrie in Paris 1950 getroffen.



administrativen wie im wissenschaftlichen Bereictdl@ere Verbreitung gefunden.
Seine eigene Definition von Verhaltensstorung lefaigendermalien:
.verhaltensstérung ist ein von den zeit- und kudpazifischen Erwartungs-
normen abweichendes maladaptives Verhalten, dasoggn und/oder mi-
lieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensiadalider Haufigkeit und
des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und itstdhigkeit sowie das
Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrachiigt ohne besondere péa-

dagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur ueztvend lUberwunden
werden kann (zit., a.a.O., S. 45).”

Das Wort ,Verhaltensstorung‘ klang aber zu negatibezug auf Erziehung. Sowohl
W. Spiess (1986) als auch H. Goetze (2001) waredsicht, dass der Begriff ,Ver-
haltensstérung' ebenso wie viele andere padagagiBelyriffe, wie z. B. verwahrlostes
Verhalten oder schwererziehbar, mit deutlich negati auffalligen Verhalten in Ver-

bindung gebracht werde.

N. Myschker selbst erwahnt (1984, S. 44 ff.), dasht alles auffallige Verhalten nega-
tiv sei. Bestimmte Arten des auffalligen Verhalteos Kindern sollten positiv betrach-

tet werden und den Kindern solle geholfen werdeasealVerhaltensweisen zu pflegen.

Die vorhandenen Verhaltensmuster sollen noch direlehung geformt werden, denn
durch diese Erziehung kann das Kind diese als $&ngbnlichkeit bzw. seinen Charak-
ter weiterentwickeln. Darum hat U. Haeberlin BedamK1985, S. 28 ff.), das Wort
,Stérung’ in der Padagogik zu verwenden. Er erkimachst seine Abneigung gegen
die Begriffe ,norm* und ,abnorm‘. Er ist der Meingndass wegen des Einflusses ge-
sellschaftlicher Vorstellungen leicht Verwirrung lblezug auf die Bedeutung der Worte
,norm‘ bzw. ,abnorm‘ entstelte Denn die Formen menschlichen Verhaltens anderten
sich von Epoche zu Epoche, je nach gesellschadtlicind kulturellen Einflissen. Auch
H. Goetze behauptet (2001), dies sei einer voreni@riunden, der die Definition der
Verhaltensstorung so schwer mache. Er meint, dasd/drstehen des Verhaltens unter
dem Begriff ,norm* und ,abnorm‘ von dem soziokuléllen Kontext, dem Alter, den

sozialen Klassen usw. abhangig sei.

4 Nach einem MaRstab wird vom Verhalten des Kindes des Jugendlichen entweder von ,norm‘ oder
,abnorm‘ gesprochen. Dieser MaR3stab stellt einetteiert bzw. Durchschnittswert dar, und er richtet
sich nach allgemeinen, gesellschaftlichen und keilen Erwartungen, die an jeden gestellt werden.
Das Mittelwerts- bzw. Durchschnittsverhalten desid€s wird im Vergleich mit den Gleichaltrigen
innerhalb desselben gesellschaftlichen und kulemdlmfelds standardisiert (Haeberlin, 1985).



So empfiehlt U. Haeberlin, das Wort ,Behinderungits,Stérung‘ im Zusammenhang
mit Erziehung zu verwenden (1985, S. 30), dennedt slas auffallige Verhalten des
Kindes als eine Behinderung seiner Erziehung. Erabletet Erziehung als Hilfe fir

Kinder, Jugendliche und Erwachsene bei der Entwitkl von Selbstbestimmung
(Ich-Starkung) und Gesellschaftsfahigkeit (Anpagstghigkeit). Hier betont er beson-
ders, dass die Entwicklung des Menschen ohne Hilfeh Erziehung nicht méglich sei
(1998). Es ist auch wenig hilfreich, wenn H. Snteijs (1999, S. 22) die Bezeichnung
,psychische Stérung' im klinischen Sinn durch diezBichnung ,Behinderung‘ sowie

,\Verhaltensstérung' zu ersetzen versucht. Der Be@ehinderung’ ist ebenso diskri-

minierend und pathologisierend, weil sie den Measciuf Defekte reduziert und somit

weiterhin stigmatisieren kann.

W. Mutzeck betont daher (2004 b), solche Interpi@iamoglichkeiten im Bereich der

Verhaltensauffalligkeiten in der Forschung zu bksizhtigen. Denn die Interpretation
von Verhaltensauffalligkeiten sei abhangig von Besitiot und vom Charakter der

beobachtenden Person und vom Umfeld, zu dem das ¢g&hoért, also seiner sozialen,
gesellschaftlichen und kulturellen Situation. Awiigd der vorgebrachten Argumente
schien das Wort ,Verhaltensstérung’, das einenldbubegativeren Beigeschmack als
der Begriff Verhaltensauffalligkeit’ hat, besondeim padagogischen und erzieheri-
schen Bereich nicht angebracht zu sein.

A. Biermann & H. Goetze schlieRen sich diesen Rowh an mit der Begriindung an
(2005, S. 247), dass der Begriff der emotionalgirudiy oder Verhaltensauffalligkeit

eine soziale Behinderung bezeichnet, die durch miweede Verhaltens- oder sozial-
emotionale Reaktionen bei Kindern und Jugendligdmennzeichnet ist. Die Normab-
weichungen in entwicklungsbezogener und gesellattadr (kultureller, ethnischer)

Hinsicht lassen die weitere Bildung und Erziehueg &chilers bzw. der Schiilerin als
gefahrdet erscheinen. Mit dieser Formulierung v&ea sie die umstrittene Diskussion

Uber die Definition zu einem Ende zu bringen.

® Hier ist entscheidend, ob der Beobachter ein Rigiagder ein Therapeut ist.



1.2 Auffalliges* Kind

Schon vor dem 20. Jh. gab es verschiedene Einngbatufur verhaltensauffallige Kin-
der und Jugendliche (Schmidt, 1996 und BirkelbadMé&i3ner, 2004). Aber die Richt-
linien der jeweiligen Einrichtungen waren sehr wvsthiedlich (Mutzeck, 2004 a,
S. 23 ff. und Vandekamp, 2004), was sich schoneemMBmen der Einrichtungen, wie
z. B. Zuchthaus, Waisenhaus, Rettungshaus odern@efichule erkennen lasst
(Schmidt, 1996). Diese Namen lassen auch erkemtass, inre Wahrnehmung tber das
auffallige Verhalten der Kinder und Jugendlichehrseerschieden war und dass die
Kinder mit auffalligem Verhalten mit verschiedenpadagogischen Richtlinien bzw.
Konzepten behandelt worden sind (Budnik, 2001, §. babei wurde das auffallige
Verhalten der Kinder und Jugendlichen im Zusammeghmait dem Symptombild auch
unterschiedlich benannt, denn héaufig liegen Begnmiftinterschiedlichen theoretischen
Positionen zugrunde (Thommen, 1985, S. 105 ff.g Begriffe, wie z. B. schwerer-
Ziehbares, verwahrlostes, sich auffallig verhalesné&ind sowie verhaltensgestortes,
auffalliges, problematisches, abweichendes, dessangestortes, unangepasstes oder
undiszipliniertes Verhalten, Erziehungsschwierigk8chwererziehbarkeit, Verhaltens-
beeintrachtigung oder abweichendes Verhalten, wehdeifig unter dem Begriff ,Ver-
haltensauffalligkeiten' verwendet, und einige dre8esdriicke finden ebenfalls heute

noch in der padagogischen Praxis Verwendung (Mdt9%7, S. 2).

Aus der Geschichte der heilpadagogischen Arbeivertialtensauffalligen Kindern und
Jugendlichen fasste N. Myschker funf historischeidn zusammen (2005, S. 17 ff.):
die sozialpadagogische, die kriminalpadagogischee schulpddagogische, die padago-

gisch-psychiatrische und die berufspadagogischie Lin

Wahrend der Begriff der Verhaltensstorung aus pdgiagher Sicht neu definiert
wurde, l6sten sich die Einrichtungen, in deneraal$allig abgestempelte Kinder unter-
gebracht wurden, auf und der gré3te Teil dieseri#itungen anderte Konzept und
Charakter gemaf der neuen Definition (Hartke, 19989 ff.). Nun blieben Kinder, die
sich auffallig verhielten, allgemein in ihrer gewddn Umgebung und besuchten allge-
meinbildende Schulen statt spezieller Einrichtunggeitdem die padagogische bzw.
schulische Diskussion Uber Erziehungsschwierigheneder auflebt (Schmidt, 1996)

und die Erziehung von verhaltensauffalligen Kindaus politischer und padagogischer



Sicht wieder neu diskutiert wird (Litschauer, 1998,9 ff.§, entwickeln sich verschie-
dene Theorien mit jeweils vorgesehenen Hilfsmal3mahfiir verhaltensauffallige Kin-
der, z. B. Medizin, Psychoanalyse, Individualpsyogie, Lernpsychologie, humanisti-
sche Psychologie (Hartke, 1998, S. 87). Diese scitgdlichen Richtungen streiten
immer noch dartber, in welcher Einrichtung verhreduffallige Kinder geférdert wer-
den sollen, wobei die funf padagogischen Linien WorMyschker heute noch aktuell
sind (2005, S. 17 ff.).

1.2.1 Das verhaltensauffallige Kind in der Schule

Die heilpadagogische Arbeit mit den verhaltensdligin Kindern in der Schule findet
man auch in der Geschichte der SonderpadagogikrnBien & Goetze, 2005,
S. 246 ff.), die besonders mit den zwei den fundtdriografischen Linien von
N. Myschker (2005, S. 17, ff.) zusammenhangt, dhe &t die schulpadagogische und

die andere die padagogisch-psychiatrische Linie.

Als der Ruf der heutigen Padagogik lauter wurdssdiie schulischen Leistungen der
Kinder aufgrund ihres auffalligen Verhaltens gethgtrsind, so dass besondere padago-
gische MalRBhahmen bzw. Hilfen notwendig erscheineaygierte das Kultusministerium
in Deutschland und beschloss (a.a.0., S. 23), dask diese Kinder im Bereich des
emotionalen Erlebens und des sozialen Handelnsnteser sonderpadagogischer For-

derung bedirfen.

Die Entscheidung, ob das Kind besonderen padadwgisdélal3inahmen unterzogen
werden soll oder nicht und welche FordermalRnahmen ragen kommen, liegt in der
Schule bei dem Lehrer, der das Verhalten der Kiretdgweder fir normal oder fir
normabweichend erklart (Thommen 1985, S. 104). &&aurteilung von Normalitat
und abweichendem Verhalten hangt stark davon abeweit ein Verhalten dem Leis-
tungsdenken zuwiderlauft und inwieweit die Ziels @&hulbetriebs gefahrdet sind, was
auch mit der Diagnose zusammenhangt (a.a.O., SffJ4barum meinte B. Thommen
(a.a.0., S. 101), dass das alltagspsychologisctssafides Lehrers, das eine von ge-
sellschaftlichen und institutionellen Bedingungdohé&ngiges Wissen bedeutet, eine

® Zu dieser Zeit entstand eine Bewegung, durchulid die Schulmusikerziehung beeinflusst wurde.



grol3e Rolle spielt, und H. Goetze (2001, S. 53 dtdlit die Diagnosearbeit als die
schwierigste aber wichtigste Aufgabe der Padagbgeaus.

Eine weitere historiografische padagogische Ligiedie padagogisch-psychiatrische
Linie, was mit dem Verstehen von problematischerh®kensweisen von Kindern und
Jugendlichen aus psychologischer und psychopatisclugy Sicht zusammenhangt
(Myschker, 2005, S. 25 ff.). Kinder- und Jugendpsytrische Versorgung wurde bis in
die 2. Halfte des 19. Jh. hinein vorwiegend durébddogen und padagogische Einrich-
tungen geleistet, aber nach dem 2. Weltkrieg geviimmedizinische Arbeit mehr als
die padagogische Arbeit an Gewicht in bezug aufverbaltensauffélligen Kinder und
Jugendlichen in der Kinder- und Jugendpsychiawvees sich am Griff nach den Medi-
kamenten zeigte. Jedoch handelt sich ihre Arbeileén gegenwartigen Kliniken fur
Kinder- und Jugendpsychiatrie meist um psychosogésitorte und psychisch kranke
Kinder (a.a.0., S. 27) und basiert auf einer getedaillierten Diagnostik.

Die Diagnostik hat eine wichtige Bedeutung fir kelpadagogische Arbeit mit verhal-
tensauffalligen Kindern (Goetze, 2001, S. 53 fbhwohl in erster Linie der Lehrer das
Verfahren der Diagnostik aus sonderpéadagogischeht Siurchfihrt (Biermann &
Goetze, 2005, S. 261), holen die Padagogen trot3elbstdiagnose auch die Hilfe von
Kinderarzten bzw. Schularzten fir die Entscheidwipfir das Kind, das sich auffallig
verhalt, eine Sonderschule besser geeignet ist oddt (RP-Oline-Wissenschatft,
2003), ein (Schwarz, 1975, S. 52), denn das Grumziqut der Diagnose ist in den
Interessenschwerpunkten unterschiedlich. Die Unténsng des Arztes stellt haupt-
sachlich die Ursache, die Symptome des auffalligerhaltens des Kindes dar sowie
den geistigen und korperlichen Entwicklungszustdesl Kindes dar. Aber das Interesse
der Padagogen liegt an den daraus folgenden Féafi@rmhmen bzw. Forderprogram-

men.

1.2.2 Sonderschule oder Regelschule

Linie N. Myschker (2005, S. 22) stellt zwei untdnsciliche Arbeitsfelder in bezug auf
die schulpadagogische Linie dar. Zu dem einen geh&eobachtungsklassen, Erzie-
hungsklassen (E-Klassen) und Kleinklassen, die tsaaplich in der Regelschule
vorkommen, und zu dem anderen z&hlen SonderklasSemderschulen und

Mal3nahmen integrierter Forderung, die aul3erhalbRégelschule vorkommen. Doch



integrierter Forderung, die aulRerhalb der Regelsctiarkommen. Doch nach seiner
AuBerung kann man meinen, dass die heutige Somgeseon den Erziehungsklassen
oder den Kleinklassen abgeleitet wird und ihre Abfgn und Ziele denen der Sonder-

klassen ahneln.

Obwohl N. Myschker das Problem bei der Aufnahmedér Sonderschule erkennt
(a.a.0., S. 24 ff.), halt er die schulpadagogisktieeit in Hinblick auf verhaltensauffal-
lige Kinder in der Sonderschule besser geeignetimalder Regelschule. Der Grund
seiner kritischen Betrachtung der Kleinklassendénegelschule ist es, dass die Regel-
schule zum einen sowohl materiell als auch persdiaeldie heilpddagogische Arbeit
nicht zufriedenstellend ausgestattet ist. Zum ard&dnnen sich die verhaltensauffalli-
gen Kinder in der verfligbaren Zeit, d. h. in derté&nchtsstunde, nicht wesentlich
verbessern und sich nicht vollig integrieren. Awuléen ist es moglich, dass die schuli-
sche Situation erst das auffallige Verhalten vamgein Kindern verursacht (a.a.O.,
S. 23).

W. Kéhn (1998, S. 11 ff.) meint auch, dass dieg@&lhgogische Arbeit in einer Sonder-
schule fur die verhaltensauffalligen Kinder begggignet ist, wo sie an den speziellen
Forderprogrammeérteilnehmen kénnen. Denn die Kinder kénnen in demd@rschule
gemal ihren Fahigkeiten besser gefordert werdesh,dont inrem Problem bzw. ihrer
Storung entsprechend die aus heilpddagogischet @asisende Hilfe erhalten. Dies ist
auch das eigentliche Ziel der Sonderschule fir ébraigshilfe (Kaschubowski &
Maschke, 2004 und Bildungsplédne Musik der allgemmélenden Schule in Baden-
Wirttemberg, 1994).

Obwonhl B. Hartke zustimmt (1998, S. 102), dassheietige heilpadagogische Arbeit in
einer Sonderschule fur verhaltensaufféallige Kindesser aufgebaut ist, sieht er jedoch
ein Problem bei der heilpadagogischen Arbeit in Senderschule. Er erkennt, dass,
wenn ein Kind schon einmal aus der normalen Entwidisbahn geraten ist, es nicht
einfach ist, wieder in die normale Entwicklungsbakme z. B. in die soziale Inte-

gration, zuriickzukehren. Trotz der Tatsache, dass & Monate lange Durchflhrung

" Die allgemeinbildende Schule ist kaum in der Lage,solches professionelles Férderprogramm durch-
zufiihren, die heilpadagogische Institution hingederchaus. Ein Beispiel des Forderprogramms schil-
derte B. Hartke in seinem Buch (1998), obwohl esds Programm fir die allgemeinbildende Schule
konzipiert hat.



des heilpddagogischen Forderprogramms fur verlsatdfallige Kinder in der allge-
meinen Schule kein positives Ergebnis (Hartke, 2@4202) hervorbrachteliberlegt
er selbst die in einer Regelschule angefasstereRimagramme, wie sie in der heutigen
Sonderschule fur Erziehungshilfe durchgefuhrt werdai konzipieren. Somit unter-
stutzt er die neuen Organisationsformen, die inRiagogik bei Verhaltensauffallig-
keiten in der Regel auf die Arbeit in der Regelderausgerichtet sind (Hartke, 1998,
S. 102).

O. Stohr betrachtet auch die heutige Arbeitssibmatiir die verhaltensauffalligen Kin-

der (2005): Die meisten Kinder, bei denen keing&tiche oder geistige Behinderung
festgestellt werden konnte, die sich aber dennetin auffallig verhalten, und die aus
medizinischer Sicht in die Diagnosekategorie F9 ¥@D-10 einzustufen sind, werden
dennoch an einer allgemeinbildenden Schal&figenommen, indem die Kinder nicht
genugende Aufmerksamkeit und nicht immer rechizelie entscheidende Hilfe erhal-
ten werden. So bleiben die meisten verhaltensdigéal Kinder weiterhin bis zu ihrem

Abschluss in der RegelschtileNur einige Kinder, bei denen die Symptome beim Le
nen und bei der Zusammenarbeit mit Mitschilern én allgemeinbildenden Schule
weiterhin schwerwiegend auftreten, werden zum @l Hilfe von dem Lehrer erhal-

ten'* (Schmidt-Poschinski, 2004) und zum anderen Téitespdoch noch an die Sonder-
schulen fur Lernbehinderte oder fur Erziehungshilierwiesen. Man kann eine Abstu-
fung des Schweregrades der Symptome, wie bei Nchkgs angegeben (2005, S. 24),

erkennen.

H. Schwarz (1975, S. 32 ff.) gibt auch unterschobd Hinweise fir die Aufnahme von
verhaltensauffalligen Kindern in der Sonderschutel un der Regelschule mit der

8 Bei der Untersuchung sieht B. Hartke Probleme lbleim Mangel an multiprofessionell
zusammengesetzten Teams, der Realisierung refoagpdscher Ansatze mit individualisierendem
und binnen-differenzierendem Unterricht, begleiemndeam- und fallbezogener Supervision sowie
qualifikationssteigernder praxisbezogener Fortliituler Férderlehrkrafte, was aber in der heutigen
Sonderschule erméglicht wird. Auch stellte er ddbst, dass wenig auffallige Kinder in die Férdeyun
aufgenommen werden (2004, S. 211).

Aber heutzutage werden einige Kinder bereits diiekdie Sonderschule fir Erziehungshilfe ein-
gewiesen, wenn das Kind schon im Kindergarten alglifgnostiziert wurde und die Eltern bzw. Er-
ziehungsberechtigten einverstanden sind.

1% Einige Kinder erhalten eine geeignete Hilfe. Abitige Kinder sind ohne Hilfe auf sich allein géiste

1 5. Schmidt-Poschinski stellt im Internet ihre ritlsérapeutische Arbeit in der Grundschule mit den
verhaltensauffalligen Kindern (2004).



Darstellung der funfstufigen Aufteilung des Schwadgs der Symptome von
Thalmann, wobei je nach Schweregrad der Symptoreédtoffene Kind andere For-

derprogramme in unterschiedlichen Einrichtungemlézh kann.

Wie B. Hartke (2004) sieht H. Bach (2004, S. 10pdtich ein Problem bei der heilpa-
dagogischen Arbeit fur die verhaltensauffalligemd®@r in der allgemeinen Schule.
Aber seiner Meinung nach liegt das Zentralproblesn Binbringung der Fachkompe-
tenz in dem Rollenverstandnis des Forderlehrersimmitr Kooperation mit dem Leh-

rer. Somit stitzt er seine Meinung darauf, dassieheil- und sonderpadagogische Ar-

beit fur die verhaltensauffalligen Kinder in dem@erschule bevorzugt.

B. Thommen (1985, S. 99 ff.) betont besonders rubeauf die sonderpadagogische
Arbeit fur die verhaltensauffalligen Kinder zuséthk Qualifikationen des Lehrers, mit
denen er die besonderen Aufgaben, wie z. B. Diainosad Didaktik des Unterrichts
(Schwarz, 1975, S. 31 ff.) usw., bewaltigen kann.

Wie N. Myschker (2005), der eine Schwierigkeit der Durchfuhrung eines heilpada-
gogischen Forderprogramms in der schulischen Raigght, nehmen H. Goetze &
H. Julius auch die Sichtweisen der schulischen Aintden Blick (2001). Sie berichten
nach ihrer Untersuchung tber psychische Aufféllighee von Kindern in den neuen
Bundeslandern am Beispiel der Uckermark, dass cha@denburgischen Schulamter
keine Besorgnis uber die von ihnen festgestelltel dar verhaltensauffalligen Kinder

in der Schule zeigten.

Trotz solcher und anderer Schwierigkeiten der Aodgeverteilung zwischen den jewei-
ligen Bildungsinstitutionen sollte das betroffenmdKin der Schule nicht einfach igno-
riert werden, und es ist noch wichtiger als sodstn betroffenen Kind tberhaupt eine
professionelle und ihm geeignete Hilfe bzw. Fordegpamme frihzeitig zu leisten.
AulRerdem soll es auch maoglich sein, solche Hilfsmaafhen sowohl in der Regel-

schule als auch in der Sonderschule anzubieten.

1.3 Erscheinungsbild

Da das Wort ,Verhaltensauffalligkeit’ ein Oberbéfist (Hartke, 1998, S. 81), kann

man nicht erwarten, dass es ein einheitliches Bid auffalligen Verhaltens bei
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Kindern gibt, und dass alle Formen des auffalliyenhaltens als Krankheit aufgefasst
werden. Auch die Ursachen fur auffalliges Verhalbem Kindern lassen sich nicht in
jedem Fall auf eine psychische Stérung zurtckfuhi@iermann & Goetze, 2005,

S. 251).

Es gibt sowohl aktive als auch passive Formen verh&ten sowie positive und nega-
tive Formen, die alle als auffallig verstanden veerdErst seit kurzem wird auch die
passive Form von Verhalten, wie z. B. TagtrAumexeiteme Schichternheit, massive
Zurickhaltung, Gehemmtheit, psychosomatische Sgimiusw. als problematisch be-
trachtet (Myschker, 2005).

N. Myschker ist der Meinung (a.a.O., S. 51), dass phssive Verhalten, das sich nach
Innen richtet, andere Menschen kaum schadet odiey weniger auffallig ist und wenig

belegbar ist, und dass es so schwierig ist, sofenkaltensprobleme zu erkennen. Doch
aus heutiger heilpadagogischer Sicht werden soBtlhieungen ebenfalls als Problem
betrachtet, denn das betroffene Kind leidet sedbatk unter ihnen, da sie seine Leis-
tung, Entwicklung und Erziehung massiv beeintrathti. Im Gegensatz dazu treten die
aktiven Formen des auffalligen Verhaltens immerhnaesentlich haufiger auf als die

passiven Formen. Der Grund daftir ist seiner Meimangh, dass die aktive Form in der
Gesellschaft mehr aufféllt als die passive Forng, dass bei der aktiven Form nicht nur
das betroffene Kind selbst, sondern auch seine &fisthen massiv leiden, denn diese
richten sich nach aufRen, gegen die Umwelt (a.al@$halb erhélt das Kind, an dem
sich eine aktive Form von auffalligem Verhaltengteimehr Aufmerksamkeit von

anderen.

Ein Beispiel fur eine positiv auffallige Verhaltéosn ist die Verhaltensform von
Hochbegabung. Wie H. G. Reinhard (1981) sieht &udBiermann & H. Goetze (2005,
S. 221 ff.) diese im Zusammenhang mit den andeuéidligen Formen. Diese wird,
wie auch die anderen auffalligen Formen, als nomeathend verstanden, dennoch
meint er, dass sie als eine Art positiver Formdlifles Verhaltens verstanden werden
soll und dass sie eher durch erzieherische MaRRnalyeirdert als therapiert werden

soll.

Die Erscheinungsform kann als Symptom in der Béttagy der psychiatrischen Sinne
verstanden und benannt werden. Nach N. Myschkd5(2@er eine Symptomliste der
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Verhaltensstorung aufgestellt hat, sind die Ersehegsbilder der Auffalligkeiten von
Kindern und Jugendlichen zahlreich und sehr untégddich, wie er selbst in seiner
langen Liste dargestellt hat (a.a.0., S. 48 ffheAer stimmt zu, dass eine Form des
auffalligen Verhaltens gewdhnlich nicht allein, dem mit mehreren anderen Formen

von Stérungen kombiniert auftritt.

Fur die Klassifizierung zahlreicher Formen des &llifen Verhaltens von Kindern
werden die zwei internationalen Klassifikationeggbsscher Stérungen, ICD-10 (2000)
oder Diagnostisches und statistisches Manual pssicar Storung - IV, DSM-IV
(2003), aus heutiger klinischer Sicht in der Prafiskombiniert verwendé&t ICD-10
wird eher im deutschsprachigen Raum und DSM-IV eleamerikanischen Sprach-
raum verwendet. Obwohl Krankheiten in den beidest&Sgen nach unterschiedlichen
Achsen Klassifiziert sind, was F. Petermann & M.pb@&r & G. Lehmkuhl &

H. Scheithauer klar darstellen (2082erden sie nach phanomenologischen Kriterien
wie der Symptomatik aufgeteilt.

Die Aufmerksamkeit vieler Wissenschaftler und Pikat gilt in Bezug auf Verhaltens-
storungen in letzter Zeit besonders der Hyperakirusig und der Sozialverhaltenssto-
rung, da die Hyperaktivstérung zumeist mit einezi8lwerhaltensstérung verbunden ist
(Martinius, 2004). Die Anzahl der betroffenen Kinduit der Hyperaktivstorung und
der Sozialverhaltensstérung ist beachtlich undnaegsten Erscheinungsbilder auffalli-
gen Verhaltens in der Schule kénnen in diese beiamkheitsformen eingeordnet
werden. Obwohl die Kernsymptome der ,Hyperkinetikshg' oder ,Hyperaktivstt-
rung”® Aufmerksamkeitsstorungen, Impulsivitdt und Hypératat sind und obwohl
dies nicht unbedingt aggressives Verhalten bedezdbten diese meist gemeinsam mit
aggressiven Verhaltensweisen zu den haufigstent®lonsgsanlassen bei Psychothera-
peuten, in Erziehungsberatungsstellen, schulpsggismhen Diensten und kinderpsy-
chiatrischen Einrichtungen (Do6pfner, 2002). Alleigk wird im Laufe der Zeit die

12 Cross-walk (2002) vergleicht beide.

13 Beide haben gewisse Gemeinsamkeiten, da DSM-IBémeich der Diagnosenteile von ICD-10 Uber-
nommen hat. Dennoch haben sie auch eigene EigdtesthASM-IV stitzt sich vorwiegend auf For-
schungsergebnisse, wahrend sich ICD-10 intensiwereine interkulturelle Perspektive und um die
Anwendbarkeit bemiht.

% Wenn man uber auffalliges Verhalten spricht, gelan haufig vom Vorhandensein beider Erschei-
nungsbilder aus.
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Storung des Sozialverhaltens immer mehr von Aggnésisbegleitet (Kinder- und Ju-
gendgesundheitspflege, 1997).

Aufmerksamkeitsdefizite treten meist kombiniert ohir Hyperkinetikstérung oder Hy-
peraktivstorung auf (Cross-walk, 2Q0®%obei auch eine Stérung des ,Sozialverhaltens
auftritt, das nach DSM-IV mit der Bezeichnung 31@rfél nach ICD-10 mit F 91 klassi-
fiziert wird (a.a.0., S. 37). In beiden werden aber unterschiedlichen Sozialverhal-
tensformen detailliert dargestellt. Eine Storung &®zialverhaltens definiert sich als
dissoziales, aggressives oder aufsassiges Verbaltester mit Verletzungen altersent-
sprechender sozialer Erwartungen, welches lange6 dllonate besteht (Schmidt &
Niemeyer & Brink & Matussek & Vehreschild, 2004).

Viele Erscheinungsbilder des auffalligen Verhalteverden meist erst nach der Ein-
schulung des Kindes besonders bemerkbar, da dab riin erst in besonders engen
und intensiven sozialen Kontakt auf3erhalb der Ranritt, obwohl sich einige Erschei-
nungsbilder auch schon vor seiner Einschulung,.2nBler Familie sowie im Kinder-
garten, beobachten lieRen (Comer, 2001, 466).

Die Dauer des auffalligen Verhaltens ist unterstiich. In manchen Fallen, wie z. B.
bei den fur das Kindesalter spezifischen emotion&@&rungen, wird das Verhalten
nach kurzer Zeit ohne bestimmte und professiorigilie verschwinden (Brunnhuber,
2004 a, S. 215 ff.) und in einigen Fallen, wenwvas seiner Umgebung nicht allzu sehr
zurtckgestol3en wird, wird es sein Verhalten im tpasi Sinne als seinen Charakterstil
entwickeln. In einigen anderen Fallen jedoch tligses Verhalten als eine starke Be-
hinderung fur seine Entwicklung und fir seine Bmmieg in Erscheinung. Die Auspra-

gungsgrade sind, wie auch die Dauer des auffalNgahaltens, unterschiedlich.

Man versteht aber die zahlreichen verhaltensaigéil Erscheinungsbilder zugleich

auch als Abwehrmechanismen. Zum Beispiel z&hlttdnBhuber verschiedene Formen
von Abwehr auf (2004 b, S. 179 ff.): Verdrangun@riugnung, Fantasien, Isolierung,
Rationalisierung, Reaktionsbildung, Verschiebungigéschehenmachen, Regression,
Identifikation, Uberkompensation, Sublimierung. §#ebeziehen sich nicht nur auf
Kinder, sondern auch auf Erwachsene. Einige Formas,z. B. Verdrangung, Ver-

leugnung, Fantasien, Regression, Identifikations®le@iebung, Isolierung usw. werden
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oft besonders eng mit auffalligem Verhalten verkh@gesehen und treten zum Teil als
Erscheinungsbild des auffalligen Verhaltens auf.

Jedoch viele andere Padagogen und Psychologed. \idermann & H. Goetze (2005,
S. 247), sehen, dass es sich bei den Symptomeauff@dligen Verhaltens allgemein

um sozial-emotionale und schulleistungsbezogenei§gén handelt.

1.4 Ursachen des auffalligen Verhaltens des Kindes

Es ist schwer, eine Ursache fir Verhaltensaufiéligbei Kindern eindeutig und klar
festzustellen, denn das Erscheinungsbild auffalligerhaltens ist von Person zu Per-
son sehr unterschiedlich, und man versteht daglagéf Verhalten des Kindes eher als

sekundéares Symptom, das von verschiedenen FakinverUrsachen veranlasst wird.

K. Lieb (2000, S. 1 ff.) zufolge kénnen psychiathie Erkrankungen ihrer Atiologie

nach in drei Formen aufgeteilt werden: in organibelingte, endogene und psycho
gene Storungen. Nach dieser Ansicht kdnnen z. Whasische Stérungen oder Sozial-
verhaltensstérungen zu der Gruppe der psychoget@un§en gehoren, wenn ihre

Krankheitsbilder rein psychischer Natur sind.

H. Schwarz (1975, S. 28) spricht von der Schwiegigkler Ursachensuche und meint,
dass sich die Ursache in der Regel nicht nur asfKlad selbst zurtickfihren lasse,

sondern auch auf die Einflisse in seiner Umwelt.

R. Wassmann (2000) behauptet, dass sich die Urgachegrol3en Teil auf psychische
Belastungen zurlckfuhren lasst, wenn die Ursackead#alligen Verhaltens des Kin-
des nicht irgendein kérperliches oder geistigesdiast, und wenn auch keine psychi-
sche Stérung, wie z. B. Schizophrenie, vorliegicls® psychischen Belastungen wer-
den etwa der Ausdruck des Leidens in dem Individgetbst, in seinem sozialen Um-
feld oder in der Gesellschaft interpretiert. Diggissche Belastung kann bei dem Kind
neben auffalligem Verhalten auch andere Symptonme,zwB. somatische Symptome,
verursachen. E. E. Kobi (2000) versucht, die Watmengen der Umwelt und das
Handeln des Kindes aus entwicklungspsychologis8ieht zusammenzufassen. Wahr-
nehmen, Verstehen und Handeln bilden eine orgamiscitl organisatorische Einheit

der Lebenspraxis und Daseinsgestaltung. Sie bideen Kreis und treten wechselhaft
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und miteinander eng verknupft auf. Auch K. Hurreima& H. Brindel (2003, S. 153)

bringen die Auffalligkeit im Verhalten mit der Watehmungsfahigkeit des Kindes
zusammen: Das Kind nehme seine innere und aulRed@d&Revahr, versuche all das,

was es wahrgenommen hat, nach seinen Mal3stabeargtiehen und entsprechend zu
handeln, und entwickele nebenbei Emotionen. Es eeblas Ergebnis seines Han-
delns/seiner Reaktion wahr, versuche es zu versiehe reagiere danach erneut.

Hier spielen Verstehen und Gefiihl eine entscheigldtualle fir das Handeln. Um die-
sen Prozess zu verstehen, muss man sich auch mittzlehung des Kindes beschafti-
gen. Dieser Prozess ist eigentlich ein LernprodessKindes Uber sich selbst und tber
sein Umfeld, wodurch auch seine Selbstbestimmurdy sgine Gesellschaftsfahigkeit
entwickelt und gestarkt werden (Oerter, 1998). litasto3t das Kind auf Probleme mit
sich selbst und mit anderen Menschen und brindtefitth einen Konflikt zwischen
sich und den anderen hervor (Oerter & Dreher, 1988%onders hier spielt die spezi-
fisch organisierte Erziehung eine grof3e Rolle (@d312003). Denn Erziehung bzw.
Lernen ist eine weitere Informationsquelle fur d&dad, um den vor ihm stehenden

Konflikt zu bewaltigen und um den gesamten Kontxverstehen.

S. Brunnhuber sieht das, was im Verhalten beobacimg zum groRen Teil als auf-
falliges Verhalten verstanden wird (2004 b, S. 188 ein schitzendes Abwehrsystem
an, das aktiviert wird, wenn eine oder mehrere lnisgbe Belastungen die Krafte und

den Verstand des Kindes tbersteigen und das Kendtsie Hilfe nicht bearbeiten kann.

R. K. Silbereisen erklart den Abwehrmechanismusr ale hemmendes Verhalten
(1998): Wenn die Erziehung des Kindes negativ gggei und wenn die Kindeserzie-
hung nicht bewusst und organisiert durchgefihrdvader wenn das Kind viel mehr
Misserfolge als Erfolge in Folge seiner Handlunigl@rund wenn es sich trotz zahlreich
gesammelter Informationen nicht zurechtfindet ued #&onflikt nicht meistern kann,

kann es als Abwehrsystem Verlagerung (Verdrangwigjstauung (Rationalisierung)
oder eine Kombination von beiden (Projektion) aktign, was zum Teil als hemmen-
des Verhalten betrachtet wird und seine Entwicklung seine Erziehung stark behin-
dert. AnschlieBend filhren diese immer wieder erigh Erfahrungen zu auf3erlichen
Merkmalen wie auffalligem Verhalten. Im Gegensatzud spricht F. Petermann den

Abwehrmechanismus im positiven Sinne als Resil@m42002, S. 12), was eine sich
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entwickelnde Widerstandsfahigkeit gegentber extreBelastungen bedeutet. Doch er
erklart dies im Zusammenhang damit, dass das Kimdegativen Belastungen umge-

hen kann, ohne kérperliche oder psychische Sympmnentwickeln (a.a.O., S. 13).

1.5 Diagnose

H. Hacker (1982) erklart die Bedeutung ,Diagnoseeinem psychologischen Wérter-
buch folgendermalien; sie ist eine Erkennung, edsitsy und Prufung des korperli-
chen wie auch des psychischen Bestandes durch AgsanB&xploration und Untersu-
chung. Zu unterscheiden sind Arten und RichtunganDdagnose. Eine jede Diagnose

ist atiologisch, auf zukunftige Leistung, auf d@dteren Zustand usw. gerichtet.

Einige Wissenschaftler stimmen zu, dass die Diagrmes Kindern und Jugendlichen
anders interpretiert werden misse als bei ErwaeimSehls Griinde dafiir kdnnen die
undeutliche Trennlinie zwischen Stérung und Normg einige Stérungen, die im Kin-
desalter nicht in den Bereich klar abgrenzbaregrbatischer Kategorien passen, ange-
sehen werden. Dennoch bemihen sie sich, psych&itangen der Kinder und Ju-
gendlichen zu klassifizieren. E. W. Kleber schrgib®95), dass eine Diagnose die
Kenntnisse eines Standardzustandes oder eines Nertraltens voraussetze, und dass
bei den psychischen Stérungen von Kindern und ligien eine multidimensionale
Diagnose wegen der Vielfalt der moglichen Ursactierchgefiihrt werden musse, die
haufig in ihrer Umwelt zu suchen sind. Auch K. Li€B000, S. 1 ff.) sowie
F. Petermann (2002, S. 10 ff.) betonen die muitifaglle Genese bei der Diagnose
einer psychischen Stérung im Kindes- und Jugenddlter Grund daflr ist einerseits
die Komplexe der Erscheinungsbilder bzw. der Symmetoder psychischen Er-
krankungen bei den Kindern und Jugendlichen, urdki@nseits die starke Abhangig-
keit der Symptomatik, der Prognose und der Ausprggom Entwicklungsstand des

Kindes.

Dabei stellen sie, wie z. B. F. Petermann & M. Dipf & G. Lehmkuhl &
H. Scheithauer (2002), folgende Kriterien dar: Zodest das betroffene Kind leidet

1% Seit 1920 werden auch die psychischen KrankheitenKindern und Jugendlichen von psychischen
Krankheiten Erwachsener unterschieden.
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dauerhaft, das Bild des auffalligen Verhaltens kidlen gewissen Zeitraum an und das
auffallige Verhalten des Kindes behindert seineidfiung und seine Entwicklung

massiv.

G. Kleinen & R. Schmitt (1991) bekraftigen auch drgerschiedliche Interpretation der
Diagnose bei den Kindern und Jugendlichen. Sietlmetgn es mit dem noch nicht voll-
standig abgeschlossenen korperlichen und geistgewicklungsprozess des Kindes,
wobei sie noch betonen, dass das Kind sowohl darelehung als auch durch die Ent-
wicklung seiner geistigen und praktischen Fahighkeiind Fertigkeiten sowie durch die

Formung seines sozialen Verhaltens beeinflusstevekdnn.

Dabei spricht E. W. Kleber (1995) zwei Moglichkeitder Diagnostik fir das auffallige
Verhalten von Kindern an, namlich die medizinistizev. psychiatrische sowie die pa-
dagogische Sicht. Seiner Meinung nach wird die k$ntEhung der gesundheitlichen
Verfassung des Kindes bzw. der Wahrnehmung, dgsekihen und geistigen Auffas-
sungsvermogens usw. durch den Kinderarzt oder &dtuurchgefuhrt. Der hinzuge-
zogene Heilpadagoge dagegen beobachtet das KinGaages und fokussiert seine
Beobachtungsrichtung besonders auf das Arbeitsherhand das soziale Verhalten des
Kindes im schulischen Leben, sowohl im Zusammemiehg den Mitschulern als auch

in der Lernsituation.

Die Bedeutung der Diagnostik aus padagogischett Sic im Zusammenhang mit der
heilpadagogischen Arbeit immer starker betont. Nséhker (2005, S. 135) spricht von
einer kooperativen Arbeit fir die komplexe Prozesgaostik im Hinblick auf die son-
derpadagogische DiagndseEr bezieht sich bezliglich der Verhaltensauffié#iten
von Kindern sowohl auf die Beurteilung als auch dief Konzeptionalisierung der dar-
aus resultierenden FordermalRnahmen. In diesem Zosahang betont er besonders
die sonderpadagogische Diagnose, im Gegensatz Y. Kleber (1995), der die Kkli-
nisch-psychiatrische Diagnostik bevorzugt. Seinezirdng nach sind die durch den
Mediziner erfassten somatischen Daten und Bedirgyuagvar als bedeutsam anzuse-

hen, aber fur die padagogisch-therapeutische Pragig ausreichend; die Erfassung

6 N. Myschker (2005, S. 130 ff.) stellt den Ansaé&xr ®iagnose in bezug auf die Verhaltensauffalligkei
von Kindern in funf Richtungen dar, namlich in nmdischer, psychodynamischer, lerntheoretischer,
interaktionistischer und sonderpéadagogischer Hirisic
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des interaktionalen Umfeldes neben den individuelsmtwicklungsbedingungen und

Entwicklungsereignissen ist tberaus wichtig.

Nach H. Goetze (2001, S. 53) gehoren die diagrobstis Aufgaben auch zum Aufga-
benfeld der Lehrkrafte im Rahmen der schulischerieBungshilfe, wobei er sie aus
padagogischer Sicht betrachtet. Seiner Meinung mgatiort die Diagnostik zu den
schwierigsten Aufgabenfeldern von Sonderpé&dagodennoch sind sie die entschei-
denden Fachleute, die Uber die sonderpadagogisituering von Einzelschilern zu
entscheiden haben. Parallel dazu stellt er eintereeDiagnostik dar, namlich die psy-
chologische bzw. psychiatrische Diagnostik, die Bareich der schulischen Erzie-
hungshilfe nach denselben Gesetzmalligkeiten, Knitarnd Problemen gefuhrt wird.

Aber er unterscheidet den Einsatz der schulischeeliingshilfe von der sonderpada-
gogischen Diagnostik. Der Einsatz der psychologiechzw. psychiatrischen Diagnos-
tik liegt in der Leistungsdiagnostik (Intelligenadnostik, Schulleistungstests, Funkti-
onstest bzw. Aufmerksamkeit, Konzentration, Ged#@shtWahrnehmung, Psychomoto-
rik usw.) und in der Personlichkeitsdiagnostik; (dafverden zunehmend die beiden
psychiatrischen Klassifikationssysteme, DSM-IV ui@dD-10, verwendet (a.a.O.).

H. Goetze (a.a.0., S. 72) zahlt dazu auch die fon#tte Verhaltensdiagnostik bei dem
Einsatz der Diagnostik in bezug auf die ErziehuifgsHur deren Durchfiihrung seiner

Meinung nach Padagogen besonders geeignet sinai wigbbesser Beziehungen und
Kontexte von Verhaltensweisen mit dem Ziel untehgumckénnen, Konsequenzen fir

die Behandlung abzuleiten.

W. Kohn (1998, S. 258 ff.) bekréaftigt auch die Dhitthrung der Diagnose aus padago-
gischer Sicht, in denen er behauptet, dass dasfiayramm nur dann individuell
hergestellt werden kann, wenn die Padagogen sibktssn eigenes Bild vom auffalli-
gen Kind aus padagogischer Sicht bilden. Dennauth die Padagogen fur die Zusam-
menstellung geeigneter Fordermalinahmen auf dienDs&gund den Therapievorschlag
des Arztes angewiesen.

1.6 Prognose

F. Petermann (2002, S. 21) sieht eine ungunstiggn®se bei vielen Stérungen, denn

obwohl ein intensives und umfassendes Vorgehedi@imultimodale Behandlung der
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psychischen Stérungen im Kindes- und Jugendalferdarlich ist, ist es sehr schwer,
sie durchzufiihren. Aber auch er stimmt positivefolgen zu, wenn die Voraussetzung
fur eine frihzeitige und multimodale Behandlungibirfist und wenn sie durchgefihrt

wird.

K. Hurrelmann & W. Settertobulte (2002, S. 146) diuch die Therapie nach dem
therapeutisch-padagogischen Konzept betrachtefierst&esundheitsforderung und
Pravention in Zusammenhang mit der interventiver3iMdnme dar. Sie sprechen von
einer hoheren Erfolgsquote, wenn die Therapie magreKombination aus person- und
umweltbezogenen Malinahmen durchgefiihrt wird, deehrene Verhaltensauffallig-

keiten veranlassen die multifaktoriellen Ursachen.

H. Harbauer meint (1976), dass es sinnvoll fir Kasl sei, wenn seine Eltern und
unter Umstanden weitere Personen in die Therapieeeogen werden. Somit kdnne

eine frihzeitige und multimodale Behandlung besondesitive Erfolge zeigen.

Daraus ergibt sich: Um den Erfolg einer solchen M#ditne zu erzielen, ndmlich um
das Problem frihzeitig zu erkennen, ist es wiclgggignete Therapiemalinahmen zur
Verfligung zu stellen und eine enge ZusammenarbeiBltern, Lehrern, Arzten, Pada-
gogen und Therapeuten wahrend des erzieherischenthe@mapeutischen Forderpro-

gramms durchzufuhren.

1.7 Therapie

Je nach dem Schweregrad der Symptombelastung wird lerapieprogramm bzw.
Forderprogramm zusammengestellt, wobei die Diagno#ie, dies zu erkennen.
K. Hurrelmann & W. Settertobulte (2001, S. 134) riiehmen wie N. Myschker (2005,
S. 171) die dreigeteilte Pravention des Modells Gaplan: Unter primarer Pravention
wird die Verhinderung von psychosozialen Schwiegiggn und Stérungen verstanden,
und unter sekundarer Pravention die Erfassung eagzierende Beeinflussung psycho-
sozialer Stérungen, deren ersten Anzeichen schiamnmebar sind. Tertiare Pravention
zielt auf die Verhinderung negativer Folgen einsyghischen Stérung ab. Diese zielt
unterschiedliche Ziele und stellt auch untersciieel Férderprogramme. Diese lasst
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auch die Rolle und die Ziele der jeweiligen Eintiatgen in Bezug auf die verhal-
tensauffalligen Kinder erkennen (Schmidt, 1996).

N. Myschker erklart (2005, S. 172), dass bei demgren und sekundaren Praventionen
die padagogische Hilfsmal3nahme im Vordergrund siettdie Durchfiihrung in vor-
und nebenschulischen Einrichtungen sowie im Relgelsereich vorzufinden ist. Bei
der tertidren Préavention steht die klinische bzsychiatrische HilfsmalRnahme im Vor-
dergrund (Hurrelmann & Settertobulte, 2001). Eioketse Arbeit ist in klinischen sowie

Rehabilitationseinrichtungen vorzufinden.

Hier und bei der Aufteilung des Grades der Symptagiung von H. Schwarz (1975,
S. 32), der die funfteilige Symptombelastungsskala Thalmann Gbernimmt, lassen
sich zwei unterschiedliche Grundlagen des Therapieéptes in bezug auf die Verhal-
tensauffalligkeit von den Kindern erkennen, washadem Einsatz der Diagnostik
gleicht (Goetze, 2001, S. 53): Die eine dient derderpadagogischen Arbeit, die aus
einer padagogisch-therapeutischen Grundlage heraetgefihrt wird, und die andere
dient der klinisch-psychiatrischen Arbeit, die aiher therapeutisch-padagogischen

Grundlage basiert.

Die Mediziner bzw. Psychiater richten ihr Arbeitdzin der Therapie auf die Aufhe-
bung der Stérung oder auf die Verminderung der Begs&htigung des betroffenen Kin-
des. lhre therapeutische Arbeit basiert auf demapeutisch-padagogischen Konzept.
Im Zusammenhang mit der Therapie nehmen sie amehneédikamentdse Behandlung
an, was allerdings den anderen nicht erlaubt ists@ker, 2005, S. 131). R. J. Comer
betrachtet die Pharmakotherapie als positiv (2@68, ff.), denn er meint, dass die Sto-
rungen, wie z. B. die Stoérung des Sozialverhaltmher die Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivitatsstorung, meist vielschichtig undnkgex seien. Sie bedeutet flr das
Kind eine Hilfe, damit es sich in seiner Entwickiisa und Lebenslaufbahn zurecht fin-

den kann.

Man findet jedoch die padagogische Hilfsmalinahmbrer klinischen psychiatrischen
Arbeit als Grundlage vor. Denn die Mediziner bzwyéhiater stimmen auch zu, dass
manche Krankheit, wie F9 nach ICD-10, die auf est@rke psychische Belastung
schlie3en lasst, haufig auf ein problematischesdlthdder eine fehlgeschlagene Erzie-
hung zurtckzufihren ist (Brunnhuber, 2004 a, S.).26 J. GORling betont die
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Notwendigkeit der pa&dagogischen Durchfihrung deerdpie (2003), denn er sieht,
dass das Kind noch im Prozess der Menschwerduhg ste die Erziehung eine grol3e
Rolle spielt.

Im Gegensatz zu den Medizinern bzw. Psychiaterarsdie Padagogen den Ausgangs-
punkt ihrer Arbeit in den Symptomen selbst und lbewgen, das padagogisch-
therapeutische Konzept durchzufihren. B. Harkteolgef (1998, S. 115) dienen die
padagogisch-therapeutischen MaRnahmen dem Aufib@s eersénlichen Bezugs, ent-
lasten Schuilerinnen und Schiler von Leistungsaefardyen und persénlichen Schwie-
rigkeiten, nehmen Angste und bauen AggressioneAlalpadagogisch-therapeutisches
Verfahren stellt N. Myschker verschiedene Mégliakde vor, wobei er die hilfreichen
Einwirkungsmoglichkeiten betrachtet (2005, S. 22h Ein Verfahren von vielen ist
die padagogische Musiktherapie (a.a.O., S. 250ifidem sie auch mit anderen Thera-
piemethoden zu kombinieren ist. H.-P. Reineckeriato Vergleich der Musikpsycho-
logie (1975, S. 100) und Musiktherapie die sowobdative als auch positive Eigen-
schaft zu behandeln. Er meint, was der Patientedals Storfaktor seines Verhaltens
versteht, abbauen soll, sind die Hemmungen zu kammiaen, was er aber entwickeln

soll, und sei es noch so rudimentér, ist so etwadPhantasie.

In der Therapie sollte der momentane Entwicklungt&nd bzw. Ist-Zustand des Kin-
des’ besonders beachtet werden, der mit der Diagnastgefgellt wird und der als
Ausgangspunkt des Therapieverfahrens erfasst WirdNiebank & F. Petermann mei-
nen (2002), dass Therapie auf Veranderungen vohalten, Gefihl und Gedanken
abzielt und somit abhangig vom emotionalen und kovgm Entwicklungsstand des
Kindes ist. Auch H. Gembris betont (2000), dasska#antnisse der Kindesentwicklung
oder der Entwicklungspsychologie von Kindern undehdlichen eine entscheidende
Rolle fur die Therapie spielen. Diese sollte deerBipeut in seiner Ausbildung erwer-

ben.

" Dazu gehért auch die sowohl positive als auchnéigative Eigenschaft des Kindes. In der Therapie
sollen die schlechten Eigenschaften des Kindesbkdat und die guten und positiven Eigenschaften
des Kindes gefordert und unterstitzt werden, waloih ein Teilauftrag der Sonderschule fir Erzie-
hungshilfe ist (Umsetzung des Erprobungsmodellggeddhilfe und Schule* an der Richard von
Weizséacker Schule, - Primarstufe -, 1998). Je rdabrKind seine guten Eigenschaften erkennt und sie
mit Unterstitzung weiter pflegt, desto mehr positirfahrungen wird das Kind machen und desto
mehr wird sein Ich gestéarkt werden.
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Obwohl manche Stérungen mit der Zeit ganz von selbsschwinden, ist es dennoch
sinnvoll und ratsam, sogar leichte Stérungen fig Eintwicklung und Erziehung des
Kindes therapieren zu lassen. Damit kann das Kownorientierte Entwicklungspro-

zesse unauffalliger durchleben.



22

2 Musiktherapie

2.1 Geschichtliche Herleitung der musiktherapeutideen Arbeit

Die bisherigen Forschungen der Wirkung von Mus#sémn erkennen, dass Menschen
schon immer Interesse an der Nutzung der Musik lgehaben und sie wegen ihrer
Wirkung fur therapeutische Zwecke verwendet halledoch ist es noch nicht gelun-
gen, irgend einen wissenschaftlich zufriedenstdibanBeleg tber die Wirkung der Mu-

sik vorzulegen.

Als erste Belege fur die Aufklarungsarbeit der Mwusrkung in bezug auf die Ge-

schichte der musiktherapeutischen Arbeit zahlt charantiken Schriften von Pythago-
ras, Platon oder Aristoteles (Bruhn & Oerter & R@si1997, S. 15). Man erfuhr in der
Geschichte der Musik, dass sich in der Antike aeicte Wende im Denken zeigte.
E. H. Meyer beschrieb (1977, S. 38), dass sichHieizont des menschlichen Denkens
im Umgang mit Menschen erweitert und sich die ggest Fahigkeiten des Menschen
rasch entfaltet, unter anderem veréndert sich aechVerhéltnis zur Natur. W. Suppan
(1984, S. 65 ff.) und J. Handschin (1948, S. 48jnere dabei, dass die musikalische
Handlung umso mehr ihre ethische, politische unbedische Rolle in der Antike ge-

wann. FUr besonders nitzlich halten sie dabeiglschichtlich bedeutende Theorien,
namlich die des Pythagoras, des Platon und desofgiss, die von universaler Harmo-
nie und von kosmischer Ordnung ausgehen. Aul3erdeimerE. H. Meyer (1977), dass
parallel dazu in der Entwicklung der Musik eine aynsche wechselseitige Durchdrin-
gung von neuen musikalischen Funktionen und ein H&tacn des musikalischen

Erlebnis- und Ausdrucksvermogens des Menscherfiistit. Weiterhin ist die Arbeit

von H. John & G. Schonfelder anzufuhren (1984, 5, 8ie in bezug auf die Ge-

schichte der Musik genommen haben. Ihrer Meinunghnhaben das rational-

wissenschatftliche Denken und der in der Weltansahgstheorie ausgebreitete Denk-
prozess, die in der klassischen Antike stark ausggsind, die Auffassung der Musik
stark beeinflusst. Daher ist es auch mdglich, wighaDe La Motte-Haber so betrachtet
(2005), eine Theorie Uber die musikalische Struktuentwickeln, und die Struktur der
Musik bzw. die Lehre Uber ihre Form immer mehr pakeetisieren. AuRerdem ermdg-
licht es die Wirkung der Musik auf logische Weisebeschreiben und Musik mit einer

bestimmten Zielrichtung auszuliben, zugleich wurge Wirkung der Musik auf den
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Menschen bzw. Affektwirkung (Braun, 1994) bewusst gprazise in der Musikpraxis
eingesetzt.

Seit der Antike findet man deshalb leicht die tletischen und praktischen Arbeitsbe-
richte Uber die Wirkung der Musik. Als ein gutesidpgel ist die Arbeit von

W. F. Kimmel zu nennen, der die zahlreichen Fonsgbarbeit in bezug auf die Wir-
kung der Musik in der Zeitspanne von 800 bis 1888aghmelt und als Buch publiziert
hat (1977). Dabei versucht er, die Wechselbeziedrer Theorie und der Praxis im

Hinblick auf die Wirkung der Musik Gberwiegend ausdizinischer Sicht darzustellen.

In den meisten Arbeiten wie in der von W. F. Kimn(&977) oder in der von
W. Strobel & Huppmann (1978) wurde die Wirkung déusik vom medizinischen
Standpunkt bzw. von humoral-pathologischer Sichs &etrachtet (Simon, 1975,
S. 137). Die Wirkung der Musik wurde (z. B. beim $ikhdren) mit Reaktionen des
menschlichen Kdrpers gesehen, wie z. B. der Zusarhamg von Musik mit Korper-
flussigkeit bei Galen (Kimmel, 1977) oder bei Nad|1990) oder auch mit Puls- und
Atemkurven bei Menzt (Beimert 1985), ferner mit Blwck oder der vegetativen Reak-
tion des Koérpers usw. Bei den Untersuchungen umkthiemgen der musiktherapeuti-
schen Arbeit in der Medizin wurde aber leider diedButung von Lernprozessen und
des Gesellschaftssystems fur die Entwicklung muisitaer Wahrnehmungsvorgange
des Klienten nicht angesprochen. Es steht einBd:tfizienz des Verfahrens auf neuro-
vegetativer Ebene im Mittelpunkt (Nocker-Ribaupeert998). Musik wurde dabei nur
als ein Verbindungskanal zwischen Kdrper und Séetatt & Jones, 1987) oder als
emotionale Reaktion des Koérpers beim Musikhorers{i®p& Bruhn, 1997, S. 23) in-
terpretiert, was man mit heutigem Wissen eine psyathysische Reaktion nennt (Ruud
& Mahns, 1992, S. 18).

Schlief3lich erméglicht eine solche Arbeitsmethatie, Wirkung der Musik zu messen
und wissenschaftliche Belege vorzulegen. Darum arealich eine solche Forschungs-
ergebnis fir die musiktherapeutische Arbeit gesthébwohl sein Arbeitsmaterial blof3
auf akustisch wahrnehmbarer Basis beruht und s&meitsmethode sehr einseitig

durchgefuhrt wird.

Es ist klar, dass Musik akustisches Material, dasgbar ist, in sich enthalt, was man
das Baumaterial der Musikstruktur bzw. musikalisBlaeameter, wie z. B. Ton, Klang,
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Rhythmus, nennt. Es gibt in der Musik jedoch noctiesies, womit sich die Musikpsy-
chologen, wie z. B. E. Kurth (1947), R. Mduller-Faefels (1936) und G. Kleinen
(1981), beschaftigen. Ein Beispiel dafiir sind dieegterten musikalischen Parameter
wie z. B. Harmonie, Melodie, Dynamik, die aus ei@@sammensetzung und einem
Verlauf der Tone und Klange hergestellt werden. Damrkt Musik komplexer, die
sich nicht einfach messen lasst.

Das ist auch der Grund dafir, dass das Interesderawirkung der Musik aus anderer
Perspektive, namlich aus psychologischer Sichitk sfastiegen ist. Vor allem taucht die
musiktherapeutische Arbeit seit dem 18. und 19rhiatdert besonders in bestimmten
psychiatrischen Einrichtungen wieder auf. DabehtsiR. Schumacher (1982), dass erst
Ende des 18. Jhs. die aufklarerischen Forderungein @leichheit und Menschlichkeit
auf die Geisteskranken zu beziehen beginnen, usd d& Therapieversuche zuneh-
mend vom individuellen Umgang mit dem Kranken besit sind. Somit gilt das Inte-
resse der Psychotherapeutin an Musik in bezug haihdmen der musikalischen Wir-
kung. Zugleich versuchen einige Fachleute, die Wigkder Musik im Zusammenhang
mit der Psyche eines Menschen zu betrachten unibelazu berichten. Fur derartige
Ausarbeitungen wurden Messinstrumente verwendet,Bz.von V. Busch &
A. K. Nickel & T. K. Hillecke & T. Gross & N. Mes®&r & H. V. Bolay (2003). Sie
stellten einen Fragebogen her, mit dem der Geflbktand und die Emotionen der
Klienten beim Musikhéren und Musizieren untersuektden sollten. Zu einer solchen
Untersuchungsmethode mit Fragebogen &ufRerte sidduiht skeptisch (1998), denn
einerseits wird bei einer solchen UntersuchungTderapeut als Storfaktor betrachtet
und andererseits wird diginere Welt' des Menschen vernachlassigt. Mit eldeter-
suchung aus den emotionalen und asthetischen Asplekt musikalischen Verhaltens
stellen J. A. Sloboda & P. N. Juslin auch fest @0@lass die Beziehung zwischen
Musik und Emotion schwierig ist, und dass die Megsawischen den beiden ferner

unmaglich ist.

Somit wurde der Musik in der Untersuchung aus pshadischer Perspektive nur eine
funktionelle Rolle (wie bei einem Kommunikationsmed, einem Ausdrucksibermitt-
ler oder einem Mittel zur Erleichterung angesictiés schweren Alltagslebens usw.)
beigemessen (Schumacher, 1982, S. 26). Darum wuti@éemusikalischen Strukturen

oder die Bauelemente der Musik usw., die aus madidier Sicht sehr wichtig sind, fur
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sie bedeutungslos. Somit fehlten die Analyse umdB&schreibung der Musik, die in
der Therapie geschehen ist, in der Forschung (plyerapeutisch ausgerichtete Musik-
therapieforschung). Daher ist das Buch  AllgemeiMdusikpsychologie’ von
T. H. Stoffer & R. Oerter (2005), in dem die psyldygischen Untersuchungen darge-
stellt sind, zum Grof3enteil im Zusammenhang mit Masiktherapie nicht zufrieden-
stellend.

Aus dieser bisherigen Forschung im Hinblick auf Wekung der Musik heraus kam

man zu der Annahme, dass man eine andere Betrgshaise der Musiktherapie be-
notigt, die sowohl die Psyche des Menschen als diecMusik in seiner Ganzheit glei-

chermal3en betrachtet. Die musiktherapeutische Aidiegin Teilgebiet der Musikpsy-

chologie, der wiederum ein Teilgebiet der Musikwisschaft bzw. systematischen Mu-
sikwissenschatft ist (Schwindt-Gross, 1992, S. zd)der auch die Arbeit der sowohl
physikalischen als auch physiologischen sowie psggischen Akustik gehort.

Diese Betrachtung verleint der Musik eine wichtigelle sowohl in funktionaler als
auch in afunktionaler Hinsicht, mit denen K. Hérmaowohl die Definitionsfrage der
Musiktherapie als die kinstlerische Musiktheragg aich grundlegende Theorie der
Musiktherapie betont (2003 a, S. 13).

Gemal der Meinung von N. Schwindt-Gross (1992,7% sfiehen im Zentrum der mu-
sikpsychologischen Arbeit ,’allgemeinmenschlichefldbens- und Verhaltensweisen,
bei deren Erforschung man von individuellen unddnischen Besonderheiten zu abs-
trahieren sucht.” Anders schildert es U. Michel891, S. 13): ,Musikpsychologie be-
fasst sich mit der Wirkung der Musik und des muskaen Kunstwerkes auf den Men-
schen. Sie betrachtet Musik in ihrer Einzelstruktie als ganzheitliche Gestalt und

bertcksichtigt auch die Verfassung des Horers.”

2.2 Definitionen von ,Musiktherapie

Die Situation der Musiktherapie in Deutschlandast der einer Seite immer noch so,
dass ihre unterschiedlichen Konzepte von musikgeartsschen Bildungsinstitutionen
herriihren und sie ihre Arbeit je nach AnwendungsgeMethode und Ziel der Arbeit

unterschiedlich darstellen (Hormann, 2003 a, S. Adf der anderen Seite versuchen
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die Praktiker und Theoretiker, die bisherigen miigkapeutischen Arbeitsweisen auf
einen Nenner zu bringen und einen anschaulichehws der Wirkung der Musik auf

den Menschen in der Wissenschaft zu erbringen &-1698).

Trotz des langjahrigen Einsatzes von Musik als dpiemittel in der Medizii tauchte
der Begriff ,Musiktherapie‘ erstmals wahrend deseften Weltkriegs in der U.S.A. auf
(Pratt & Jones, 1987). Damit gab der musiktherapeln Arbeit eine Form. Die erste
Offizielle Institution der Musiktherapie wurde 19%Mter dem Namen ,The National
Association for Music Therapy' gegrindet, wo mansiktherapeuten ausbildete. Seit-
her wurden zahlreiche Institutionen weltweit geglgin und sogleich entstanden auch
verschiedene Interpretationen der Musiktherapie,ndich ihren Richtlinien und Sicht-
weisen unterschiedlich ausfielen. In jedem Fallrkaran dabei ihre Zielrichtungen und
Arbeitsbereiche sowie die Formen der musiktherapeh#gn Arbeit erkennen. Das
macht es gerade schwierig, aus den unterschiedlicherpretationen von Musikthera-
pie eine einheitliche Basis von Musiktherapie ansachen.

N. Linke selbst sto3t bei der Begriffsbildung uneéfiDition auf diese Schwierigkeit
(1977, S. 56 ff.). Er versucht dennoch, durch degéhiuberstellung von zwei Erklarun-
gen ein Bild von Musiktherapie, zum einen aus psydscher Sicht im Anschluss an
W. C. M. Simon und zum anderen aus anthropologis8ineht, zu zeichnen. Letztere
tbernahm er von Christoph Schwabe. Die Begriffshitglist insofern schwer, als dass
der eine ein Berufsbegriff ist und der andere dihogophischer Begriff ist. Die musik-

therapeutische Arbeit lasst sich allerdings niahtin eine Richtung lenken.

L. Bunt spricht ebenfalls von Schwierigkeiten degBffsbildung (1998, S. 18) und der
Grund dafir ist, dass sich die Definition der Mtisécapie auf die jeweils eigenen Mu-
sik- und Kulturgeschichten und die Besonderheites @esundheitswesens sowie die
jeweiligen philosophischen und politischen Kontestigtzt. Er unternimmt selbst einen
Versuch, die Musiktherapie zu definieren: Seinefiridon nach handelt es sich bei ihr
um den gezielten Einsatz von Klangen und Musikimeresich entfaltenden Beziehung
zwischen Klient und Therapeut, der das korperlicfestige, soziale und emotionale

Wohlergehen fordert. Seine Definition ist aber hideutlich genug, denn die Worte

'8 Siehe Kapitel 2.1 Geschichtliche Herleitung desikilerapeutischen Arbeit
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,gezielter Einsatz' und ,Wohlergehen* kénnen vielesdeuten. Ein Beispiel daftr ist
der Einsatz der Musik in der Freizeitbeschaftigodgr im Unterhaltungsprogramm, wo

es auch um das Wohlergehen des Menschen geht.

H. Smeijsters hat versucht, die Musiktherapie misgeeignetes Heilverfahren bei einer

Krankheit' zu erklaren.

.[...] Musiktherapie sollte nicht nur angeben kdnnauf welche psychische

Stérung oder Behinderung sich die Musiktherapiktet; sondern ebenfalls,

dass Verbesserung oder Entwicklung beabsichtigt. widglicherweise be-

findet sich hier eine Trennlinie von Musiktherapgie Formen der Beschaf-

tigungstherapie. (zit., 1999, S. 5 ff.)"
Aus dieser Erklarung lasst sich erkennen, dassdsecMusiktherapie von der Beschéf-
tigungstherapie unterscheidet, aber auch, dassEmsiatz der musiktherapeutischen
Arbeit nicht nur auf psychische Stérungen oder Bédiungen beschrénkt ist. In dieser
Erklarung besteht jedoch eine Unklarheit, dennpeickt Uber das Heilen in bezug auf
die Musiktherapie, was auch mit der Verbesserurspamumenhangt. Aber das Heilen
l&sst sich nicht unbedingt mit der Entwicklung wveden. Aul3erdem brauchen das Hei-
len und die Verbesserung eine Vorgeschichte, demiung und Verbesserung erzielt

werden kénnen, aber Entwicklung nicht.

Obwohl W. C. M. Simon sehr friih den Begriff Musigthapie erklart (1975), ist diese
Erklarung nicht veraltet, denn sie wird von andev@usiktherapeuten fur die Begriffs-
erklarung immer wieder aufgegriffen, wie z. B. vidnLinke (1977). W. C. M. Simon
erklart die Musiktherapie folgendermalf3en:
.unter Musiktherapie versteht man eine diagnosexfisehe Behand-
lungsmethode der Psychotherapie, welche, nach pgatnologischen Er-
fordernissen ausgerichtet, das spezifische Komnatiotksmedium Musik
rezeptiv und aktiv anwendet, um therapeutischekigfen der Behandlung
von Neurosen, psycho-somatischen Stérungen, Psschosid neuro-
psychiatrischen Erkrankungen zu erzielen (zit. 51%. 140)."
Dabei héalt er die Kenntnis der Musikpsychologiedig Musiktherapie besonders wich-
tig (a.a.0.), zumal die Musikpsychologie zwischemmpsychologie und Musikasthetik
steht. Die Musikpsychologien untersuchen auch paeischen Kréfte, die dem musi-
kalischen Horen als geistige Tatigkeit zugrundgdie die eine Rolle fur die musikthe-
rapeutische Arbeit spielt. In bezug auf die Simarnidarung kann man die Deutung der

Musiktherapie von K. Hérmann besser verstehen, adgnsieht die Musiktherapie als
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einen Teil der kinstlerischen Therapie und als wagdte Musikpsychologie an
(2003 a, S. 99). K. Hormann schreibt Uber die Migkapie in Zusammenhang mit
ihren Polen, Uber Musik und Psyche des Menschen biber die Dechiffrierung des
musikimmanenten Sinns und Gehalts. Ferner gehifedia Merkmale, Voraussetzun-
gen und Bedingungen der Wirkung der Musik und desikierens auf die Psyche ein
sowie auf ihre funktionale Verwertung im Anwendugejsiet der Psychotherapie
(a.a.0., S. 85 ff.). Dabei bekraftigt er erneut Bedleutung der Musik in der musikthe-
rapeutischen Arbeit und betont gleichermal3en dialyse der Musik sowie das Verste-

hen des Menschen durch Musik und Musizieren imuesiktherapeutischen Arbeit.

Man kann erkennen, dass sich diese Erklarung inhdatigen musiktherapeutischen
Arbeit widerspiegelt, denn viele Wissenschaftlen yweute versuchen, die Affektwir-
kung der Musik durch experimentell-psychophysicdobe Untersuchungen unter dem
Namen Musikpsychologie nachzuweisen und die Mushkamg mit Messinstrumenten
genau zu messen (Stoffer & unter Mitarbeit von €er2005). Auch viele Untersu-
chungen, die unter dem Namen Musiktherapie durcimgeiverden, sind in &hnlicher

Art und Weise ausgerichtet.

Wenn man die verschiedenen Interpretationen rickeigteht, erkannt man doch, dass
die Musiktherapie auch mit der ,Musikpsychologi@' Yerbindung steht (Rosing &
Bruhn, 1997 und Spender & Shuter-Dyson, 1980), wdlgeMusik und die Psyche des

Menschen eine entscheidende Rolle spielen (Braodly).

2.3 Anwendungsgebiete der musiktherapeutischen Arlieheute

R. A. Michael zufolge (2005) zeigen die Behandlwgedsete der Musiktherapie, dass
sich in den U.S.A. insbesondere die Heil- und Sgrittagogik sowie die rehabilitative
Medizin stark ausbreitet. Die musiktherapeutisciniee®k in Deutschland wird aber, wie
sich aus vielen Erklarungen der Musiktherapie kliennen lasst, Uberwiegend als ein
psychotherapeutisches Verfahren mit Musik verstandte diesem Jahrhundert setzte
W. C. M. Simon die musiktherapeutische Arbeit im Behandlung von Neurosen, psy-
chosomatischen Stdrungen, Psychosen und neuropsy&tiien Erkrankungen ein

(1975), um therapeutische Effekte zu erzielen.
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Dieser Ansatz ist eine Abzweigung der klinisch-#pautischen Arbeit mit Musik, was
sich an seiner historischen Wurzel erkennen |&danh findet aber auch eine weitere
Arbeitsrichtung namlich in die sonderpadagogiscben. heilpddagogischen (Beimert,
1985, S. 47 ff. und Myschker, 1984, S. 18 ff.) umdlie sozialpadagogischen Richtun-
gen, die (wie in den U.S.A.) in der heutigen musgkapeutischen Arbeit in Deutsch-
land stark zunimmt, und die nach padagogischerieifolgt.

L. Bunt betrachtet aber das Modell der Musikthezapi Verbindung mit der Medizin,
Psychoanalyse, Verhaltenstherapie und humanistiseegchologie (1998, S. 27). Dies
erstaunt ein wenig, denn die Worte Medizin odercRslogie sind Begriffe fur einen
Fachbereich. Worte wie Psychoanalyse oder Verlsitierapie dagegen enthalten eine
Erklarung der Arbeitsrichtung von Psychologen ursydRiatern. Darum verursachen
diese Begriffe, die L. Bunt ausgewahlt hat, weitesgwirrung fir das Verstehen der

musiktherapeutischen Arbeit.

W. Mahns teilt die Musiktherapie mit Kindern in kecKonzepte ein (2004, S. 64): in
ein medizinisches, ein lerntheoretisches, ein histiaoh-existentialistisches, ein psy-
chodynamisches und ein anthroposophisches Konneye zudem in eine Konzept-

kombination. Auch in seiner Einteilung bestehen ldriteiten. Ein Beispiel ist die

Verwendung des Begriffes ,humanistisch’. Wenn direibt (a.a.0., S. 65), dass die
humanistische Psychologie jeden Menschen als werespektiert, bedeutet dann die
andere Form wie z. B. lerntheoretisches oder psotamisches Konzept, dass sie
nicht jeden Menschen als wertvoll respektiert? Seltie Grundlage der Idee von
R. Steiner war der Humanismus. Das Adjektiv ,anplmspphisch’ leitet sich von der

Anthroposophie ab, die die Philosophie R. Steibereichnet.

Aus solchen Konzepten oder Modellen der Musikthieréisst sich schwer erraten, auf

welche Berufsfelder die Musiktherapie angewendetier kann.

K. Hérmann fuhrt eine Tabelle der Modelle der Mtlsétapie an, aus der man die Be-
rufsfelder leicht erkennen kann (2003 a, S. 14)wai diese Tabelle (Tabelle 1) verréat,
dass die musiktherapeutische Arbeit sehr umfangreingesetzt werden kann, lasst
sich doch erkennen, welche unterschiedlichen Zietéolgt werden und welchen unter-

schiedlichen Bezug sie haben kénnen.
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Kiinstlerische Musiktherapie im Vergleich zu angrenzenden Tatigkeiten

i 2 3 4 5 6 i 8
Art Bezug Zweck Basisqualifika- Berufsfelder Gehalt Hochschul- Leiter-Qua-
tion Ausbildungen | lifikation
1. afunktionaler, [a) Objektbezug: aktiv [ Singen Kiinstlerische Musikhochschu- | Kultur im Kran- | Kinstler- | Musik- 1
kiinstlerischer Musizieren Musikausiibung Ie (kiinstlerische | kenhaus honorar | hochschulen
Umgang mit Musikhoren Reifepriifung)
Musik (,Kultur
im Kranken- rezeptiv Musikhoren Musikanalyse Medien; Uni Musik- Universititen |2
haus") geschichte
padagogisch Musikvermittlung Schulen Musiklehrer Musikhochsch. |17
Universititen 2
2. funktionale a) physiologisch, Medizinische z. B. in der Rehabi- [ Medizinstudium | Anxiolytisches | Kranken- [ MHS Hannover |12 3
Musiktherapie pharmakologisch Aspekte des litation und zur Be- Musikhéren kassen- | MHS Hamburg |2
Musizierens handlung von Musi- (Angsthesie, leistung
kerkrankheiten Zahnarzt usw.)
b) Musik- in Anlehnung an klinische Berufs- Psychothera- stationdre und | Kranken- | MHS Berlin 2,3
psychotherapie psychotherapeu- felder peutische Aus- | ambulante akti- | kassen, | MHS Hamburg ?
tische Richtungen bildung ve u. rezeptive | privat Uni Miinster 1,2,3,5
Musiktherapie Uni Witten-Her. | 1, 2, 3
FH Heidelberg 2.3.5
c) sozialpddagogische z. B. aufsuchende | Sozialpadagogik | Heime, Famili- | Sozialamt | FH Heidelberg 23,8
Musiktherapie Musiktherapie enbetreuung, FH Magdeburg |1,2,3
Strafvollzug FH Frankfurt 1,2 3
Uni Siegen 2
d) sonder-, heilpad- bei den verschiede- | Sonder-, Heil | Sonderschulen, |vom Tra- | Uni Dortmund 23
agogische Musik- nen Behinderungen | padagogik Behinderten- u. | ger ab- Uni Kéln 2,3,4
therapie Altenhe imen hangig MHS/Uni Hamb ?
3. kiinstlerische | Angewandte Musik- [ 1. Diagnostik von Objekt und Subjekt 1a) und b) + Therapie und héchste Uni Miinster:
Musiktherapie psychologie = mehr | (1a und 1b) 2 b) undfoder | Pravention Gehalts- | Weiterbildungs- [ 1,2,3,4,5
als die Addition von 1 | 2. therapeut. Erlebnisvertiefung (2b und c) |2 c) und/oder stufe studium
und 2 3. kiinstlerische, wissenschaftliche und 2d)
padagogische Handlungsaktivierung
Subjektbezug mit Musikpsychologie  Eigenwahr nehmung,
musikinharentem zwecks Selbster- Paarbeziehung,
Gehalt fahrung, flow, u. a.:  Gruppenwirkung
zu 8: in Deutschland erworbene und anerkannte Abschliisse: 1 = Musikhochschule, 2 = Universitat, 3 = Promotion. 4 = Habilitation, 5 = Therapieberechtigung

Nach dieser Tabelle kann man die musiktherapewigcebeit in drei grol3e Berufsfel-
der einteilen, namlich in die das der Medizin, das Psychologie und das der Padago-
gik.

In der musiktherapeutischen Arbeit steckt die Hofftp auf Genesung und Verbesse-
rung des Gesundheitszustandes sowie auf Normalgjeder Entwicklung, was der
Definition des Wortes ,Therapie' entspri¢htDie Hoffnung bezieht sich auf die ver-
schiedenen Bereiche des Wissens, wie z. B. auklodasche, humanistische, soziologi-
sche, padagogische oder psychologische Wissendiesds Ubergreifende Fachwissen
liegt der Musiktherapie zugrunde und wird praktiziebwohl die Ausgangspunkte der

Musiktherapie im Grunde verschieden sind.

9 Therapie ist dem Deutschen Universal Wérterbudblge vom griechischen Wort therapeia‘ abgelei-
tet und bedeutet eigentlich, das Dienen; das Viedrapeuein heil3t Gbersetzt dienen. (Med., Psych.):
Heilbehandlung (1989, 1531).
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3 Musik und Kind

3.1 Musik und Erziehung

Es hat eine lange Geschichte, dass Musik in dieekung des Menschen einbezogen
wird. Und in dieser langen Geschichte der Verkniigfuon Musik und Erziehung be-
finden sich mehrere Wendepunkte, an denen die Massk paddagogischer Sicht neu
interpretiert wurden und immer wieder neu interierétwverden kann. Diese fallen meist
mit einer Reform der Erziehung bzw. Padagogik untemer kulturell und gesell-

schaftlich bedingten Neuorientierung in der Musikammen (Kraemer, 2004).

3.1.1 Musische Erziehung

Mit Hilfe des Begriffs ,musische Erziehung' kanredspur der Musik in der Erziehung
zuruckverfolgt werden. Obwohl dieser Begriff F. daifaden zufolge erst um 1900
gepragt wurde (1966, S. 15), kann die musischeskuzig bis in die Antike zurtickge-
fuhrt werden (a.a.O. und Meyer, 1977, S. 294 Ngben anderen Wissenschaftlern wie
z. B. E. H. Meyer (1977) beruft sich F. SeidenfadE966) auf die platonische Theorie
der ,Ethoslehre’. F. Seidenfaden sah die ErziehumgZusammenhang mit der musi-
schen Erziehung in der Antike, die auf der Einkem Dichtung, Musik und rhythmi-
scher Kérperbewegung beruht (a.a.O., S. 13). Flit. Bleyer war die Rolle der Musik
in der Antike einerseits die der Hilfe zur Pfleg#eo Gestaltung des menschlichen Cha-
rakters. Andererseits war die der Hilfe zur Wie@esktellung der inneren Ordnung
(1977, S. 294 ffZ.

Die Geschichte der Musik aber lasst erkennen, sieisglem 9. Jh. die Theoriebildung
sowie die Formbildung der Musik enorme Fortschrijiamacht haben (Eggebrecht,
1996). Allerdings steht hier die asthetische undsklérische Bedeutung der Musik
stark im Vordergrund und parallel dazu bevorzugtn imusikalisches Kénnen und
setzte die kunstlerischen Fahigkeiten und Fertigkegin, um der kirchlichen und stad-
tischen Dienstbarkeit zu dienen (Litschauer, 188,37 und Kraemer, 2004, S. 73 ff.).

%0 Es handelt sich eigentlich nicht nur um Kinder dndendliche, sondern auch um Erwachsene.
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Etwa in den 1920er Jahren jedoch zeigt sich im @nsanhang mit dem Begriff ,;musi-

sche Erziehung’ ein wichtiger Wandel in der Paddgogt Musik, der auch mit der

Jugendmusikbewegung und mit der Kunsterziehungzeisgmmenhangt (Litschauer,
1998, S. 143 ff.). Seitdem werden die Aufgaben,Méethoden und die Ziele des Mu-
sikunterrichts in Hinblick auf Schulreformen haufigskutiert (Gunther, 1999). Auch
aul3erhalb der Schule nimmt das Interesse an ddsches Erziehung stark zu, wobei
die Gemeinschaftserziehung als Kernpunkt der msis&rziehung gesehen wird, wo-

durch die Bedeutung der musischen Erziehung dekéteilweise erhalten bleibt.

Allgemein ist die Bedeutung der musischen Erziehsgigden 20er Jahren vielseitiger
als vorher. Als Beispiel dafir kann die Erklarung Btems uber die musische Erzie-
hung zahlen (1966, S. 24). Er erklart die musidetmehung aus verschiedenen Blick-
richtungen; dass sie provokativ im Musischen das $¢2, dialektisch die Gegenwehr
gegen den technischen nutz- und zweckhaften Tesymthetisch zur empirisch rationa-
listischen Sucht nach Aufklarung und utopisch eimaSinne der Wendung vom ewi-
gen Feienden, im Glauben, der Wunsch wenigsterssPdagramm schon verhindere
das Schlimmste. Diese genannten Einstellungen alpiég etwa die padagogische Situ-

ation heute wider.

K. Seidelmann versucht (1965, S. 6 ff.), die Bégrimusische Erziehung' und ,musi-
sche Bildung' in bezug auf den Schulunterricht eamander zu trennen. Das Auftreten
des Begriffs ,musische Bildung' sieht er als Alargmal an. Er meint, dass die Grund-
gedanken der Jugendbewegung und Kunsterziehundijchadas Gemeinschaftsprin-
zip, der Erlebnisgedanke, die Padagogik der Séliggteit und die Padagogik vom
Kinde aus nur in der musischen Erziehung wiedateim(a.a.O., S. 8). In der musi-

schen Bildung dagegen geht ein Grof3teil davon keamlo

Hinter dem Begriff der musischen Bildung verbirgthsallerdings eine musikdidakti-
sche Reform in den 1960er und 70er Jahren (Litsshdi®98 und Gunther, 1999), die
heute noch in der Schule diskutiert wird (Helmh@@a0o0).

Die musische Erziehung in den 60er Jahren siehbHse (1965, S. 27 ff.) als Identifi-

zierung mit der Geschmacks- und Geflhlsbildung ieg&hsatz zu Wissensbereiche-
rung, Gedachtnis- und Verstandesschulung, und naass musische Erziehung durch
Spiel im Gegensatz zur Arbeit in den wissenscleéiéin Schulfachern sei. Dabei ver-
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steht er, dass dem Musischen als Bildungsprinzip &cherumgreifende Tendenz in-
newohnt, die in der Erziehungspraxis nur sporadaugewendet wird. Als wichtigen
Aspekt der musischen Erziehung in den 60er Jahedih 5. Seidenfaden (1966, S. 69)
den reaktiven Charakter der musischen Erziehungvaalei sich dieser als Teil einer
schulreformerischen Welle verstehen lasst: Die st Erziehung wende sich gegen
all die der seelisch-geistigen Gesundheit des Kratdragliche Einflisse und Erschei-
nungen. Indem beitrage sie durch Besinnung, Mulik Ritege der schoépferischen
Kréafte im Kinde zur Reifung des Kindes, was manhaumcunserer Zeit als die Aufgabe
der Heilpadagogik versteht. Er spricht hier voreeiArt des therapeutischen Denkens
in der musischen Erziehung (a.a.O., S. 79 ff.), betbnt dabei, die therapeutische
Moglichkeit durch Harmonisierung, Beruhigung undd@usng hervorzubringen, was
besonders durch Musik erreicht werden konne, urmebe sich dabei auch auf die
rhythmisch-musikalische Korpererziehung bei vedragestorten Kindern, deren Wir-
kungen denen Musiktherapie &hnelt (a.a.0., S. 82).

Die Reformen in der 70er Jahren, wie die Bildun@shul-, Hochschulorganisations-
und Unterrichtsreformen, zielten U. Gunther zufadges inhaltlichen, aus bildungspoli-
tischen und aus allgemeinpolitischen Grinden daabuétwas zu &ndern und zu erneu-
ern (1999). W. Probst betrachtet auch das Endé@r Jahre als einen fir die Musik-
didaktik entscheidenden Wendepunkt (1984, S. 1dpebDvertritt er die Ansicht, dass
es madglich sei, den Unterricht im Fach Musik als $chulfach neben anderen zu se-
hen, die Musik selbst als Gegenstand der Auseimaet®ing mit der Umwelt zu er-
kennen und sie in ihren verschiedenen Auspraguatgelernbar zu verstehen. Ein an-
deres Beispiel fur eine Reformbewegung ist der atfsvon B. Helmholz (1995,
S. 42 ff.), in dem sie nach 1945 Uber die Konzeytioder Musik Didaktik schreibt. Sie
stellt verschiedene Theorien aus unterschiedlidslexkpunkten dar und vergleicht sie
miteinander. Weitere Reformgedanken zeigen sich den Ausfihrungen von
A. Litschauer uber konzeptionelle Vorgaben an dégemeinen Musikunterricht im
20. Jh. (1998, S. 141 ff.), wobei er diese im Zusemhang mit der Didaktik darstellt.

Solche Beschreibungen lassen erkennen, dass s&ett@embewegung in den 60er und
70er Jahren die Arbeit mit der Musik in der Schrdemehrt thematisiert wird. Zugleich
entwickelt sich auch die Methodik des Einsatzes Masik in der Erziehung weiter,

was auch den Einsatz der Musik aul3erhalb der Schale pragt.
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3.1.2 Rhythmisch-musikalische Erziehung

Die rhythmisch-musikalische Erziehung kam ersten dwanziger Jahren ins Gespréch,
wobei zugleich auch von der JugendmusikbewegungR#de war. Die Idee der
rhythmisch-musikalischen Erziehung hat E. JaqudsfDze (Desbiolles-Teiler, 1980).
H. Tervooren versteht die rhythmisch-musikalischizidhung von E. Jaques-Dalcroze
folgendermaRen (2004, 17): E. Jaques-Dalcroze sae ,Uberwindung der Situation
nur moglich durch ein Zurickfinden zum Rhythmusd werstand als Urelement der
Musik, jeder Kunst, wie jeglicher Kundgebung dedéms tberhaupt, eine Erziehung,
die die verbindende, gliedernde, ordnende und geiste Kraft des Rhythmus in das
Zentrum ihres Erziehungsweges stellt. ,Die rhytham-musikalische Erziehung wen-
det sich fur E. Jaques-Dalcroze an die Ganzheitsschen, die Einheit von Korper,
Seele, Geist, schliel3t sein Lernverhalten, die G@raeine differenzierte Wahrneh-
mungsfahigkeit, die Emotionalitdt und Sozialitaét end kann verdeutlichen, dass eine
musikalische Methode, neben der Erweckung eingemideinen Sensibilitdt, auch zur
Entwicklung der Personlichkeit fihren, zur Vervolikmnung der Denk- und Empfin-

dungsfunktionen fihren kann (a.a.O., S. 20)".

3.2 Musikpadagogik oder Musiktherapie

Obwohl ein Therapeut in seiner musiktherapeutis¢rbeit mit Kindern die padagogi-
schen Ansatze miteinbeziehen muss, sollte er déneioe klare Vorstellung von Mu-
siktherapie haben, die sich deutlich von Musikpagd#gunterscheidet.

Man erkennt den Unterschied zwischen Musiktherapi¢ Musikpadagogik schon in
der Zielrichtung. B. Mahns sagt bezuglich der Zodltung (1997, S. 115 ff.), dass sich
die Musiktherapie am Symptom orientiere, die Muétdkggogik jedoch nicht. T. Ott
(1999) sowie R. Winkel (1999) stellen fest, dass Eiziehung und Bildung zur und
durch Musik in der Musikpadagogik im Zentrum stehiender Musiktherapie jedoch
werden Ziele verfolgt, die sich an der Symptomatites Verhaltens und/oder dem Ver-
standnis der dahinter liegenden Ursachen orieatférDie Musikpadagogik fokussiere

L Dies ist ein Ausgangspunkt der musiktherapeutischebeit. Es gibt noch einem anderen Ausgangs-
punkt, namlich den der symptomorientierten Musikaipée.
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besonders die allgemeine Entwicklung, und ihr Ze&les, musikalische Fahigkeiten zu

entwickeln.

Die Symptome, die der Therapeut beobachtet, kobean jeweiligen Kind sehr unter-
schiedlich und komplex sein. Somatische, neuro#isoid/oder psychotische Krankhei-
ten, Angst, Autismus, Hyperaktivitat mit Aufmerksesitsdefiziten und Sozialverhal-
tensstorungen werden heute innerhalb der klinis¢tsmchologie bzw. der Psychiatrie
anhand von ICD-10 (2000) und DSM-IV-TR (2003) al8r8ng klassifiziert. Solche
Stérungen werden auch im schulischen Alltag habégbachtet. Wenn aber die Ursa-
chen von Lernstérungen nicht beriicksichtigt werdgnein Vermitteln von Sachinhal-
ten allenfalls sehr eingeschrankt noch méglich.rapeutisches Wirken von Padagogen
liegt demnach auf dem Sektor fehlender Erziehuonggeésehen ist Therapie nachtragli-

che Erziehung und Musiktherapie eine nachtraglietzéehung mit Hilfe von Musik.

So sieht es auch W. Probst (1984, S. 18). Er eislat Trennlinie zwischen Musikpada-
gogik und Musiktherapie angesichts des Untersctded#®\ufgaben des Musiktherapeu-
ten und der des Musikpadagogen. Er vertritt dieidrisdass der Schwerpunkt der mu-
siktherapeutischen Arbeit darin liege, das Kinds paychische Probleme hat, auf thera-
peutisch-padagogischem Wege zu leiten, um diesbldne zu bewaltigen. Der
Schwerpunkt der Arbeit des Musikpadagogen hingdéigge darin, dem Kind allgemei-
nes Wissen bzw. Kenntnisse von Musik und praktisdt@nen, musikalische Kennt-

nisse also, zu vermitteln.

R.-D. Kraemer meint (2004, S. 46), dass sich disikh#idagogik mit unbewussten und
bewussten, fordernden und hemmenden EinwirkungkedesuMenschen beim Umgang
mit Musik beschaftige und dass die Musikpéddagogik dngen Kontakt zur gesamten
Kulturszene, zur Bildungslandschaft und zum masseimh gepragten soziokulturellen
Umfeld suchen solle. Weiterhin verdeutlicht er amthainer Tabelle die praxisbezoge-

nen Anwendungsgebiete der Musikpadagogik (a.a.3®25

Uber die Aufgabe der Therapeuten auRRert H. Willh8¥p, S. 88), dass es ihnen um die
Verhinderung von Sekundarschéaden, um Ausgleich Méngeln durch die Behinde-
rung, um Schulung der Motorik, Konzentrations- tRelktionstibungen, Sinnesubun-

gen und soziale Ubung gehe. Zugleich solle einetgekend unbehinderte
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Personlichkeitsentwicklung ermdglicht werden untbiesoErlebnisse vermittelt werden,
die zu einem relativ gesunden, sozial starkenubintén.

Neben der Bildungsaufgabe hat jeglicher Unterrichder Schule auch eine Erzie-
hungsaufgabe, d. h., die Aufgabe, die Personlitbdeiwicklung des Kindes und des
Jungendlichen zu unterstiitzen. Dies und die Héfestg fur das Kind sind Uber-
schneidungen innerhalb der Arbeit von Musiktherajnel Musikpéadagogik, obwohl
bezuglich Ziel und Methodik die Rolle der Musikpgdgik in der Schule starker betont
wird als die der Musiktherapie (Holzkampf, 1993,63.ff.). Das Kultusministerium in
Baden-Wirttemberg (1994) stellt seine klare Volstgl von der Aufgabe des Musik-
unterrichts folgendermal3en dar: Der Musikunterrichibe die Aufgabe, Freude an der
Musik, am Singen, Musizieren und Horen zu fordend kindern vielfaltige Hand-
lungsmadglichkeiten in diesen Bereichen zu ersckhelkr trage dazu bei, die kindliche
Wahrnehmungs- und Empfindungsfahigkeit zu entwitkeid den Kindern Anreize zu
geben, ihr Denken auch auf asthetische Sachverhaltechten. Ziel des Musikunter-
richtes sei es, das Kind musikalisch zu férdern zm@inem selbstandigen Umgang mit
Musik inmitten des Ubergeordneten akustisch-muisilaén Angebotes zu befahigen.
Obwohl das Kultusministerium die Aufgaben und Zidés Musikunterrichts klar dar-
gestellt hat, besteht jedoch weiterhin die Schgiait der Zuordnung von musikpada-
gogischen und musiktherapeutischen Zielen, dieebed heilpAdagogischen Bereich
zur Geltung kommen sollen. Denn das Ziel der Musilggogik in heilpadagogischen
Einrichtungen bzw. Sonderschulen ist es, das Komd 1st-Zustand in den Soll-Zustand
hintiber zu leiten, und &hnelt somit stark den Zealer Verhaltenstherapie. Lediglich
der Ausgangspunkt bzw. der Therapieeinsatz macht igerschied zwischen dem
Musiktherapeuten und dem Musikpadagogen in der &sobule aus. In der Sonder-
schule wird der Ausgangspunkt im Symptom selbselyes, bei der Arbeit im klini-
schen Bereich in der Ursache des Symptoms (Haffait & Moreau & WOlfl,
1999). Der Musikpéadagoge soll jedoch in der Sordtere vorrangig die Richtlinie der
Musik als Allgemeinbildung verfolgen. Dabei tUbenseldet sich die Beziehung zwi-
schen dem Lehrer und dem Kind, denn die Beziehwgf prinzipiell anders als die
zwischen dem Musiktherapeuten und dem Kind. Hikemmt man auch deutlich den
Unterschied zwischen der Rolle des Padagogen undeseTherapeuten, obwohl sich
hier nicht immer eine klare Trennlinie ziehen I§84ahns, 2004, S. 48 ff.).



37

Man sollte daher Musikpaddagogik und Musiktherapiehihverwechseln. Aul3erdem
sind die Musikpadagogen zwar fur ihre eigenen Albégaqualifiziert, aber nicht unbe-
dingt auch fur die Aufgaben eines Musiktherapeukertiérmann betont hier (2003 b),
dass Musiktherapeuten fir die musiktherapeutischaeif eine besondere Fahigkeit
brauchen, die sie in der Ausbildung erwerben misdienFahigkeit, selbst musikali-
sche Diagnosen durchfihren zu kdnnen. Die Bedeufendpiagnose in der musikthe-
rapeutischen Arbeit ist eigentlich nichts Neuesphrdelariber sprach schon 1970
E. Jaques-Dalcroze (Desbiolles-Theiler, 1980, Sftf$%®benso wie W. C. M. Simon,
der die Diagnosestellung in seine Definition dersMtherapie mit einbezieht (1975,
S. 140). Doch hat sich die Wissenschaft seitheel#ith differenziert. K. Hormann
weist besonders darauf hin (2003 a, S. 260), dabsder Musiktherapeut selbst ein
genaues Bild von dem Problem des Kindes machenzugtkich seinen Ist-Zustand
(Iso-Prinzip) erkennen kdnne. Dann kdnne er auch entsprechende Arbeitsmethode
entwickeln und einsetzen, um das Kind in den SaBtand (Level-Prinzip) zu tberfuh-

ren.

Zudem gibt es Unterschiede in Zielen und Method&tagogischer und therapeutischer
Arbeit. Der Padagoge hat seine Arbeit im padagbgiserapeutischen Bereich, der
Therapeut aber im therapeutisch-pddagogischen dBerevas auch die Klinisch-
padagogische Arbeit mit einschliel3t.

3.3 Einsatzmoglichkeiten von Musiktherapie mit Kincern

Der Einsatz von Musik bei Kindern und Jugendlicisrunter dem Begriff Musikthe-
rapie heute sehr umfangreich. Musik wird z. B. lmikchen, padagogischen und ge-

sellschaftlichen Bereichen eingesetzt.

F. Schwaiblmair schildert zahlreiche Einrichtungendenen die musiktherapeutische
Arbeit fur Kinder eingesetzt werden kann (2005):d&an klinischen Einrichtungen ge-
horen laut F. Schwaiblmair Akutkliniken, sozialpditische Zentren und Kinder- und
Jugendpsychiatrien. Als padagogische und sondegpgdzhe Einrichtungen nennt sie
Kindergarten und Schule. Unter sozialpadagogisdrigigkeitsfeldern konnen Freizeit-
statten, Asylunterkinfte, Heime oder Resozialisiggmalinahmen fur Jugendliche

verstanden werden. Sie Ubersieht dabei jedochawsh H. Kapteina (2005), den Punkt,
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dass der Einsatz der Musik und der Musiktherapiei z:llig verschiedene Arbeitsge-
biete ist, obwohl Musik beider Arbeitsmittel ist.al muss sich auch eingestehen, dass

Singen und Instrumentenspiel allein keine therapelen Handlungen sind.

Ein typisches Beispiel daflr liefert die Erklarwgn L. Auerbach tber den Einsatz der
Musik im sozialpddagogischen Bereich. Sie stelit(da79, S. 57 ff.), wo aul3erhalb der
Schule der Einsatz musikpadagogischer Arbeit vateBaing ist und in welchen dieser
Bereiche auch die musiktherapeutische Arbeit haeifigjesetzt wird. In ihrer Vorstel-
lung vom Einsatz der Musik im sozialpadagogischereigh aber zeigt sich ihr grol3er
Irrtum, was in diesem Bereich nicht allzu seltemkeonmt. Sie spricht dartber, dass
beim Einsatz padagogischer Medien das padagogi&ehén Vordergrund stehe, also
der Lernprozess, der auf dem Arbeitsweg absolviend. Weniger wichtig ist dabei
ihrer Meinung nach das Endprodukt in Form einezgmbaren Leistung. Fiur die Mu-
sik als padagogisches Medium bedeutet das, daakrknigen, die im Verlaufe der Ar-
beit an einer Aufgabenstellung gemacht werden, Erelbnisse und Erkenntnisse der
Teilnehmer wichtiger sind. Indem kann als ein ezddbes Musikstiick vor einer Zuho-
rerschaft vorgefuhrt werden. In diesem Fall zeigt sbwohl sie selbst mit den Kindern
arbeitet, ihre Unterschatzung der Entwicklungspsiaiie des Kindes, da das Kind
gern vorzuzeigen versucht, was es kann. BezugkcQaalifikation des Sozialpadago-
gen meinte sie (a.a.0., S. 61), dass viele Sodafpigen in ihrer Arbeit auf den Ein-
satz der Musik aufgrund ihrer nicht ausreichendamlichen Qualifikation verzichten.
Dabei vertritt sie die Ansicht, dass die geringehfche Kompetenz ein Vorteil fir die
padagogische Arbeit sein kdnne. Als Gruppenleibtditessie jedoch den hohen Anfor-
derungen gewachsen sein, damit sie die padagogizseke wie z. B. die von A. Seidel
gestellten (1980, S. 1 ff.) mit den zur Verfligumghenden Mittel erreichen kann. Au-
Berdem sollte der Gruppenleiter, der ihr zufolgeb¥d zu sein hat, die Stunde der Zu-
sammenarbeit objektiv betrachten konnen und dierd¢hau behalten, was eigentlich
die Voraussetzung der padagogischen Arbeit ist. $dukann der Leiter je nach Kind

passende Hilfe leisten bzw. das Kind untersttitzen.
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3.4 Musik, Kind und Spiel

V. Gastreich (2002, S. 34 ff.) setzt sich mit deheia Kind und Kindheit auseinander,
indem er verschiedene Theorien zu diesem Themaellar@unéachst beschreibt er die
frhere Betrachtungsweise, in der Kinder als klétin@achsene angesehen wurden, und
ihre Padagogik darauf angelegt gewesen sei, augutéiWelt gekommenen unvernunf-
tigen Kreaturen, Vernunft- und Gesellschaftswesemacheff. V. Gastreich zufolge
geht J. Locke davon aus (a.a.0.), dass der ChaméseKindheitsbildes nicht ein von
Natur aus unschuldiger, aber auch nicht ein vorEdestinde belasteter ist. Daher meint
V. Gastreich, dass jenes friihere Erziehungsprograetmpragmatisch wirkte und sich
vor allem auf die Gesellschaft ausrichte. Dannltséel Rousseaus Argument dar, der
anders als Locke die Meinung vertritt, dass aNess aus den Handen des Schopfers
komme gut sei und alles unter den Handen des Mensehtarte. Dabei sah er auch im
Kind nicht den kleinen Erwachsenen, sondern eiergignliches Geschopf, das wah-
rend des GroRRwerdens verschiedene Wachstumsphaseghmetht (a.a.0.). So besteht
Rousseaus Erziehungsprogramm darin, zunéachst KdrgeBinne des Kindes zu schu-
len, und danach erst seinen Geist und seine Udeigkeit, damit aus dem handelnden
ein denkendes Wesen werde, aus dem letztlich eiamdiebendes und fuhlendes Ge-
schopf hervorgehen soll (a.a.O., S. 37). Abschhdi¥gellt V. Gastreich J. G. Herders
Argument dar, der aus Rousseaus Darstellung eiGauanken entwickelt hat. Fir
J. G. Herder ist das Kind ein Wesen von Besonngngiei Wesen mit verehrungswur-
digem Charakter, ein ganzlich sinnliches Wesen@a.&. 41). R. Oerter argumentiert
aus entwicklungspsychologischer Sicht (1998), dassKind sich nicht in allen wesent-
lichen Lebensfragen und hinsichtlich seiner Entsitivegen in vollkommener Abhan-
gigkeit von Erwachsenen befinde. Dartber hinaushin&i dass Kindheit nicht allein
universell durch bestimme qualitative und quantigapsychische Veranderungen be-

stimmt, sondern auch kulturell definierbar sei.

AulRerdem spricht R. Oerter mit Blick auf die Entklimgspsychologie Uber die Wich-
tigkeit des Spiels fur die gesamte Entwicklung #@&sdes. Fur ihn ist das Spiel ein

2 Dabei zitiert V. Gastreich (2002, S. 33) von Cthbaff (1995, S. 99).
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besonderes Phanomen der Kindheit und die Ideridikanit dem eigenen Geschlecht,
eines zentralen Vorgangs der Personlichkeitsentwigk(a.a.O.).

Der Einfluss der Schule als besondere soziale Utristetbenso wie auch der Umgang
mit Gleichaltrigen von groRer Bedeutung flur die diiche Entwicklung. Doch
J. Bruckner & I. Mederacke sprechen auch musis¢iemdiungen eine grol3e Bedeu-
tung fur die Entwicklung des Kindes zu (1982, S.ffl}l da im musikalischen Spiel
wesentliche Bereiche der kindlichen Persénlichkeit Entfaltung gebracht wirden und
da hier vor allem das soziale Verhalten entwicledtden kdnne. Fur sie ist daher das
wesentliche Ziel innerhalb der Kindermusiktheraghie Entwicklung der Spielfahigkeit.
Sie aufleren auch, dass es den Kindern im musikinatiachen Prozess eher gelinge,
Hemmungen abzubauen und ungezwungener Kontaktedarem Spielpartnern aufzu-
nehmen. Eine gelungene Spielsituation innerhalb\viesiktherapie kénne fir das Kind
Bedurfnisbefriedigung und Erfolgserlebnis bedeut&ach spontane Aktivitaten wur-
den neben der Kontaktaufnahme positive Emotionezkere Innerhalb der Handlungs-
prozesse wurden Erfolgserlebnisse geschaffen, réiedé und Zuversicht auslésen und
das Selbstwerterleben starkten. AuRerdem wirdeKidger wahrend der Musikthera-
pie neben der Eigenwahrnehmung auch in ihrer Freashdvehmung trainiert (a.a.O.).
Aus dieser Betrachtung heraus ergibt sich, dasls das Lernen innerhalb der Musik-
therapie als Grundvorgang der Personlichkeitsektwig anzusehen ist, was sich auch
mit dem Grundgedanke der adressatenorientiertenkpighologie von K. Hormann
deckt (2003 a, S. 141 ff.). Gerade deshalb badierMusiktherapie mit Kindern auch
auf einem padagogischen Ansatz.
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4 Instrumentarium: Rhythmisch-Energetische  Struktur
(RES-Profil)

Fir den Versud® die Wirkung von Musik auf den Menschen wissentlibia zu
messen, wurden verschiedene Instrumente verwedidetien verschiedenartigen Diag-
nosen dienen. Di®hythmischEnergetischeStrukturanalyse (RES-Profil) ist eine da-

von, welche durch die Bewegungsbeobachtung durghgeivird.

K. Hormann sieht Diagnostik als oberste Prioritéit die adressatenorientierte musik-
therapeutische Arbeit in bezug auf die DurchfiihrdagDiagnostik, der Erlebnisvertie-
fung und der Handlungsorientierung (2003 a). Dalpeicht er davon, dass Diagnostik
nicht nur am Anfang der Therapie steht, sonderngdgamte musiktherapeutische Ar-
beit durchzieht. Das RES-Profil ermdglicht, die Bewng des Menschen und der Mu-
sik, bzw. die Bewegungsstruktur des Menschen beumsikalischen Tun, zu beobach-

ten, zu analysieren und zu bewerten.

4.1 Grundliegende Theorie

4.1.1 Entwicklung des RES-Profils

R. von Laban

Von R. von Laban (1996, S. 123), der Choreograpth Bewegungspadagoge war,
stammt die urspriingliche Idee, Bewegungen des Nhemssystematisch zu beobachten,
diese grafisch und strukturiert darzustellen, inzdge auf das RES-Profil von
K. Hormann (1993 c, S. 186 ff.). Sein Verdienstds& Entwicklung eines Systems, mit
dem man Bewegungen wahrnehmen und die elementastariiteile der Bewegung
sowohl qualitativ als auch quantitativ beschreikann (Kestenberg & Loman & Lewin
& Sossin, 1999, S. 3). R. von Laban fand (199312 ff.), dass zu Sequenzen ge-
ordnete Bewegungselemente einen Rhythmus ergelsetéskt sich seiner Meinung
nach Raum-Rhythmen, Zeit-Rhythmen und Schwerkrafttffmen unterscheiden. Da-

bei stellen jedoch in der rezeptiven Wahrnehmumgedidrei Rhythmusarten stets eine

% Das Buch ,Aligemeine Musikpsychologie* (Stoffer@erter, 2005) dient auch dazu.
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Einheit dar, wenn auch in einer Aktion die einerodedere im Vordergrund steht. Er
versuchte, infolge seiner Beobachtung der Bewegeny,System der strukturierten

Bewegungsformen herzustellen (a.a.O., S. 77 ff.).

J. Kestenberg

J. A. Kestenberg & S. Loman & P. Lewin & K. M. Swssneinen, dass die Bewe-
gungskomponenten, die von R. von Laban auch themdtivurden, leicht wahrnehm-
bar sind (1999, S. 3).

J. A. Kestenberg und ihre Kollegen differenziernvon Labans System und ent-
wickelten innerhalb des Entwicklungskontexts weit&ewegungsmuster (a.a.0.). Da-
bei erneuerten sie dieses System, indem sie zwisefiert und shape unterschieden
und damit das Bewegungsprofil in eine A- und ineeBtListe unterteilten. Das Profil
besteht insgesamt aus neun Diagrammen. Es wWedtenbergMovement Profile
(KMP)* genannt. Dieses Profil dient, der Ansicht nach Al. Kestenberg &

S. Loman & P. Lewin & M. Sossin (a.a.0.), dazugdéem klinischen Kontext die Bewe-
gungsentwicklung des Kindes zu messen und die Biinmag zu planen. Das KMP-
Profil benitzt einerseits das Symbol, das R. vapababezeichnet ist, und andererseits
ein 'flow-writing* (a.a.0., S. 133.

Das KMP-Profil urspriinglich dazu gedacht war, diensthliche Bewegungsentwick-
lung am S&ugling zu beobachten und psychoanalyzisdiewerten (Hormann, 1993 a,
S. 123 ff.). Das Interesse an der Nutzung diesefl$?>nahm jedoch bei den Forschern
in den Neurowissenschaftlern und bei den Psychgi@kein und Tanz- und Bewe-

gungstherapeuten (Kestenberg & Loman & Lewin & 89s999, S. 7) zu.

24 K. Hérmann schildert in seinem Artikel dieses Rradsfihrlich (1993 b, S. 130 ff.).

% Die zweite Art der Bewegungsschrift nannten JKastenberg & S. Loman & P. Lewin & M. Sossin
flow-writing'. Hier wird das Wort ibernommen (1998. 13).
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K. Hormann

K. Hormann war Uberzeugt davon, dass sich die Bemggn und ihre Bedeutungen,
sowohl im Bewegungsrepertoire des Erwachsenerguals im Duktus von Musik und
Tanz wiederfinden. Aus diesem Grund bearbeiteted&s Instrumentarium von
J. Kestenberg, was fir die psychoanalytische Umtbtsng der menschlichen Bewe-
gungsentwicklung bzw. Séugling verwendet wird, dig Musik- und Tanztherapie neu
(1993 a, S. 123 ff.). Dieses erneuerte Instrumsnunter dem Namen RErofil
(RhythmischEnergetischéstruktur) bekannt. Mit folgenden Satzen stellte en ¢laren
Unterschied seines RES-Profils zu R. von Labanslukgkstenbergs Arbeit dar:

,Um sich von der Verhaftetheit des Kestenbergisdkenzepts an tberhol-

te Vorstellungen abzugrenzen und die phanomenalogi¥erwendung die-

ses substantiell in erster Linie auf Laban zuriibkgelen Bewegungsbeo-

bachtungssystems zu betonen, aber auch um dennggramotional-

musikalischen Aspekt dieses Beschreibung- und \Wgssystems mit sei-

nen Erweiterungen hinsichtlich der Struktur eineswvBgungs- und Erleb-

nisprozesses herauszukehren, wird dieses sowatitrirDurchfihrung als

auch Interpretation verédnderte und durch Hinzuzighneuer Merkmale

erweiterte Beobachtungssystem ,Rhythmisch-enedetisStrukturanalyse
(RES)" genannt. (zit., 1999, S. 88)"

4.1.2 Musikpsychologie als Grundlage des RES-Prddil

Eine theoretische Grundlage der musiktherapeutrsétibeit mit dem RES-Profil fin-
det man in dem musikpsychologischen Asfiekt

Die Musikpsychologie steht nach der Meinung von@®V.Simon zwischen den beiden
Bereich, Tonpsychologie und Musikasthetik (197514)). W. C. Simon versucht aber
mit der Aussage ,die Musikpsychologen untersuclesre jseelischen Krafte, die dem
musikalischen Horen als geistige Tatigkeit zugruhelgen” die Musikpsychologie von

den beiden zu unterscheiden. Fiur diese Aussagehspicht viel, denn die musikpsy-

chologische Arbeit greift Gber die beiden Bereibiveaus.

% Das Wort res' bedeutet im lateinischen Sinne ®#c,Ding’, ,Sachlage’, ,Verhéltnisse', ,Umstande,
,Zustand' oder ,Sachverhalten’ (Pons, 1991) unddtildariiber hinaus das Akronym der ,Rhythmisch-
Energetischer-Struktur*.

2" K. Hérmann hat versucht, die Definition der Mubitapie unter dem musikpsychologischen Aspekt
zu erklaren.
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Eine etwas deutlichere Vorstellung tber die Musjkpslogie findet man in der Aus-
sage von E. Kurth (1947). Obwohl er auch die Musykpologie als einen der beiden
Bereiche, Tonpsychologie und Musikasthetik, Ubefgmeen Wissensbereich versteht,
versucht er jedoch, ein klares Bild Uber die Musiighologie zu schaffen. Er stellt den
Unterschied der Musikpsychologie zur Tonpsycholatae Die tonpsychologische Ar-
beit ist mehr auf die Einzeleindrticke (Ton, Intdinvakkord, rhythmische Einheit usw.)
gerichtet, wahrend die musikpsychologische Arbeghmauf das flieRende Ganze
blickt, wobei sie die Einzeleindriicke schon vonsdima aus betrachtet. AuRerdem ist es
vom musikpsychologischen Standpunkt her so, dasSchallwellen nur die Sinnesrei-
zung verursachen, in der man die Vorgange der Meddhrt. Als Unterscheidung der
Musikpsychologie von der Musikasthetik meint E. Kulass die musikpsychologische
Arbeit nicht als kinstlerischer Inhalt zur Redehstesondern die psychologisch (und
somit auch technisch) gegebenen Bedingungen, detezn er sich entfaltet. Dartiber
hinaus konkretisiert E. Kurt die Arbeit der Musilgpbologie damit, dass dieser zur
Musikpsychologie im engeren Sinne jene Vorgangdt,zdle als psychische Funktio-

nen bei den musikalischen Grundgegebenheiten ameeék sind (a.a.0., S. 56).

K. Velten (2000, S. 139 ff.) interpretiert die K@mion von E. Kurth eine musikali-
schen Energetik, die auf dem Prozess des Erleb@mslef. Er meint, dass E. Kurth
versteht, das Erleben der Musik auf dem Empfindam Kréften zu griinden, was aller-
dings er selbst als Spannung zwischen kinetischempotentieller Energie interpretiert.
AulRerdem sieht K. Velten, dass Kurth auf der BdsisEnergetik eine Musiklehre ent-
wickelt, die er als Musikpsychologie bezeichnetbeiodie musikalischen Phanomene

als psychologische Vorgange dargestellt werden.

U. Michels sieht die Musikpsychologie aus musikwisschaftlicher Sicht (1991, S. 13).
Die befasst sich seiner Meinung nach mit der Wigkaler Musik und des musikali-
schen Kunstwerkes auf den Menschen. Dabei beritigen die Musikpsychologen
Musik in ihrer Einzelstruktur wie als ganzheitlickiestalt betrachten und die Verfas-

sung des Horers.

Bei der Beschreibung des RES-Profils von K. Hormarkennt man die Erklarung der
Musikpsychologie von E. Kurth und U. Michels besersdwieder:
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.Im Verstandnis von Semiotik, nach Morris (1972) Syntax als Bezie-
hungssystem sprachlicher Zeichen und Semantik yd&e® ihrer Bedeu-
tungen sowie Pragmatik als dem System der praldis¢fommunikation
verstanden, lasst sich das RES-Analysesystem deterSyder Pragmatik
zuordnen. ... Innerhalb des RES-Systems kommt geta$ die Rolle der
Formen- bzw. Strukturanalyse und der Semantik diggeder Hermeneutik
zu, wahrend der RES-Pragmatik die Rolle der Anatiggelnterpretation des
sichtbaren, horbaren und weder sicht- noch horbBesvegungsgeschehens
zufallt. Wegen der grofRen Bedeutung der Blackbagatik und im Sinne
der Akzentuierung der Wichtigkeit ihrer Aufklaruats Sache (res) werden
in der RES-Semiotik ihre drei Teile umgestellt in(Ragmatik unter dem
Aspekt des Fliel3ens des rhythmischen GescheheSgime des Diagramms
1), E (Semantik als Deutung von effort bzw. der BEngungen und Effekte
im Sinne der Diagramme 3 und 4) und S (Syntax #iskfiranalyse auf-
grund der Beobachtung des shapings bzw. der Formesdgewegungsge-
schehens im Sinne der B-Liste des RES-Profils, @03 c, S. 67)"

In diesem Sinne wird auch das RES-Profil so veddandass es einerseits bei dem
prazisen Erkennen des musikalischen Verlaufes @sdntusikalischen Verhaltens des
Musikspielers hilft. Dabei spielt Musik eine afuitktale Rolle (Objekt). Andererseits
gibt das RES-Profil die Bedeutung des musikalisc¥ierlaufes und des musikalischen
Verhaltens des Musikspielers in bezug auf den ememd &ufleren Bewegungsfluss
des Musikspielers (Subjekt) zu erkennen. Wenn aliehverarbeitung der Wahrneh-
mung des Beobachters im Hinblick auf sein Erlebed Hrlernen subjektiv erfolgt, so
hilft das RES-Profil aber dem Beobachter, moglicigektiv zu beobachten.

4.1.3 Musik und Psyche des Menschen

Aus musikpsychologischer Sicht gesehen existiersikals physikalisches Schaller-
eignis, die sich als vielschichtiges Muster von&leglellen in der Atmosphare ausbrei-
tet (Bruhn & Oerter & Rdsing, 1997, S. 14). Die &dreitung des Gehirns mit den im
Ohr eingedrungenen musikalischen Schallwellenabtr &omplex und lasst sich nicht
einfach mit Worten zusammenfassen und belegenof@aih jedoch versucht (2001),
den Prozess der musikalischen Wahrnehmung von uléerwelt erzeugten Schallwelle
Uber die Verarbeitung des Gehirns bis zur inneresit Wzw. Psyche des Menschen zu

verfolgen und von da her Musik zu verstehen.



46

E. Kurth sieht, dass am musikalischen Vorgang l@wder Verarbeitung der physikali-
schen Reize, z. B. der Ton sowie die drei Gebme#enlich Physik, Physiologie und
Psychologie, beteilig sind (1947, S. 2). Die dh@n untrennbar ineinander tber. Doch
wo die eigentliche Briicke ins Innere schlagt, ist Bmpfindung anzutreffen, die auf
die aullere Reizung reagiert. Bei dieser Umsetzw@agnbt der psychologische Teil.
Obwonhl die Wandlung aus Reiz in Empfindung in eilkemplizierten psychischen T&-
tigkeit beruht, meint E. Kurth (a.a.0.), wenn datdr Ton empfunden wird, dass eine
Umformung als sinnliche ,Gestalt* oder ,Sinnenbiloéreits gegeben ist. Au3erdem ist
er der Ansicht, dass der Ton ein Teil des Klanddebiist und dessen Eigenschaften
annimmt. In Wirklichkeit ist ein Klanggebilde nume bildnerische Kraft, die in die
Tonmaterie hinein jenen Scheineindruck des Schrarege und Elastischen gestaltet.
Darum liegen die Eigenschaften der Musik in Wirkkeit nicht in den Tonreizen, son-

dern ist in die verarbeitenden Kréfte hinein vetrleg

Eine solche Kraft sieht M. Clynes als einen innelRerhs an (1996, S. 135). Der Puls
wird in den Phrasen, Harmonien, Rhythmen und Matiure Tonfarben, Lautstarken
und in den Pausen der Musik abgebildet. Zugleiatd wer Puls in der Musik als per-
sonliche Ausstrahlung (bzw. Charakter und Persbkéit des Komponisten und des
Musikspielers) erzeugt.

G. Kleiner betrachtet auch in diesem Sinne Mus& Alisdruckmittel (1981, S. 19).
Obwohl er dabei auch Melodie, Harmonie und Rhythmitbezieht, legt er besonders

grof3en Wert auf die Klangeigenschaft des Musikimsénts.

E. Kurth betont aber neben der Rolle der Musik adeh Rolle des Beobachters
(1947, S. 14). Indem geht er davon aus, dass dgkalische Befahigung nicht nur im
Horen ruht, sondern auch in der Fahigkeit, Gehdréicke als Trager gestaltender
Kréfte aufzunehmen. Aul3erdem zéahlt er Energie, Ranch Materie dazu, gleichsam
als drei neue psychische Grundgegebenheiten, iendéer Sinnesreiz an die musikpsy-
chologische Erscheinungsschicht empor gerissen (&iedO., S. 20). Er meint, dass es
die drei Grundphanomene von Energie, Raum und Maserd, durch die der Ton zum

Ausdruck gebracht wird.

Mit einer Graphik (Abbildung 1.1) stellt K. Hérmamias Wechselverhaltnis der beiden
unterschiedlichen Zugangsweisen anschaulich dar.
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(Abbildung 1.1 Wechselverhéltnis der beiden untaestiichen Zugangsweisen)

,Die linke Graphik veranschaulicht die Abhangigkeies musikalischen
Gehalts (Psyche der Musik) von ihrem Sinn (Eggédliret979) als ge-
schichtliche Konkretion. Die rechte Graphik dewteh Einfluss von Musik
auf das psychische Geschehen im Zusammenhang RBetrausikalischen
Faktoren an. Die Musik selbst bleibt davon unbdtiita sie als
geschlossenes Ganzes ihren Sinn und Gehalt bevealotl, wenn sie so
nicht gehdrt und verstanden wird. (zit., 2003 al(®)"

In diesem Modell erklart K. Hormann Musik einersediis Sinn und Gehalt und ande-
rerseits als Ausdrucksmittel. AuRerdem versuchtlierBeziehung der Musik zwischen
Objekt und Subjekt zu erklaren:
... In einem Fall liegt die Sichtweise eher beilmlplogisch zu analysie-
renden musikalischen Objekt, im anderen Fall meimbhinter diesem Ob-
jekt zum Vorschein kommenden Menschen, der indefidunter Berick-
sichtigung der seiner Zeit herrschenden musikadiscnd gesellschatftli-
chen Normen sowie unter Beachtung der funktionddémension seiner
Komposition ihm und seiner Zeit bekanntes musikaks Material bewusst
organisiert und formt. Das musikalische Objekt.istin personabgeldster

Ausdruck und das Ergebnis eines zutiefst humaneis £k Buser, 1973)
(zit.,, 2003 a, S. 102).”

4.2 Vorstellung der Bewegungskomponente in der Musi

Es gibt zwei Beziehungen des Menschen zur Musik. éhe ist die, dass man etwas
durch Musik ausdriickt, und die andere ist die, daas Musik wahrnimmt. Das ist
genau das, was die Musik zur Musik macht, namliglm 8inn der Musik, wie
V. Zuckerkand! Uber Musik schreibt (1963, S. 17).NRiller-Freienfels schreibt fol-

gendermal3en:



48

»S0 wichtig das Klangmaterial und seine Ausgestajtzu Formgebilden
sind, auch beides zusammen macht die Tonerzeugehgmcht zur Kunst,
..., entscheidend ist, dass in diesen Eindrickerseelisches Erleben zum
Ausdruck kommt und im Hoérer Kraft dessen Einfihlung Wirkung ge-
langt. ... Damit erst kommen wir an das Wesen desikliheran. Die Tone
und ihre Formen, ohne diesen Geflhlsgehalt, wanen ain sinnlich-
angenehmes oder geistig-anregendes Spiel; erstan Gefuhlswirkung er-
schlie3t sich ihre Tiefe und ihr wahrer Sinn (36, S. 87)."

AulRerdem meint R. Muller-Freienfels (a.a.0., S, @B)s die besonderen Bewegungen
das meist unbewusst bleibende Bindeglied zwischmrgdbilden und ihrem Affektge-
halt seien, und dass unser Korper also mit seir@meBungsanlagen ein fein gebauter
~Sender und zugleich ein ebenso fein gebauter famger* fur Gefuhlsausdruck sei.
Damit betont er die Bedeutung der Musik und der &pmg, zugleich stellt er sie als

Informationstrager dar.

4.2.1 Ausdruck durch Musik

Die Rolle, der Musik Ausdruck zu verleihen, Gbermitrn erster Linie der Komponist.
Um die Absicht des Komponisten zu erkennen, isiégy, genau auf die musikalische
Graphik bzw. Musiknotation zu schauen. K. Adam @0feint, dass es mdglich ist, in
der musikalischen Graphik besonders die innere Beag des Komponisten bzw.
dessen Absicht abzulesen. Er behauptet auch, @asscht nur eine hervorragende
Moglichkeit ist, in Kontakt mit den von der Musilkufgelosten inneren Bildern zu
kommen ist, sondern auch Gelegenheit bietet, diesen Bilder zu visualisieren und

zu deuten.

M. Clynes meint aber (1996, S. 137), dass die nalisthe Notation die wirklichen

Rhythmen der sentischen Formen (bzw. die Gefuhisaaksformen) nicht prazis wie-
dergeben kann. Der Grund dafir ist, dass die stretis Formen nicht sauberlich bzw.
exakt wie musikalische Rhythmen, Tonh6hen und Toadanterteilt werden kdnnen.
Musik hélt Bewegungselemente (Raum, Kraft und Zeitg, obwohl sie eine Zeitkunst
ist, die sich bewegt. Musik selbst ist keine Zst@indern geschieht im Verlauf der Zeit.
Daher kann sie als eine Bewegungskunst angeselrelenyalurch die der Komponist
seine Absicht zweckmaf3ig ausdrickt; der Musikh@iemmt sie bewusst und unbe-

wusst wahr.
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Aus malerischer Sicht betrachtet W. Kandinsky diaid. als Bewegungselemente
(1973), die als Punkt beginnt. Punkt und Linie sidh eigentliches Material fir musi-
kalischen Ausdruck, wenn man die musikalische Nsatkrift betrachtét Mit der
Kombination der Linie und des Punkts und deren atemen werden Ausdrucksmég-
lichkeiten in bezug auf Bewegungsgrol3e, Bewegungsdand Intensitat der Bewe-
gung erweitert, was die Empfindung des MenscheteirMusik stark beeinflusst.

In der musikalischen Notation interpretiert W. Karsiky die musikalischen Parameter
bzw. den Ton im Zusammenhang mit den malerischemé&hten, indem er den einzel-
nen Ton als Punkt betrachtet (1973, S. 44 ff.).r Wergleicht er den Wert oder die
Dauer des Tones mit der Starke der Ktaftas er wiederum als Spannung des inneren

Tones interpretiert.

Jede Einzelheit der Tonfolge, -dauer, -starke urithe macht noch nicht Musik aus.
Diese sind nur Eigenschaften des Tones, die sidsenelassen. Die Kombination aber,
wie z. B. Tonfolge (Zeit) mit Tondauer (Zeit, Kraihd Raum) und Tonstarke, bildet
weitere musikalische Parameter, mit denen Form&tnaktur der Musik gebildet wer-

den kénnen (Muller-Freienfels, 1936, S. 27). Desikalische Rhythmus wird aus der
Kombination der Tondauer (Zeit) und Tonstarke (Krgkebildet, und wenn Tonhdhe
(Raum) dazu z&hlt, wird die musikalische Melodisgabildet. Daraus kann man die
musikalische Dynamik erzeugen. V. Zuckerkand| lo¢tiet diese als die Qualitat des

Tones, und diese verleiht seiner Meinung nach desilSinne (1963).

8 R. Miiller-Freienfels ist der Ansicht (1936, S. 98ass man aus dem gehérten oder geschriebenen
musikalischen Ausdruck die zugeordneten Seelenzistérkennen kann, und dass der gleiche Bewe-
gungsausdruck, den man der Schrift entnimmt, ancillén anderen Bewegungsarten wiederzufinden
ist.

2 Hier muss man leider eine Uneinstimmigkeit bei bigerpretation tiber Punkt und Ton feststellen. Es
ist stimmt, wenn man, wie W. Kandinsky, einfach Mietenschrift auRerlich betrachtet, dass jeder Ton
ein Punkt ist. Aber es stimmt nicht ganz, wenn maie er, den Punkt als Schweigen interpretiert
(1973, S. 22), denn der musikalische Ton bedeutfekginen Fall Schweigen. Wenn man aber die In-
terpretation des Punktes bertcksichtigt, und wean ihn in der Musik zu finden versucht, kann der
Punkt in der Musik mit musikalischer Pause verglitiwerden. In diesem Fall ist es dann auch ver-
standlich, dass die musikalische Pause auch geWisdein sich trégt, dass sie innerhalb der Muadik
innerlich bewegende Kraft wahrgenommen wird unddées gleich als Spannung verstanden wird.
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M. Clynes betrachtet die Eigenschaft des Tone®.ZTonhthe, -dauer, -starke und
-farbe, als Bestandteil des Schaffens der Klangbiklner sentischen Fofh(1996),

anhand welcher er die fur jede Emotion charakisdsen dynamischen Formen inter-
pretiert (a.a.O., S. 23). Ein weiteres Merkmal, sicgh wiederholende Rhythmik, z&hlt

er ebenso dazu.

Von der Tonhthe erkennt man den Tonumfang bzwRdiemgrél3e, von der Tondauer
die Form des Raumes, von der Tonstarke die Vemuichtles Raumes. Von dem Ver-
lauf der Tone, die unterschiedliche Werte haben diedden musikalischen Parameter
Rhythmus bilden, kann man den zeitlichen Vorgargsan. Von der Klangfarbe unter-
scheidet man die Kraft, die in der Musik wahrgenanmvird. Wenn die Klangfarbe
hell ist oder die Klange mit héheren Tonen erklmgterpretiert man die Musik als
leicht, wenn die Klangfarbe dagegen dunkel ist atlerKlange mit tiefen Tonen er-

klingen, wird die Musik als schwer, dumpf und kvatt empfunden.

Doch man kann eine Raum- und Kraftvorstellung niot mit einem Ton erkennen,
sondern nur bei dem musikalischen Parameter Haendie mehrere Tone Ubereinan-
der klingen lasst. Bei dem musikalischen Parameyeramik kann man die Kraft und

Zeit wahrnehmen (Clynes, 1996).

K. Stockhausen erklart (1963, S. 166), dass diestBoke eine rdumliche Eigenschaft
des Schalls sei, insofern sie die Ausdehnungswleit&Schallwellen bestimmt. Er meint
aber dass unsere Wahrnehmung »>nah-fern< sich lgaitith an der spektralen Zu-
sammensetzung des Schalls orientiert - also arersanitlichen Eigenschaften -, die
durch das Zusammenwirken von Tonstarke und rausnidbbertragungsbedingungen
(Modulation, Deformation) beeinflusst werde.

W. Gieseler betrachtet ihre Grenzen in der Plarakgstischer Raume besonders im
Zusammenhang mit der Ausbreitungsgeschwindigkeiisi@scher Wellen (1975,
S. 110), indem sich ihrer Meinung nach im Raum [Eaktor Zeit wieder erkennbar
macht. Somit bekraftigt er (a.a.0., S. 106), dags Raum und Zeit gegenseitig bedin-

gen und dass sie in bezug auf die Bewegung engrznsa nebeneinander stehen,

%0 M. Clynes erklart das Wort ,sentisch* folgenderma1996, S. 58): Das Substantiv ,Sentik* leitet
sich vom lateinischen Verentire ab wie das Adjektiv ,sentisch”. Dasntire ist die Wurzel von Wor-
tern wie ,sensorium“ und ,sentimental”.
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obwohl sich die Dimension des Raumes der DimendarrZeit gegenuber in der Musik
nicht leicht erkennen lasst.

W. Kandinsky interpretiert die Linie (1973, S. 5d)e er aus kinstlerischer Sicht als
Bewegung betrachtet, dass sie die mannigfaltiggatfansmaglichkeit mit ihrer Rich-

tung und Form hat. Je nach dem, wie die Variatianesiallen, konnen unterschiedliche
Kréafte in der Schrift der Linie abgelesen werdeie, sich wiederum als innere Span-
nung interpretieren lassen. R. Muller-FreienfeshsBewegung im Zusammenhang mit
Richtung (im Sinne der Linie) (1936, S. 96), indenversucht, die Bewegungsrichtun-
gen je nach der besonderen Affektgattung, wie ZLrBuer, Freude, Angst usw., einzu-
ordnen. In diesen Zusammenhang stellt M. Clyneschéedene Bilder (1996, S. 71 ff.),

die je nach Affekten in bezug auf biologische Reakgezeigt werden.

W. Kandinsky sieht auch bei den meisten musikadiachnstrumenten einen linearen
Charakter (1973, S. 107). Seiner Meinung nach entgpdie Tonh6he der verschiede-
nen Instrumente der Breite der Linie, was auch usikalischer Betrachtung auf die
Intensitat des Klanges und die Klangfarbe hindewtets auch mit der Auswahl des

Instrumentes eng zusammenhangt.

4.2.2 Eindruck (Empfindung) von Musik

Aus musikgeschichtlicher Sicht gesehen, gibt esrsaeit den Barock die Tendenz, das
Empfinden in der Kunst 6ffentlich zu machen. Demifmnist driickt seine Absicht mit
schriftichen Formen aus, indem er musikalischeater, wie Ton, Klang, Harmonie,
Dynamik, Melodie usw. zum Einsatz bringt. Es wad ust die Funktion der musikali-
schen Schrift bzw. Graphik, die Musik zu tberlieféElschek, 1998).

H. Eggebrecht betrachtet die Komposition im Zusamimeg mit der Affektlehre
(1996, S. 345 ff.), wobei der Affekt auf einer Beweag des Gemduts beruht, und er
meint, dass der Komponist den Gemutszustand dueciMdsik ausdricken will und

dass er ihn im Horer bewirken will.

R. Miller-Freienfels sieht vor allem (1936, S. @®@n musikalischen Geflihlsausdruck
als eine Sonderform des allgemeinen korperlicheadAucks seelischer Zustande an.
Dabei behauptet er, dass Gefiihle und Affekt aufgstenan koérperliche Vorgange
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gebunden sind, die sogenannten Ausdrucksbewegudgeaum Teil firs Auge sicht-
bar und vielfach auch von horbaren Lauten begleited, und dass es nicht zuféllige
Begleiterscheinungen sind, sondern ein angebor&fezbalten von allgemeinerer
Verbreitung ist. Aul3erdem spricht er davon (a.a3095), dass man mit jenen &uf3eren
Bewegungen stets innere Bewegungen erkennen kaamGERnd dafir ist, dass alle
Gemutsbewegungen den Antrieb haben, und damitrsattt blof3 in allgemeinen Be-

wegungen, sondern in ihnen zugeordneten Gebardiarrilgann.

Diesen Geflhlsausdruck, in dem Geflhle und Affekig verbunden sind, nimmt der
Horer in der Musik wahr. Dabei spielen die Eigerdtgn des Tones, des Klanges in
bezug auf die Bewegungskomponente in der Musik wichtige Rolle fur die Wahr-
nehmungsmaoglichkeit. In diesem Zusammenhang meinKlEth von allem (1947,
S. 20), dass es die drei Grundph&nomene von End&tgigm und Materie sind, durch

die der Ton zum Ausdruck gebracht wird.

4.3 Grundlegende musikalische Formen im RES-Profil

4.3.1 Physikalische Bewegungsform

Die musikalischen Parameter sind diejenigen phiisita messbaren KenngréRen, die
sich an musikalischem Material feststellen undegett voneinander beschreiben lassen.
Zu den musikalischen Parametern gehéren u.a. TenKiang, was als Schall bezeich-
net wird, und der Rhythmus, der die Bewegungsairiknehat'.

Der Schall ist physikalisch gesehen eine Welle. &ballwelle eines Tones besteht nur
aus einer Frequenz und ist rein sinusférmig (Sclwgh2006, Uni.-Ulm). Somit be-
zeichnet man Schall als mechanische SchwingungbWellenvorgéange in elastischen
Medien (Gasen, Flussigkeiten, Festkorpern). Sieegew die Luft um einen mittleren
Zustand und breiten sich mit einer charakteriseacGeschwindigkeit, der sog. Schall-
geschwindigkeit aus (Kremer, 2006). Dabei transpah sie Schallenergie, welche

auch in musikalischen Rhythmen und Klangen wahngenen wird (Liersch, 2006).

%1 Zu den Parametern des Einzeltones gehéren TonMA@melauer, Lautstarke und Klangfarbe. Zu den
Parametern der Musik gehéren Harmonie, Melodie tfiRhys und Dynamik.
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M. Kremer (2006) beschreibt, dass sich Schalleresgndurch ihren zeitlichen Schwin-
gungsverlauf darstellen und beschreiben lasseded&chall auf Schwingungen beruht.
Als einfachste Schwingungsform nennt man eine &mosge Schwingung, die man
mit einem mathematischen Pendel oder mit bestimn@enallquellen, z. B. einer
Stimmgabel, erzeugen kann. Dies stellt sich folgeméf3en graphisch dar
(Abbildung 1.2 und Abbildung 1.3):

(Abbildung 1.2 Schallwelle) (Abbildung 1.3 Sikusve)
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Periodendau€er: Zeitliche Dauer eines Schwingungsverlaufs
Amplitude A: Maximale Auslenkung der Schwingung

4.3.2 Psychoakustische Bewegungsformen

Die Psychoakustik ist ein Teilgebiet der Psychophymd befasst sich mit der Be-
schreibung des Zusammenhanges der menschlichenrtompg von Schall (Horereig-
nis) und dem physikalischen Schallereignis (Lierst®06). Wegen unterschiedlicher
Schalldruckenergie und Schwingungsdauer werden amtgrschiedliche Schallwellen,
bzw. Bewegungsmuster der Schallwelle, gebildet. ddatimmt man eine Uberlage-
rungsschwingung (Preiner, 2006) wahr. Da solcheftiipngen durch das Musikspie-
len und das Musikhoren ausgeldst werden, werdenemweder Versuche unternom-
men, sie durch Horstudien psychoakustisch zu enfa@Blatting, 2005 und Steinberg,
2005).

Die naturgemalie Musik erzeugt nicht nur eine ré&ireguenz, sondern existiert aus
musikpsychologischer Sicht gesehen als physikas&thallereignis, das sich als viel-

schichtiges Muster von Schallwellen in der Atmogph@usbreitet (Bruhn & Oerter &
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Rosing, 1997, S. 14). Die Verarbeitung physikakscBignale, die durch Tonerzeugt
sind, zu einem Horeindruck erfolgt dabei in mehne®ufen. Diese werden dem einzel-

nen Ohr und der kognitiven Signalverarbeitung zudjeet.

Zu der Eigenschaft des Tones zahlt K. Stockhausenlich Tonhdhe (Harmonik-
Melodik), Tondauer (Metrik-Rhythmik), Tonfarbe (Rtetik), Tonlautheit (Dynamik)
und Tonort (Topik) (1963, S. 161). Dabei meintaass die Veranderbarkeit der Para-
meter sowie Ton und Rhythmus, Tondauer, -h6he wdwstisch wahrgenommen wer-
den, und dass man diese akustischen Veranderung¥erianderungsgraden messen

kann.

Man nimmt solche Eigenschaften des Tones im Horahrwnd erkennt die verschie-
denen Wellenvorgange, die anders als die reine ifgwg bzw. harmonische Schwin-

gung oder Sinusschwingung sind.

Aus einer solchen akustischen Wahrnehmung ist eglichg aus dem musikalisch-
rhythmischen Bewegungsverlauf verschiedene bildokeé musikalisch-rhythmische
Bewegungsformen darzustellen, wie T. Paul Fischerder Sinuskurve je nach Schall-
energie und je nach Schallwellengeschwindigkeitssteiedene Schwingungsformen
dargestellt hat (2006). In manchen Schwingungsfarmage z. B. Dreieckschwingung,
Rechteckschwingung und sogar Sagezahnschwifg@Adbildung 1.4), kann man
kaum die ursprungliche Form der Sinusschwingunglenerkennen. Aber man erkennt

hier Linie, Punkt und deren Kombinationen deutlich.

P. Klee stellt auch verschiedene Linienformen d966, S. 6 ff.), wobei er sie mit den
Flachen kombiniert. Dabei sieht er Ursache und Wigk Als Ursache nimmt er den-
noch Energie, die sowohl in der Linie als auch er dFlache zufinden ist, an.
W. Kandinsky meint (1973, S. 107), dass in der Mubé Linie den grof3ten Vorrat an
Ausdrucksmitteln liefert. Sie betatigt sich hiengaso zeitlich und rdumlich, wie es in
der Malerei zu sehen ist. Somit erkennt W. Kandmgskder Musik auch Raum-, Kraft-
und Zeiteffekte, die in der Form und Richtung dierid.widerspiegelt werden.

%2 Ein Horbeispiel von solchen Schwingungen kann imamternet unter dem Begriff \Welle* (Wikipe-
dia, 2006) abrufen.
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(Abbildung 1.4 verschiedene Schwingungsformen)
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4.4 Diagramme®

4.4.1 Zeichnung des RES-Profils

Abbildung 1.5 ist das von K. Hérmann entwickeltefitr(2003 a, S. 174). Obwohl
K. Hormann die Begriffe und die Einordnungen von RMur teilweise in sein RES-
Profil Gbernimmt’, hat es eine historische Bedeutung fir die Musiktpie. Ein Bei-
spiel fur eine Anderung kann man bei der Bezeicgpwie in Diagramm 1, gut beo-
bachten. Hier ersetzt er die Bezeichnungen lididet durch ,parasympathisch’ und
sadistisch’ durch ,sympathisch’, und von den weiteBezeichnungen Ubernimmt er

nur die Anfangsbuchstaben.

Mit seinem Profil beabsichtigt er vor allem, mele Rhythmen im Sinne der Organisa-
tion eines Verhaltens und seinen Anderungen anzakpn und an den Duktus der Be-

wegungsformen zu denken (H6rmann, 1993 d, S. 127).

% Als musikalische Interpretation und als genauesscBreibung iiber das RES-Profil werden das Buch
,Tanztherapie' (1993 d) und das Buch ,Musik in d¢hmilkunde' (2003 a) von K. Hérmann angewendet
und zum grof3en Teil zitiert. Einbezogen wird hiecta besonders fir die Bedeutung des musikali-
schen Symbols, das Buch von W. Gieseler (1975,0%) @nd das von E. Kurth Musikpsychologie
(1947) und von R. Miller-Freienfels Psychologie rsik (1936).

% K. Hérmann tibernimmt die Begriffe teilweise aucimdem Labans System (1994).
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(Abbildung 1.5)
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(Abbildung 1.6)
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Die graphische Darstellung des RES-Profils, dasrevithdes aktiven Musikspiels ge-

zeichnet wurde, wird je nach der Intensitat der YWahmung des Beobachters einer
Zahl zwischen 0 und 6 zugeteilt (Abbildung 1.6)eln der Mitte stehende Linie von

Abbildung 4.6 ist die Null-Linie, welche bei der @®chtung des Abstandes sog. Be-
wegungsrhythmus, bzw. der inneren Schwingung, akb&deutet. Die Zahl zeigt die

Starke der musikalischen Wahrnehmung des BeobaduatefH6rmann, 1999).

Die Diagramme (D1 bis D9) erméglichen die Beobarnftuerschiedener Aspekte im
Musikspiel des Teilnehmers, wobei die zwei Systefeund B-Liste, geteilt gezeich-
net sind. Zu der A-Liste gehoren die Diagrame vdnisl4, die sich um die Beobach-
tung, bzw. um die Wahrnehmung des Beobachters dibe¥lusik selbst, handeln, die
vom Teilnehmer gespielt wurde. Zu der B-Liste gehddie Diagrame von 5 bis 9. Hier
geht es um die Beziehung zwischen dem Teilnehmaisemer Umwelt, bzw. das Ver-
halten des Teilnehmers mit seiner Umgebung, wiB.anstrument, Therapeutin, sei-

nem Mitspieler usw..

Je nach der Bereitschaft des musikalischen Zusaspreds des Teilnehmers wird nur
ein Diagramm, entweder D3 oder D4, ausgewahlt enthch Klangfluss des musikali-
schen Spiels, entweder D5 oder D6.

4.4.2 Diagramm 1 (D1): Spannungsfluss-Rhythmen

Diagram 1 handelt sich um die akustische Wahrnelgnaa@s Beobachters von der inne-
ren Spannung des Spielers durch die musikalischsthRier®, die je nach dem inne-
ren Spannungsfluss des Spielers nach verschiedbgdgmmischen Mustern gezeichnet
werden. Zu Diagramm 1 gehdren 10 Zeichnungen, deendisikalischrhythmische
Bewegungsmuster (MRB) von 1 bis 10 bezeichnen. Diesehnungen sind in einem

% Hier geht man davon aus, dass die innere Spannutes Spielers durch die Klange, die der Spieler
erzeugt hat, in bezug auf die Stérke und auf digeDder Klange wahrgenommen werden kénnen.
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Oszillogramm bzw. einer Sinuskurve variiert darghtstDie Starke des Musikspiels
und die Dauer des Musikspiels wird stark beeinfluBsese Beeinflussung des Spiel-
raums, der Spielkraft und der Spielzeit lasst sigtiels des MRBs ablesen, was wie-
derum das Muster des musikalischen Rhythmus besstflnd was sich als Spiegel der
Spannungsveranderung interpretieren ias$ilit diesem musikalisch-rhythmischen
Bewegungsmuster in bezug auf die emotionalen Scumigen wird eine mdglichst

prazise Messgenauigkeit erwartet (Hormann, 19986 %.).

Es gibt zehn musikalisch-rhythmische Bewegungsmusies Spannungsfluss-
Rhythmus, namlich MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und BP, die zur parasym-
pathischen und MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MR8, Hie zur sympathischen
Rhythmen gehoéréh Diese zehn musikalisch-rhythmischen Bewegungsenuwgérden
paarweise dargestellt; MRB 1 und MRB 2, MRB 3 un&B14, MRB 5 und MRB 6,
MRB 7 und MRB 8, MRB 9 und MRB 10.

AAAANA,

(Lg')i se Zeichnung ist eine Dreieckschwingurgs-
orm. Diese bezeichnet man als musikaligch-
rhythmisches Bewegungsmuster 2 (MRB 2)

dusikalische Interpretation: Eine gespannte
ituation, konzentrierte, fokussierte Arbeit.
Von der BewegungsgrofR3e des musikalisghen

Musikalische Interpretation: Ein entspanntéiRpythmus her wird Zuriickhaltung gezeichnét.
musikalischer Bewegungsfluss.

Diese Zeichnung ist die abgebildete Form
Sinuskurve, das Oszillogramm.

Diese Zeichnung wird als musikalisg
rhythmisches Bewegungsmuster 1 (MRB
bezeichnet.

% K. Hérmann stellt eine Tabelle (1993 d, S. 160) di als Kriterien zur Musikanalyse dienen soll.

Fir die musikalische Interpretation wird hier diesBhreibung der Zusammensetzung von K. Hormann
Ubernommen (1993 d, S. 154).

%" Die Bezeichnungen ,parasympathisch’ und ,sympatiiisvurden aus den Beschreibungen von
K. Hérmann Ubernommen (Hérmann, 2003 a).
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Diese Zeichnung ist eine Fragmentform b

verzerrte Form einer Sinusform, wobei €ilBese Zeichnung ist eine Variation der Sin

Wellenbewegung kaum erkennbar ist. Di

wird als musikalisch-rhythmisches Bewehes Anhalten besonders verstérkt ist. D

gungsmuster 3 (MRB 3) benannt.

Musikalische Interpretation: Geringe Inten
sitdt des freien Klangflusses; verspannte

zurtickhaltend und sparsamen Klangen
handen, mit der sich die Unschlissigkeit
Spielers ablesen lasst.

7
ga@rve, wobei ein Teil der Kurve durch zeit

wird als musikalisch-rhythmisches Bew
rgungsmuster 4 (MRB 4) benannt.

I8hasikalische Interpretation: Eine verspannte
Représentanz. In der Zeichnung sind eiBR-Reprasentanz mit besonders pressend.
standige Unterbrechung des musikaliseipiirt man das zeitliche Anhalten und den |
rhythmischen Verlaufes und die sehr weichemhaltenden Schalldruck. Die Spielart ist €
VRombination vom Lauf und Anhalten der

desft, wobei eine Art der inneren Spannung
gestauter Kraft interpretiert werden kénnte.

Eine angenommene Linienform wird als mg-
sikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster
(MRB 5) bezeichnet. Hier kann die Dehnd

des musikalischen Rhythmus besonders

der Schwingungsdauer bzw. nach Zeit wz

genommen werden.
Musikalische Interpretation: Graduelle Ab

schwéchungen der Stimmklarheit und geringe
re Intensitat. Diese Zeichnung zeigt die besot
ders starke, zeitliche Dehnung, womit mdif

den musikalischen Rhythmus nicht klar d
nieren kann.

ey

se Zeichnung ist eine Form der Sagez
schwingung oder eine verzerrte Form der
g, kurve, die als musikalisch-rhythmisch
! (ésvegungsmuster 6 (MRB 6) bezeichnet wi

Musikalische Interpretation: Unregelmafige
scharfe Umschwiinge in gehemmtes Spre
und Singen.

=

.%W_ase Zeichnung lasst sich interpretieren, ¢
Spielkraft so sehr angestaut wird, d
Lkaum der rhythmische Fortlauf ermdglicht 4
auf dem Bewegungsraum stark beschr
wird. Dabei erklingen die Klange sehr sch

us-
li-
ese
e_

Hier
urz
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mit

ahn-
Si-
nes
rd.

D
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chen

jass
ass
nd
Ankt
arf

und stockend.
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Diese Zeichnung ist eine Variation der SinYSiese zeichnung ist eine Variation der Sinus-

kurve, die flach gezeichnet und als musikg;
lisch-rhythmisches Bewegungsmuster 7 (MBR

7) benannt wird.

Musikalische Interpretation: Umfasseng
betrachtend, assoziativ. Der musikalis
rhythmische Bewegungsraum ist kleiner

)

MRB 1, dass man interpretieren kann, dass g

gewisse Zurlickhaltung des Spielers vorf
den ist, die durch Bewegungsraum beeintr
tigt wird.

3]

#Momente der Spannung noch ansteigen.

irve, die zeitlich extrem verlangert ist. Dig
ichnung wird als musikalisch-rhythmiscl
Bewegungsmuster 8 (MRB 8) benannt.

Musikalische Interpretation: Extrem verlan;

3rte  Aktion. Diese Zeichnung lasst sich
terpretieren, dass es sich um eine schlepp
tragende Bewegung handelt, in der

ch-

Diese Zeichnung ist auch eine Variation

Sinuskurve, wobei die Y-Achse vergréfRert
Diese Zeichnung nennt man musikalis
rhythmisches Bewegungsmuster 9 (MRB 9)

Musikalische Interpretation: Stabil im Sinne
von verankert, kraftvoll, bestrebt und bemd
Damit erkennt man, dass der musikalis
rhythmische Bewegungsraum und die -kraft
Vergleich zu dem MRB 1 grof3 und stark si
Der Bewegungsfluss ist jedoch fliel3end.

ndusikalisch-rhythmische Bewegungsraum

deine variierte Form des MRBs 2 ist dig
igZeichnung, die eine Amplitudenvergrofery
ater Dreieckschwingung ist und als musi
lisch-rhythmisches  Bewegungsmuster
»(MRB 10) bezeichnet wird.

IMusikalische Interpretation: Stabil im Sinng
alon entschlossen, resolut, energisch ha
ckig. Obwohl diese Zeichnung zeigt, dass

die -kraft, auch wie die im MRB 9, grol3 u
stark sind, wird in dieser Zeichnung eine
mehr gestaute Spielenergie angezeigt.

;Se
es

So
ende
die

rse
Ing
ka-
10

tna-
der
und
nd
iel
Dies

beeinflusst besonders den Bewegungsfluss

und den Klang der Tone.

4.4.3 Diagramm 2 (D2): Spannung

sfluss-Eigenschaften

Es handelt sich um die Eigenschaft der Klange widvigungen, die mit anderen mu-

sikalischen Parametern, wie z. B. Harmonie, RhyshrMelodie, Dynamik, Pause usw.,

untrennbar eng zusammenhangend erklingen. In deaikMdie vom Spieler gespielt

wird, beobachtet die Therapeutin aber die Eigerfisclea Klange und der musikalisch-

rhythmischen Schwingungen und auch die musikalisdParameter. Damit wird der
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Wechsel der Affektlage erkannt, was auf die Eigkafichindeutet. Diese Wahrneh-

mung basiert auf die Bewegungskomponenten, wie R@R), Kraft (k/K) und Zeit

(zZ2)*® und wird danach beschrieben:

Kleine Buchstaberr(k/z)

Grol3e BuchstabeiR(K/Z)

r-/Raum

klanglich fluktuierend; sich anpasse
Affektveranderung.

riie3en von Klangen und Schwebung sind

gleich bleibend, eintdnig; gleichgulti
gelassen.

k-/Kraft | niedrige Klarheit und Intensitat; geflihhohe Klarheit und hohe Geflhlsintensit
los; verstimmt, entspannt; feinfiihlig. |sehr erregt, auf3er sich.
z-/Zeit | allmahlicher Ubergang; geduldig, babrupte Ubergdnge; Impulsivitat, Rea

dachtsam; erlosen.

onsschnelligkeit.

4.4.4 Diagramm 3 (D3): Antriebsvorlaufer zur Klangregulation

O

at;

ti-

Es geht um die Antriebsvorlaufer. Es ist das Valista der ausgepragten Bewegungs-

antriebe und hat lernenden oder vermeidenden Clearder Spieler nimmt eine aktive

Rolle bei dieser Entscheidung ein. Hier konnenklangregulationsmuster beobachtet

werden, die zum Abwehren oder Erlernen dienen:

Kleine Buchstaberr{k/z)

Grol3e BuchstabeiR(K/Z)

r-/Raum | flexibel; die Verwendung von Klang- urithhnend, kanalisierend; die Verwendung
Resonanzregulation zum assoziatiyeon gleichbleibendem Klang, um Gedan-
Lernen oder zu seinem Vermeiden. ken prazise auszudricken oder sie von
Affekten zu isolieren.
k-/Kraft |sanft, zart, leise, sensibel; abnehmenadement, angestrengt: Anwachsen yon

Klang- oder Resonanzunterstitzung,
ohne Widerstand zu lernen oder um A
druck oder Empfangen von starken (
fuhlen abzuwehren.

wtang und Resonanz, um in verba
Usttacken und beim Problemldsungslerr
F&bwehr auszudriicken.

en
nen

z-[Zeit

z6gernd; Allmahliches Zu- oder Abng
men von Klang und Resonanz, um

manden abzulenken oder dessen Asith schnell mitzuteilen, wie es ublich

merksamkeit flr eine bestimmte Zeit
binden und um mit Bedachtsamkeit |
nen zu kénnen.

jabnehmen von Klang oder Resonanz,

Zveise der Fall ist bei manisch erregt
avder phobieartigem Sprechen oder

plotzlich, ruckartig; abruptes Zu- oder

um
or-

em
bei

einer plotzlichen Einsicht.

% Die Kursiv gedruckten Buchstaben iibernehmen in Hepitel, wo die Arbeit in bezug auf die Dia-
gramme 2 bis 9 des RES-Profils nehmen und analysiet interpretiert werden, die vorstehenden

Worter.
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4.4.5 Diagramm 4 (D4): Antriebe (Efforts)

Es geht um die Antriebe des Spielers im Musiksiiiébrts sind die motorischen Kom-
ponenten bei der Bewaltigung (entweder nachgietgr ankampfend) der aul3eren Re-
alitat in bezug auf Raum, Gewicht und Zeit. Ausaihmst auf Aufmerksamkeit (Raum),
Absicht (Kraft/Starke) und Entscheidungsfahigkesteif) zu schlie3en (HOrmann,
2003 a, S. 226):

Kleine Buchstaberr{k/z) Grol3e BuchstabeiR(K/Z)
r-/Raum | indirekt Direkt
k-/Kraft | Leicht Stark
z-/Zeit | verlangsamend Beschleunigend

4.4.6 Diagramm 5 D5): Intrinsischer, symmetrischer Klangfluss

Es geht um den symmetrischen Klangfluss, BipolaanMeobachtet in der Musik bzw.
in den Klangen, die der Spieler spielt, das muskhke Verhalten des Spielers mit sei-
ner Umgebung oder im Hinblick auf Objektbeziehund@as musikalische Spielverhal-
ten des Spielers kann die Klange und den gesamtesikiverlauf stark beeinflussen,

was man auch in Folge der Dimensionen Breite, LamgeTiefe beobachten kann:

Kleine Buchstaberr{k/z) Grol3e Buchstabe{K/Z)

r-/Raum | sich ausweiten, verbreiten: den gesapdieh verschmalern, enger werden: den
Stimmapparat nutzen; offener und ggésamten Stimmapparat zusammenzie-
gestitzter Klang. hen; schwacher und zuriickgehaltener
Klang, mit wenig Atem erzeugt.

k-/Kraft | verlangern, nach oben: die Stimmbanderkirzen, nach unten: die Stimmbander
anspannen; hohere Téne. entspannen; tiefere Tone.

aufplustern: die Stimme mehr entfaltelen, sich zusammenziehen: die Stimme

volle Klange. weniger entfalten; diinne Klénge.

z-[Zeit ausschwellen, nach vorne, vertieFmrﬂachen, nachlassen, nach hinten, hoh-

4.4.7 Diagramm 6 (D6): Reaktiver, asymmetrischer Kdngfluss

Es geht um die asymmetrischen Klangflisse, einpdlign beobachtet in der Musik
bzw. in den Klangen, die der Spieler spielt, di@aRi®n des Spielers in bezug auf seine

Umgebung oder im Hinblick auf Objektbeziehungen, hd. dass interaktionelle,
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reagierende ,Sichoffnen” auf angenehme und VersBkein auf unangenehme Reize
(Hérmann, 2003 a, S. 226):

Kleine Buchstaberr{k/z) Grol3e BuchstabeiR(K/Z)
r-/Raum | seitliche Erweiterung: einseitige, auf3@srschmalern zur Mitte: nach innen ge-
Klangentfaltung. richtete Klangentfaltung.

k-/Kraft | Kopfklang verringern oder vergrof3ertunterleibsklang verringern oder verstgr-
nach oben, kopfwarts: (aul3ere) Klangeken, nach unten hin: (dufBere) Klangent-
faltung oder (innere) Klangreduktiofaltung oder (innere) Reduktion zur Kor-
zum Kopf-/Nasalbereich. perrickseite hin.

z-/Zeit | vorderseitiges Ausweiten oder Schméckseitiges Ausweiten oder Schmalern:
lern: (auBere) Klangentfaltung oder (jifdufBere) Klangentfaltung oder (innere)
nere) Klangreduktion zur KorpervordeReduktion zur Kérperrtickseite hin.
seite.

4.4.8 Diagramm 7 (D7): Formfluss-Design

Es geht um die Formfluss-Eigenschaft. Hier beolsamian die Volumenveranderung
der Klange. Der Klangraum kann unterteilt werdem@m allgemeinen Raum, der eine
laute Klanggebung verlangt, oder in den personticRaum, der durch eine weichere
und eher flisternde Stimmgebung charakterisiertwsis sich auch zentrifugale oder

zentripetale Bewegungsform nennt:

Kleine Buchstaberr(k/z) Grol3e BuchstabeiR(K/Z)
r-/Raum | sich windend, wellenférmig: wellenahhinear, kurvig, gebogen: gleichbleibendes
liche Wechsel im Klangvolumen. Klangvolumen.

k-/Kraft | geringe oder kleine Amplitude: weichgroRBe Amplitude: laute Stimme bzw.
Stimme bzw. Klange. Kléange.

z-/Zeit | kurvige, weiche, runde Periodik: weiglekige, kantige winklige Periodik: schar-
Anderungen des Volumens. fe Anderungen des Volumens.

4.4.9 Diagramm 8 (D8): Richtungsformende Gesten

Es geht um die richtungsformenden Gesten. Diesekszgntripetale (zum Korperzent-
rum hin) und zentrifugale (vom Koérperzentrum wegpeichenartige und bogenformige
Bewegungen mit kommunikativer, angreifender odétiszender Funktion (Hérmann,
2003 a, S. 226):



64

Kleine Buchstaberr{k/z)

Grol3e Buchstaber{K/Z)

r-/Raum | seitwarts Quer
k-IKraft | aufwarts Abwarts
z-/Zeit vorwarts Ruckwarts

4.4.10 Diagramm 9 (D9): Formen in Ebenen

Es handelt sich um die Formen in Ebenen. Hier werlbptische, den Umfang des

Raumes skizzierende konkave und konvexe, dreidiimesle Formen (horizontale,

vertikale, sagittale Ebenen) erkannt (a.a.O.):

Kleine Buchstaberr{k/2)

GrolR3e Buchstabe(K/2)

r-/Raum | ausbreiten, streuen einschlieRen, sammeln
k-/Kraft | heben senken
z-/Zeit | vorgehen zurickgehen
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5 Forschungsplan

5.1 Zweck der Arbeit

Ziel der musiktherapeutischen Arbeit mit verhaltrf§illigen Kindern ist die Uberprii-
fung des Einflusses der Musiktherapie auf das hales auffalligen Kindes, das

keine korperlichen und geistigen Defizite hat.

Das Ziel dieser Arbeit erreicht ist, wenn man fiedksn kann, dass gewisse Verande-
rung im Verhalten des auffalligen Kindes in bezug die Auffalligkeit sichtbar ist.
Zugleich lasst sich dieser Veranderungsprozessemdhder musiktherapeutischen Ar-

beit erkennen.

Die Auffalligkeit des Kindes, das sich auffalligrélt, liegt an seinem Verhalten in
bezug auf sich selbst und auf seine Umgebung. Das$ ikt eigentlich in Ordnung, bloR3
versteht man sein Verhalten nicht richtig. Darumeis recht, das Therapieziel darauf
einzusetzen, die Bedeutung seines Verhaltens dliechenaue Beobachtung zu erken-
nen, anstatt auf das Kind Selbst zu zielen.

Die musiktherapeutische Arbeit mit verhaltensalifféh Kindern beginnt mit dem Er-
kennen des Verhaltensmusters des Kindes in bezZuiylasik. Hier geht man davon
aus, dass der innere Bewegungsfluss durch Musik brwgikalisches Tun nach aul3en
zum Ausdruck gebracht werden kann. Zunachst wiedMilisikwahrnehmung hinsicht-
lich der BewegungsgroRe (Bewegungsraum), Bewegntegsitat (Kraft) und Bewe-
gungsdauer (Zeit) erfasst, dann die Formanderuag/éehaltens in bezug auf musika-

lisches Tun.

Um einen handfesten Beweis fur die VeranderungAddsufes im Verhalten vorzuwei-
sen, wird in dieser musiktherapeutischen ArbeitHiléestellung ein Messinstrument

namendRhythmischEnergetischétrukturanalyse (RES-Profil) verwendet.

5.2 Plan der Arbeit

Die musiktherapeutische Arbeitsgruppe, die fur eliésbeit zusammengestellt wurde,
gehort zur Forder-AG, welche in der Schule, inldegel ab der dritten Klasse angebo-
ten wird. Diese Forder-AG, die als musiktherapetigs Férder-AG bezeichnet wird,
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wurde in diesem Fall jedoch bereits in der ersteth zweiten Klasse angeboten. In die
Forder-AG wurden aufgrund der Raumsituation nur imak drei Kinder aufgenom-
men. Die erste Gruppe wurde nach den Osterferi@B gébildet, nach den Sommerfe-
rien jedoch aus verschiedenen Grunden aufgelostzideite Gruppe wurde nach den
Herbstferien 2003 nur mit Kindern der ersten Klagskildet. Die Arbeit mit der zwei-
ten Gruppe wurde bis zum Beginn der Sommerferiedd Z0rtgefihrt. Zu der ersten
Gruppe gehorten drei Kinder und zu der zweiten @eupwei Kinder. Die Teilnehmer
dieser beiden Gruppen kamen jeweils aus verschead&tassen und verschiedenen

Jahrgangsstufen.

Die Termine des Unterrichts hingen von schulischktivitaten, wie z. B. Klassenfahr-
ten und auch von schulfreien Tagen ab. An diesge éiel der Unterricht der Forder-
AG ebenfalls aus. Die Forder-AG fand einmal in Wévche in dem Arbeitsraum statt,
der neben dem Musikraum liegt. Fur den UnterfichMurde der Raum bis auf die
Schranke leer geraumt. Die ausgewahlten Instrumgatden im Zimmer aufgestellt.

Der Unterricht dauerte etwa 45 Minuten.

Die Teilnehmer der beiden Gruppen wurden auf Empfghder Klassenlehrerin aus-
gewdhlt. Fur die Durchfihrung der Forder-AG hattle eine Einverstandniserklarung
von den Eltern der jeweiligen Teilnehmer eingeh#ttsonsten hatte ich freie Hand, die

Stunde zu gestalten.

Der folgende detaillierte Bericht behandelt nur zreeite Gruppe, an der zwei Kinder
teilnahmerf. Die Namen der Teilnehmer wurden aus Griinden desri3chutzes un-
kenntlich gemacht. Die Kinder werden hier als Telmer A und Teilnehmer R be-

zeichnet.

% Obwohl die Sitzungen keinem normalen Musikuntétriglichen, bezeichne ich sie als Unterricht, da
die Sitzungen in der Schule stattfanden. AuRerdathdie Kinder nicht endgultig mit einer klinischen
Krankheit diagnostisiert worden.

“0Im Teil 1.2 Diagnose werden aber alle fiinf ursgtiah ausgewéahlten Kinder in bezug auf Verhal-
tensauffalligkeit in der Schule kurz erwahnt.
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5.3 Vorgeschichte der Kindet*

Begriindung des UntersuchungsauftratjsZwei von finf Kindern, die an der musik-
therapeutischen Forder-AG teilnahmen, kamen disakd dem Kindergarten. Drei
andere Kinder wurden von einer Grundschule GbeemieBen Antrag fur die klinische
und padagogische Untersuchung vor der Einschullregikkisung in die Sonderschule
hatten entweder die Leiterin des Kindergartens liern.Schule oder die Eltern des Kin-

des gestellt.

Die Begrundung fur die Untersuchungen war das HigigaVerhalten des jeweiligen

Kindes, das seine weitere Ausbildung massiv ge&tbhrdVegen der folgenden Erschei-
nungsbilder bezeichnete man das Kind als auffafigtorische Unruhe, unkontrollier-

ter Bewegungsdrang, Konzentrations- und Wahrnehssamgvache, Ablehnen von

Regeln, standige Streitlust, Stérung der Mitschidlew. All diese Erscheinungsbilder
war bei den Teilnehmern des Férderunterrichts Qauibeobachten.

Tabelle 2 ist eine Aufstellung der besonders h&uafigrscheinungsbilder von Auffal-
ligkeiten bei Kindern, die diese Sonderschule fizighungshilfe besuchen. Die relati-
ven Haufigkeiten der jeweiligen, verhaltensauf@@h Formen wurde in bezug auf die
Gesamtzahl der Schuler der Sonderschule und ingbaaziudie Teilnehmer der beiden
musiktherapeutischen Forder-AG’s dargestellt. Adhder Tabelle lasst sich deutlich
erkennen, welche Erscheinungsformen bei den Teileelm der musiktherapeutischen
Forder-AG besonders stark ausgepragt waren. AufRela@gf dies, einen Plan fir die

Gruppenarbeit zu entwickeln.

“! Hier bezogen auf alle fiinf Kinder, die entwederdar ersten oder zu der zweiten Gruppe gehorten.
Diese Information erhielt ich durch das Gesprachlmhrern, die in dieser Schule beschaftigt sind un
durch die Sichtung der Dokumente.

“2 Die Untersuchung wurde von der Leiterin des Kigdetens und der Grundschule beantragt.
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(Tabelle 23

Absolute Haui Relative Haufig
Relative Haufigt figkeit/ die Teil-| keit/ die Teil-
Nr. | Art des auffalligen Verhaltens | keit/ die Gesamt-nehmer der be|-nehmer der be
heit der Schiléf |den Arbeits; den Arbeitsgrupt

gruppen pen

1 | Aggressives Verhalten mehr als 50% 1 20%

5 Extreme . Arbelts-KnapIO 50% 1 20%
/Leistungsverweigerung

Emotionale Verunsicherung,

3 |Geringe  FrustrationstoleranXnapp 50% 3 60%
Desorientierung

4 SchW|er|gKe|ten, Regeln Hatwa 33% 3 60%
Grenzen einzuhalten

5 Hyperakﬂwtat, Konzentratlons;-e twa 24% 4 80%
stérungen

6 | Deviantes Verhalten etwa 11% 5 100%

7 Vernachlassigung, Verwabhrl Datwa 12% 3 60%

sung

Generell: Wahrnehmungs- und
8 | Beziehungsstérungen, mangegin- 5 100%
de Konfliktfahigkeit

Aus den Angaben dieser Tabelle wird auch deutligss sich die Auffalligkeiten der
Teilnehmer besonders ausgepragt in der Wahrnehram@eziehungen und in devian-
tem Verhalten zeigen. AuRerdem haben die Teilnelgabkéuft Konzentrationsstorun-
gen und sie sind hyperaktiv. Doch die Haufigkeih\aggressivem Verhalten liegt hier
bei nur 20%. Dies bedeutet, dass hyperaktives Werhaicht zwangslaufig mit aggres-

sivem Verhalten einher geht.

Familiare Situation. Sowohl der Arzt, als auch der beauftragte Padagfidgprten ein
Gesprach mit den Eltern des betroffenen Kindeshjursei dem sie sich ein Bild von

seiner familiaren Situation machen konnten. Sieorinferten sich durch dieses

“3 Die Art des auffalligen Verhaltens und dessen iggeft bezogen auf die Gesamtheit der Schiiler wur-
den Ubernommen von einem Schulprojekt, das in ded&schule 1998 durchgefiihrt worden war
(Umsetzung des Erprobungsmodells, 1998).

“4 Die Schiiler, die diese Sonderschule fiir Erziehtitfgsbesuchen.
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Gesprach uber die Beziehungen zwischen den Familigiedern, Gber die Beziehung
zwischen dem betroffenen Kind und seinen Elternyiscseinen Geschwistern. Aus
klinischer Sicht wurde der Verlauf der jeweiligerralikheitsgeschichte des Kindes
deutlich und aus padagogischer Sicht zeigte sich/ddauf der Erziehung des Kindes
in der Familie. Aul3erdem erfuhren Arzt und Padagogdésesprach die Meinung der
Eltern Uber das Verhalten ihres Kindes und wiealgsbst die Erziehung ihres Kindes
einschatzten. Je nach Einstellung der Eltern zmhKind und zur Schule kann die wei-
tere Zusammenarbeit eher positiv oder eher schywanilaufen. Aus den Elterngespra-

chen ergab sich Folgendes:

Drei von funf Kindern leben nur mit einem Elterhteienn die Eltern des Kindes leben
getrennt und das Kind lebt mit seiner Mutter unithese Geschwistern zusammen. Nur

zwei Kinder leben mit beiden Elternteilen zusammen.

Alle finf Kinder haben Geschwister. Zwei von funindern haben Geschwister, die
friher ebenfalls eine Sonderschule fir Erziehunigshesuchten.

Zwei von funf Kindern weisen einen Migrationshigpemd auf. Sprachprobleme lassen
sich jedoch nur bei einem Kind erkennen. Seinerilkamen nach Deutschland, um
hier zu arbeiten und das Kind wurde in Deutschlgaedoren, es wuchs jedoch unter
dem Einfluss einer anderen Sprache auf und hattamerKindergarten engen Kontakt

mit Deutschsprachigen. Ein Elternteil des andergnl&s war deutsch, so dass das Kind

mit der deutschen Sprache aufwuchs. Dieses Kin#diaé Sprachprobleme.

Schulérztliches GutachtenDas Gutachten beinhaltete den kérperlichen Ehktuings-
stand des Kindes, der sich aus der kérperlicheedathung ergab. Es ermittelte au-
Rerdem die Krankheitsgeschichte des Kindes undtet@alen psychischen Zustand in
bezug auf die Schulreife durch einen CPM-Pasich Raven. Mit der Begriindung sei-
ner Meinung uber die Einschulung oder Uberweisueg) Kindes in eine Sonderschule,
etwa die Sonderschule fur Erziehungshilfe, formtdieler Arzt auch eine Empfehlung
Uber die zu treffenden, padagogischen MalRnahmen:

Nur bei einem Kind waren bei der Geburt Komplikaga aufgetreten. Als es einen

unerklarlichen Anfall hatte, nahm es eine Zeit ldfgdikamente ein und nahm an einer

“5 Mit diesem Test werden die visuelle Wahrnehmurdjdie Graphomotorik untersucht.
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Therapie teil. Seitdem verlief seine Entwicklunghezug auf den Anfall unauffallig.
Allgemein waren korperliche oder klinisch-psychiscichadigungen oder Beeintréach-

tigungen bei diesen finf Kindern nicht bekannt.

Sonderpadagogisches GutachteDas Verhalten der Kinder wurde im Schulkindergar-
ten oder in der Schule beobachtet. Es wurde eipr@els mit der Leiterin des Schul-
kindergartens bzw. der Schule gefuhrt, sowie efalligenztest durchgefihrt (CFT 1).
Weiterhin erfolgten Gesprache mit den Eltern. dial es, die Beziehung des Kindes zu
seinem Vater, seiner Mutter und seinen Geschwistgiglichst genau und objektiv zu
beobachten. Informelle Tests wurden ebenfalls dyefithrt. Dann wurde ein sonderpa-
dagogisches Gutachten Uber das Kind geschriebatenmseine seelische und geistige
Schulreife beschrieben wurde. Es berichtete venalliber das Lern-, Arbeits- und So-
zialverhalten, Uber den Zustand seiner Emotion@nache, Kognition und Wahrneh-

mung:

Diese therapeutischen und p&dagogischen Mal3nahmelenvindividuell geplant und
durchgefuhrt. Dieser Plan wurde auch auf den Uistgeplan in der Sonderschule ab-
gestimmt. Die musiktherapeutische Férder-AG wamédiks ein Teil dieses Therapie-

plans.

Eindruck von den Beobachtungen der Vorgeschichtesd€indes Um das Kind in
einer Sonderschule fur Erziehungshilfe anmeldeké@nnen, missen mehrere Unterla-
gen vorliegen. Die obengenannten Gutachten sitézng auf die musiktherapeutische

Forder-AG besonders interessant.

Die beiden Gutachten dienten zur Diagnose der Symgtder Verhaltensauffalligkeit

des Kindes. Obwohl ein Gutachten vom Schularztdasiandere von einem Heilpada-
gogen geschrieben wurde, gibt es hier doch einagieBken. Es besteht kein Zweifel an
deren Beobachtungsfahigkeiten innerhalb ihres @ketionsbereiches, aber hier han-
delte es sich auch um den psychologischen ZustaaKdhdes, was eher in den psy-
chologischen Bereich gehort. Ohne ein kinderpsymisthes Gutachten besteht die
Gefahr, die Risikofaktoren und das zugrunde liegeRbblem nicht genau genug zu

erkennen oder das auffallige Verhalten des Kindkxl zu interpretieren.
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Aullerdem fokussierte sich das empfohlene Forderpnog sehr stark auf die
Schwachstellen oder Probleme und behandelte digivjeos Fahigkeiten des Kindes

kaum.

Das arztliche Gutachten ging auRerdem zu wenigdaukorperlichen Probleme wie
z. B. ein Krampfleiden oder eine motorische Unrdles Kindes ein. Es fanden auch
keine weiteren Untersuchungen statt, um genauesactlen hierfur zu finden. Stattdes-
sen wurde in so einem Fall Ublich empfohlen, eiddagogische oder physiologische

(bzw. Ergo-) Therapie durchzufihren.

Wenn das aufféllige Verhalten Folge einer kérpadit Stérung ist, so sind der Ent-
wicklung des Kindes Grenzen gesetzt, die sich ige@satz zu den Grenzen bei um-

weltbedingten Auffalligkeiten nicht wesentlich wezitdehnen lassen.

Um einen Schiler in einer Sonderschule fur Erzigkbiife anzumelden, ist eine ge-
naue Untersuchung erforderlich. Leider bringt eggmaue Untersuchung Kosten mit
sich, die kaum jemand zu Ubernehmen bereit istwigb das Kind, wie es seine Eltern

erhofft haben, schlie3lich doch in der Sonderscfiul&rziehungshilfe angemeldet.

5.4 Vorgehensweise der musiktherapeutischen Arbeit

Diese musiktherapeutische Arbeit mit verhaltensdlien Kindern wurde nach einem
Konzept von K. Hoérmann (adressatenorientierte Mbsilapie mit Diagnose, Erlebnis-
vertiefung und Handlungsorientierung) durchgef((ti®94 und 1999, S. 101 ff.). In
diesem Konzept spiegeln sich jedoch das musikteeteggzhe Konzept von
R. O. Benenzon (1983) (Iso- und Levelprinzip) umd leeilpddagogisches Konzept,
namlich das therapeutisch-padagogische KonzeptWahrnehmen, Verstehen und

Handeln, stark wider.

Das Konzept der Musiktherapie, das K. Hormann \&teji hat, beruht auf drei
Grundprinzipien, die standig und wechselweise wadhrder musiktherapeutischen Ar-
beit im Vordergrund stehen. Das eine ist die Diagkpdas andere Erlebnisvertiefung
und das dritte ist die Handlungsaktivierung. Unétzterer versteht er die Erfolgskon-
trolle fir das Vorgehen nach der Arbeitsformel (Hann, 1994), néamlich
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Entwicklung =Akzeptanz +Konfrontatiorf®. In dieser Arbeit wird ein Messinstrument
namensRhythmischEnergetischeStrukturanalyse (RES-Profil) als Hilfestellung fur
Diagnose in der Musiktherapie verwendet. Das Massiment(RES-Profil) dient da-
zu, dass die Therapeutin wahrend der musikthereoben Arbeit sowohl die musikali-
sche Bewegung als auch die psychophysische Ratdiloies auffalligen Kindes und
die Veranderung von Befindlichkeit und Verhaltensea in bezug auf Musik mog-
lichst objektiv zu beobachten: Wahrend der Arbeitrden einige Muster sowohl im
Verhalten des aufféalligen Kindes, als auch im Miggen des auffalligen Kindes er-
kannt und interpretiert (bewusst wahrgenommen) édkanz; Iso-Prinzip). Dartber
hinaus versucht die Therapeutin eine Verbindungawen die beiden Muster zu erken-
nen und zu interpretieren. Dann versucht sie mit #énd, die verschiedene musika-
lisch-rhythmische Bewegungsmuster in der Musik,dlis auffallige Kind gespielt hat,
Zu variieren, zu erweitern und zu starken (Konfatioh). Dies erzielt auch, auf das

Verhalten des Kindes beeinflussen (Entwicklung;dleRrinzip).

Als Ausgangspunkt dieser musiktherapeutischen Alved das Interesse des Kindes
angenommen bzw. das Kind motiviert, zugleich diefigadvorkommenden musikali-
schen Rhythmen wahrend der Arbeit zu starken unentialten. Das Kind kann meist
damit beginnen, woflr es sich interessiert, Lustumal wo es sich am meistens sicher
fuhlt. Wenn damit die Arbeit beginnt, kann es fiassdKind bedeuten, dass es sich ak-
zeptiert und von der Umwelt akzeptiert wird. Im ELaler Arbeitsstunde wird versucht,
den Schwachpunkt des Kindes gemeinsam herausznofiadebearbeiten (bzw. die ver-
schiedenen musikalischen Rhythmen zu bearbeitehjlicnSchwachen zu tberwinden.
Dabei wird auch versucht, das SelbstbewusstseirKaetes durch sein Kénnen und
durch das Gefuhl, in der Gruppe eine wichtige malgkhe Rolle einzunehmen, zu

starken.

Zu Beginn des jeweiligen Unterrichts sprach dier&peutin mit den Teilnehmern und
sammelte Vorschlage und Winsche der Kinder in bexiglas musikalische Spiel im

Unterricht. Dieses Gespréach zielte darauf ab, jed@nd einerseits das Gefiihl zu

“® Die Entwicklung meint hier die Entwicklung, diervder Akzeptanz des Verhaltens ausgeht und es mit
den fur ein gesundes und ausgeglichenes Verhattemendigen Verhaltensmerkmalen konfrontiert
und erganzt.
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vermitteln, dass es von anderen akzeptiert wirddeherseits war es, dass dem Kind
beizubringen, dass es selbst den Wunsch von andeckdie gemeinsamen Entschei-

dungen schatzen und akzeptieren soll.

Wahrend des Unterrichts half die Therapeutin dendi&in entsprechend dem Vor-
schlag, den sie gemeinsam akzeptiert hatten, zlegpiHier hatten die Kinder die
Mdglichkeit, ein Instrument frei zu wahlen, es dageenfalls auch zu wechseln und

den Vorschlag teilweise zu variieren.

Das musikalische Spiel selbst verlief frei. Wahreled Musikspiels versuchte die The-
rapeutin eine musische Verbindung zwischen dengiéitsrn zu vermitteln, indem sie

sich begleitend oder fuhrend in das musikalischel®mfugte.

Der musiktherapeutische Unterricht wurde mit einabschlieenden Spiel beendet.
Dieses konnte ein Solospiel oder auch ein gemeiesépiel sein. Wahrend des Solo-

spiels wartet und hort der andere Mitspieler zu.

Wahrend des Musikspiels beobachtet die TherapédigiBeziehung der jeweiligen Per-
son zu dem Instrument, zu den Mitmenschen, zur Musd zu sich selbst, sowie die
Kdrperhaltung. Die Aufzeichnung dieser Beobachtangeschah nach dem RES-Profil.
Das RES-Profil wurde nach jeder Unterrichtsstunctedit. Anhand dieser Aufzeich-
nung konnte die Therapeutin die Starken und Schevéder Kinder erkennen und die

nachste Unterrichtsstunde dementsprechend einmichte

5.5 Aufzeichnungen mit RES-Profil

Die Therapeutin versucht zunéchst, das musikalisgtitmische Bewegungsmuster im
Musikspiel des Kindes und auch das VerhaltensmdseKindes in bezug auf das Mu-
sikspiel und Musikhdren zu erkennen. Dies ermdgldib Aufzeichnung, die nach je-
dem Unterricht mit dem RES-Profil erfolgt.

Dann versucht sie durch Zusammenarbeit mit dem Igissl musikalisch-rhythmische
Bewegungsmuster im Musikspiel zu erweitern undtawmken, indem durch den Kanal
der Wechselbeziehung zwischen den beiden auch ddsakensmuster des Kindes in

bezug auf sich selbst und auf seine Umwelt beasflwerden kann.
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Nach der gesamten musiktherapeutischen Arbeit inSdbule waren zahlreiche Auf-
zeichnungen vorhanden. Mit Hilfe dieser Aufzeichgem ist es auch moglich, das mu-
sikalische Verhalten des Kindes in bezug auf dé&ilige Verhaltensmuster zu analy-

sieren und zu interpretieren.

In dieser Arbeit werden Abklrzungen verwendet: Ilmgbamm 1 werdemusikalisch-
rhythmischeBewegungsmuster (MRB) namlich MRB 1, MRB 2, ..., MRB und in
den Diagramme 2 bis 9 nur die Anfangsbuchstabemdeegungskomponenten Raum
(R/r), Kraft (K/k) und Zeit g/2) notiert.

5.6 Arbeitsmaterialien

Im Unterricht wurden neben verschiedenen Instruerendie im musiktherapeutischen
Unterricht die Hauptrolle spielen, verschiedeneterei Materialien verwendet: Musik-

CDs", Musikanlage, Mikrophon, Arbeitszettel usw. Diers@hiedenen Instrumente

wurden den Kindern zu unterschiedlichen Zeitpunkidegeboten und ab und zu ge-
wechselt. Einige Instrumente, an denen das Interesges Teilnehmers dauerhaft an-
hielt, sind dauerhaft im Unterricht eingesetzt wveardZu diesen gehdrten Instrumente,
wie Trommel, Keyboard, Blockflote und Mundharmonika

Mit der Musikanlage war es moglich, CDs zu horegeree Musik aufzunehmen und

auch mit dem Mikrophon zu singen.

Mit Arbeitszetteln sind hier Zettel gemeint, welatie Noten des Liedes in Buchstaben-

form enthielten.

5.6.1 Instrumente

Die Instrumente haben verschiedene Eigenschaftas,invder Musiktherapie zum gro-
Ben Teil sehr nitzlich ist (Kreft, 1981, S. 103.f60 hat P. Weidekamp die Instrumente
in seiner Arbeit je nach dem Zwecke des Klangs etefty (1990, 190 ff.).

47 Sowohl Kinderlieder-CDs, als auch Klassik-CDs varr¢um Héren im Unterricht verwendet.

Uber die Kinderlieder-CD wird im dritten und vient@eil des zweiten Kapitels berichtet.
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M.-C. Creutz-Volker baute auch selbst einige Inseate in einfachen Formen (2063)
und verwendete sie in ihrer musikalischen Arbeibdich werden auch die Kosten flr
die Einrichtung reduziert (Kreft, 1981, S. 118) unteresse am Musikspiel des Kindes

neu erweckt.

Selbst in dieser Schule, wo die vorliegende Arprmaktisch durchgefiihrt wurde, gibt es
mehrere Trommeln, welche die Musiklehrerin zum grofeil selbst gebaut und be-
malt hat. Diese Trommeln sind unterschiedlich gw8s den Klang des Instrumentes

beeinflusst.

5.6.1.1 Trommel

Im Unterricht wurden drei unterschiedliche Tromrogifien verwendet (Abbildung 2),

namlich die zylindrische Pauke, die Rahmenpaukedimdoppelpauke (Blades, 1980).
(Abbildung 2)

T T T

Doppelpauke Fahmenpaule zylindnische Paulke

Die Teilnehmer A und R benutzten haufig die Trontmehd spielten meist mit der

zylindrischen Pauke. Sie ist die grofdte von allem.Spiel bedeutet dies, dass mehr
Spielmoglichkeiten bestehen, als mit den anderemimreln. Die Rahmenpauke (Rah-
mentrommel) muss mit der Hand festgehalten wendles,bedeutet, dass nur eine Hand
frei ist, um sie zu spielen. Obwohl sie leicht gr éHand liegt und man sich beim Spiel

bewegen kann, bietet sie dem Spieler in der Benglawischen Spieler und Instrument

“8 Es ist auch méglich, zusammen mit den Kinderrrimsente zu bauen.
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einen gewissen Ruckhalt. Beim Spiel mit der Doppeke (Bongos) dagegen kann sich
der Spieler nicht so leicht bewegen. Die Pauket stetMittelpunkt des Raums und des
Spiels. Der Spieler kann sich nur um das Instrunhentimbewegen. Die zylindrische
Pauke (Tom-Tom) kann je nach Korpergrof3e des Spielaterschiedlich grol3e Trom-
meln enthalten. Obwohl diese Pauke eine einfachen Fat, kann sie der Spieler je
nach Lust und Laune auf verschiedene Art und Weaselhaben. Er kann sie zum Spie-
len mal stehen lassen, mal auf seinem Schol3 hatzseitlich umdrehen usw. Er kann

sich auch selbst um das Instrument herum bewegen.

Die Trommel ist ein rhythmisches Instrument, wadeaget, dass damit nur entweder
Lautsstarke oder rhythmische Vorgehensweise iml pangeffekt hervorrufen kann.

Auf die Klangfarbe der Musik hat sie keinen Einflus

5.6.1.2 Keyboard

Das Keyboard ist ein elektronisches Tasteninstrar(ldeeus, 1980). Es hat mehrere
Funktionen, namlich den Klang verschiedener Insami® nachzuahmen, sein eigenes
Spiel aufzunehmen, um die aufgenommene Musik havektonnen und einige mehr.

Beim Keyboardspiel hat der Spieler sowohl bei demifarbe, als auch der Lautstéarke

des Klanges und Tonumfanges grof3e Variationsmadggitdn.

5.6.1.3 Mundharmonika

Wie beim Keyboardspiel kann der Spieler die Tonlageh beim Mundharmonikaspiel
selbst bestimmen. Je nach Bewegungsgrof3e desniesttes am Mund unterscheiden
sich die Téne bzw. der Klang. Eine Grenze in dartsidrke wird durch die Kraft des
Aus- und Einatmens gesetzt. Besonders aus der desfé\tems lasst sich deutlich kor-

perliche An- und Entspannung ablesen.
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5.6.1.4 Blockflote

Zum Spiel der Blockfl6te ist die Aktion des Ausatmébesonders wichtig. Leider muss
der Spieler die Griffe beherrschen, um den richtiflen zu erzeugen. Aber, obwohl die

Teilnehmer die Griffe nicht beherrschten, benutaierdieses Instrument gerne.

Die Blockflote hat begrenzte Tonumfang und Klandstadennoch zeigt sie eine be-
sondere Verbindung mit dem Korper des Spielers,ddech sein Atmen die Téne er-

zeugen muss, indem er seiner Kérperwahrnehmungdstwwird.

5.6.2 Lieder

Im Unterricht wurden verschiedene Lieder angebolzie. meisten Lieder horten die

Teilnehmer jedoch von verschiedenen Musik-CDs. igésat Musik sangen sie oder sie
spielten dazu auf einem Instrument, meist der Tremiier verbinden sich besonders
Bewegung und Musik, wobei sich verschiedene Auddifocmen beobachten lassen
(H6érmann, 1987). Die beiden Lieder ,Alle meine Bmwn’ und ,Bruder Jakob*' sangen
und spielten die Kinder mit besonderer Intensitié Lieder sangen sie schon zu Be-
ginn des Unterrichts von sich aus. Diese Lieder diedanderen Musikstiicke wurden
musikalisch in bezug auf D2 vom RES-Profil analstsiBie musikalische Struktur und

die Eigenschaft des Musikstlickes lassen sich inadnsenhang mit dem Diagramm 2

des RES-Profils deutliche erkennen.

Die Analyse der Lieder, die im musiktherapeutischererricht vorgekommenen sind,
erfolgte das Ergebnis, das in dieser musiktheraghen Arbeit als Erwartungsziel des
Liederspiels eingesetzt (Level-Prinzip) wurde. Dasderspiel des Kindes liel3 sich
ebenfalls damit vergleichen, wobei der momentangahd des Kindes durch musika-
lisch-rhythmische Bewegungsmuster und durch musiia¢s Spielverhalten des Kin-
des erkannt wurde (Ist-Zustand). Im Liederspieldem im musikalischen Spiel immer
wiedergekehrt wurde, zeigten sich gewisse Andemirggavohl in der musikalischen
Spielform (d. h. der Art des Liederspiels des Ksjdals auch im musikalischen Spiel-
verhalten des Kindes (zwischen ihm und seiner Aw@érund zwischen ihm und sich

selbst). Ein Beispiel fur eine deutliche Verdndgrum seinem musikalischen
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Spielverhalten, die sich wiederum in seiner musskl@len Spielform widerspiegelte,

war seine Konzentration und seine Ausdauer.

Die Teilnehmer nahmen sich auch viel Zeit, die kiedon der Musik-CD zuzuhoren.

5.7 Rahmen der Analyse und der Bewertung des RES-6fils

Um den Verlauf der gesamten musiktherapeutischéseifzu bewerten, werden die
gesamten Aufzeichnungen als Stichprobe tbernorfiraed in drei Gruppen aufgeteilt,
die im Folgenden als musikalische Spielphasen 1di€., und 3. musikalische Spiel-
phase) bezeichnet werden. Leider ist es nicht midgtie Zahl der Unterrichtsstunden
so aufzuteilen, dass sich jede musikalische Spaskplraus gleich vielen Unterrichts-
stunden zusammensetzt. Darum werden bei TeilneAmdér ersten neun Sitzungen der
ersten musikalischen Spielphase, die néchsten 8d@anngen der zweiten musikali-
schen Spielphase und die tbrigen zehn Sitzungedrdtan musikalischen Spielphase
zugeteilt. Bei Teilnehmer R werden zur ersten malskhen Spielphase die ersten neun
Sitzungen, zur zweiten und dritten musikalischemelpase jeweils zehn Sitzungen
gezahlt. Dieser Unterschied zwischen den beidemdmmnern ergibt sich, da Teilneh-

mer A in einer Unterrichtsstunde abwesend war.

In Diagramm 1 (D1) findet man 7 Zahlen, von O bisvas die Starke des Auftritts des
musikalischr hythmischeBewegungsmusters zeigt, von beiden Polen, parashimplat

(MRB 1, 3, 5, 7 und 9) und sympathisch (MRB 2, 486und 10). Fur die Datenerhe-
bung werden diese 7 Zahlen in drei Gruppen, namlietrige, mittlere und hohe Grade
der Auftrittsstarke des MRBs eingeordnet. Zu dexdnigen Graden werden die Zahlen
von 0 bis 2, zu den mittleren Graden die Zahl 3 madlen hohen Graden die Zahlen
von 4 bis 6 gezahlt. Die Zahl 3 tritt am haufigstem allen Zahlen auf, darum wird sie

als mittlerer Grad tbernommen. Die Ubrigen Zahlenden symmetrisch geteilt.

Fur die Datenerhebung und die Haufigkeitsuntersaghwerden die Diagramme 2 bis 9
in bezug auf grof3en und kleinen Buchstaben der Bemgskomponenten miteinander

verglichen.

“9 Diese sind der Arbeit in tabellarischer Form afthang beigefiigt.
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Um die Veranderung des Verhaltens eines Kindes emhder musiktherapeutischen
Arbeit wissenschatftlich nachzuweisen, wurde diestetsuchung durchgefluhrt. Fur die
Datenerhebung wurden die Chi-Quadrat-Tests verw&nde denen auch der exakte
Test nach Fisher gehdrt. Mit diesem wird die Sigariz der jeweiligen Diagrame des
RES-Profils abgelesen. Ist das Ergebnis des Tésitsek als der Mittelwert von 0,05,

zeigt der Test dies als signifikant an. Auf dieseis®¥ kbnnen die Veranderungen im

musiktherapeutischen Spiel erkannt werden.

Zusatzlich werden Haufigkeit und Starkegrad derikalischen Formen in den jeweili-

gen Diagrammen untersucht. So soll vermieden weEss kleine Veranderungen, die
bei dem exakten Test nach Fisher nicht angezeiglem,) ibersehen werden. Bei der
Interpretation der Haufigkeitsverteilungsuntersuaphwerden die musikalischen Ver-

anderungen berticksichtigt.

Die Erfahrungen, welche die Teilnehmer beim musskalen Spiel einiger, bestimmter
Lieder, wie ,Alle meine Entchen’, ,Bruder Jakob*'difWWir werden immer grol3er, oder
beim Spielen bestimmter Instrumente, wie etwa Kaytbg Trommel- oder Flotenspiel,
machten, spielten eine gro3e Rolle in bezug aufydaamte musikalische Spiel und das
Spielverhalten der Teilnehmer (H6rmann, 1987). Zcrhluss dieser Arbeit wird daher
die Entfaltung ihres musikalischen Spiels und imneisikalischen Spielweise, sowie die
Veranderung des Spielverhaltens beim Spiel bestamimeder und bestimmter Instru-

mente im Zusammenhang mit dem RES-Profil dargestedl interpretiert.

% Hier wurde das Computerprogramm SPSS verwendet.
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Beispiele der praktischen Musiktherapie mit dem RESProfil

6 Analyse der Datenerhebung

6.1 Teilnehmer A
6.1.1 Diagramm 1 (D1): Spannungsfluss-Rhythmén

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 1 (MRB 1)

4VAVAVA

Diese Zeichnung stellt hier dasusikalischrhythmischeBewegungsmuster 1 (MRB 1)

dar. Es @hnelt der Form der Sinuskurve eines @grdmmes.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvVimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 1 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:s
. . Gesamt
geringe mittlere hohe
1 6 3 0 9
Phase 2 1 2 6 9
3 0 2 8 10
Gesamt 7 7 14 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 1
(MRB 1) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awggnommen wird: Eine konti-
nuierliche Verschiebung der Starke des MRBs 1 athnrechts gerichtet und in den
jeweiligen musikalischen Spielphasen deutlich &iaht Hier wird folgendermalf3en in-
terpretiert, dass der kleine, musikalische, wetiemige Rhythmus im Musikspiel des
Teilnehmers A im Laufe der gesamten musikalischgrelZit immer haufiger

*1 Die folgenden zehn Zeichnungen des musikaliscthrhischen Bewegungsmusters werden im Kapitel
4.4.2 noch naher beschrieben.
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auftaucht. Mit dieser musikalisch-rhythmischen Bgureg ermdglicht es zugleich, das
gesamte musikalische Spiel weich, flieRend undtnsghr angespannt erklingen zu
lassen.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 16,622(a) | 4 ,002 ,001
Likelihood-Quotient 21,483 | 4 ,000 ,001
Exakter Test nach Fisht 16,613 ,001

Zusammenhang linear-| ;5 9535 | 1 ,000 ,000 ,000 ,000
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Als Chi-Quadrat-Tests zeigt der exakte Test nashdt dass die Veranderung des mu-
sikalisch-rhythmischen Bewegungsmusters 1 (MRBm)gesamten Musikspiel auch
signifikant ist. Denn der Testwert ist 0,001, dts=iner als der Mittelwert von 0,05.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 2 (MRB 2)

AAAAMNA,

Die Zeichnung wird hier als musikalisch-rhythmissigewegungsmuster 2 (MRB 2)
benannt, welche um eine variierte Form des MRBeHt.(Hier wird der Bewegungs-
fluss mit einer veranderten Dreieckschwingung gegwest und damit versucht auf eine

etwas angestaute Spannung hinzudeuten.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daRBvimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 2 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.
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Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 2 4 3 9
Phase 2 1 3 5 9
3 0 2 8 10
Gesamt 3 9 16 28

Die Tabelle zeigt, wie stark dieses musikalischtfrmische Bewegungsmuster 2

(MRB 2) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ahmggnommen wird: Die Ver-

schiebung des Starkegrades des MRBs 2 erkennt mderiobigen Tabelle nach der

jeweiligen musikalischen Spielphase, wenn es anater Musik sehr schwach wahrge-

nommen wird. Das bedeutet, dass eine gewisse Spamnii dem MRB 2 im gesamten

musikalischen Spiel anhalt, jedoch ist es schwémrmemmehmen. Der musikalische Ver-

lauf ist trotz der kleinen, rhythmischen Dehnunggesamt flieRend. Dies wird folgen-

dermalien interpretiert, dass der Teilnehmer A wither gesamten musikalischen

Spielphase mit einer kleinen Spannung sein musikaéis Spiel durchgehend darge-

stellt hat.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 4,883(a) | 4 ,300 ,300
Likelihood-Quotient 5,771 4 217 , 300
Exakter Test nach Fisht 4,688 ,302

Zusammenhang linear-| - gq1 4 | 1 030 030 022 013
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Der exakte Test nach Fisher bestétigt es aber, robltohl die Verschiebung des Star-

kegrades des MRBs 2 schwach wahrgenommen werden Ran Testwert zeigt 0,302,

was den Mittelwert von 0,05 stark Ubersteigt.
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D1 (MRB 1 und MRB 2)

o

Aulftrittsstarke des
MRBs
N » (o]

Stunde des Unterrichts

|[——MRB1 —#—MRB 2|

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Obwohl das musikalisch-rhythmische Bewegungsmubsté@vRB 1) von Beginn der
Unterrichtsstunde an beim Musizieren des TeilnebBmestark auftritt, erkennt man in
der obigen Graphik, dass die Zunahme der Stark®i&s 1 im Musikspiel besonders
deutlich zusehen ist. Die beiden musikalisch-rhysieimen Bewegungsmuster (MRB 1
und MRB 2) beginnen im musikalischen Spiel bei ginenterschiedlichen Starkegrad.
Dann jedoch festigt und stabilisiert sich ihre k¢am Laufe der Zeit kontinuierlich.
Sogleich verschwinden die Unterschiede, was wiedebedeutet, dass sowohl das
MRB 1 als auch das MRB 2 in den dritten musikakstspielphasen abwechselnd und
deutlich wahrnehmbar stark vorgekommen sind. Cisstlsich auch interpretieren, dass
der Teilnehmer A innerhalb seines musikalischerelSpnal entspannt und mal ange-
spannt war und doch sein Musikspiel durchgesetzt ha

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 3 (MRB 3)

-

N~

Diese Zeichnung wird hier als musikalisch-rhythrhiss Bewegungsmuster 3 (MRB 3)
benannt. Es stellt eine stark verzerrte und vagiarusikalisch-rhythmische Form des
MRBs 1 dar. Hier erkennt man kaum eine Schwingwrgsf Doch in dem musikali-

schen Spiel ist es moglich ein solches musikalibgthmische Bewegungsmuster wie

MRB 3 auch wahrzunehmen.
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Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daRBvVimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 3 wirdrmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
X : Gesamt
geringe mittlere hohe
2 5 2 9
Phase 2 7 0 9
1 3 6 10
Gesamt 5 15 8 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 3
(MRB 3) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awggnommen wird: Es ist sehr
schwer, anhand der obigen Tabelle eine Verschiedengtarke des MRBs 3 nach den
jeweiligen musikalischen Spielphasen zu erkennere Bewisse Veranderung in bezug
auf das MRB 3 ist aber im musikalischen Spiel vademn. Besonders deutlich erkenn-
bar ist es zwischen der zweiten und dritten mussikaén Spielphase. Dies lasst sich
folgendermalien interpretieren, dass der musikaiMdrlauf und die Absicht des Teil-
nehmers A in seinem musikalischen Spiel nicht kemh verfolgen sind, denn die
Klange seiner Musik sind sehr weich und zuriickinalteparsam. Das Spielverhalten
des Teilnehmers A ist sehr unentschlossen, indeseiae Musik sehr zdgernd spielt
und sie oft unterbricht. In der dritten musikalisahSpielphase erschien das MRB 3 in
seinem musikalischen Spiel seltener, aber stark,sizdn im Zusammenhang mit seinem
musikalischen Spielverhalten seiner Umgebung odeme Objekt gegenlber neu in-
terpretieren lasst. Es kann als ein vorsichtigesain wachsames Verhalten verstanden

werden.
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Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 8,721(a) | 4 ,068 ,067
Likelihood-Quotient 10,592 | 4 ,032 ,063
Exakter Test nach Fisht 8,425 ,062

Zusammenhang linear-| , ggg )y | 4 101 132 071 036
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Der Testwert der exakten Signifikanz ist etwas gréds der Mittelwert von 0,05. So-
mit ist die Veranderung des musikalisch-rhythmiscBewegungsmusters 3 (MRB 3)

im musikalischen Spiel nicht signifikant.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 4 (MRB 4)

Diese Zeichnung wird hier das musikalisch-rhythiées8ewegungsmuster 4 (MRB 4)
benannt. lhr Muster ist eine variierte Form des MRBwie des MRBs 3. Aber das
MRB 4 enthélt mehr Kraft als im MRB 3. Es wird eigewisse Spannung erzeugt und
als gedehnte Form abgebildet. Zudem wird der kl€éhgthmus in einer gedehnten

Form gezeigt.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daRBvimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 4 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.
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Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 4 3 2 9
Phase 2 1 2 6 9
3 0 2 8 10
Gesamt 5 7 16 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischivimjsche Bewegungsmuster 4

(MRB 4) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ahmggnommen wird: Die Ver-

schiebung des Starkegrades des MRBs 4 zeigt sicbkwischen der ersten und zweiten

musikalischen Spielphase deutlich. Zwischen deriteweund dritten musikalischen

Spielphase ist nur eine geringe Verdichtung zu rseheas als Stabilisierung der

musikalischen Spielart des Teilnehmers A verstandesh

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert | df | Signifikanz (2- | nifikanz (2- | nifikanz (1- | Wahrschein

seitig) seitig) seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 8,933(a | 4 ,063 ,056
Likelihood-Quotient 10,164 | 4 ,038 ,075
Exakter Test nach Fish¢| 8,117 ,065

Zusammenhang linear-| ; g7, | 4 005 004 003 002

mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Der Testwert der exakten Signifikanz dieses musighairhythmischen Bewegungsmus-

ters (MRB 4) uberschreitet den Mittelwert von Og¥singfugig. Somit ist die Verande-

rung des MRBs 4 im musikalischen Spiel nicht sigatft.
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D1 (MRB 3 und MRB 4)

Aulftrittsstarke des
MRBs
N £ o

Stunde des Unterrichts

| ——MRB 3 —8—MRB 4]

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Anhand des exakten Tests nach Fisher erkennt naas, dle Veranderung des Starke-
grades der beiden musikalisch-rhythmischen Beweguogter (MRB 3 und MRB 4)
im Musikspiel nicht signifikant ist. Die oben abgdete Graphik zeigt jedoch noch
anderes, denn in der obigen Graphik ist die Venamgedeutlich zu sehen. Obwohl das
MRB 3 im gesamten musikalischen Spielverlauf detegr und dritten Spielphase stan-
dig schwankt, zeigt sich eine gewisse StarkungWigBs 3 in der dritten musikalischen
Spielphase. Das MRB 4 wird besonders in der enstehzweiten musikalischen Spiel-
phase deutlich gestéarkt und in der dritten musskaken Spielphase stabilisiert. Schliel3-
lich kommen die beiden Muster (MRB 3 und MRB 4) z&echluss des musikalischen
Spielverlaufes annédhernd gleich stark vor. Obwashhech im Zusammenhang mit sei-
nem Spielverhalten verstanden werden soll, isedegh annehmbar, dass ein Gleich-
gewicht in seiner musikalischen Spielart in bezuf @ie musikalisch-rhythmischen

Bewegungsmuster 3 und 4 stabilisiert wird.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 5 (MRB 5)

—

Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 5 (MRB 5)
dar, wobei es eine andere gedehnte BewegungsfamiB@8s 1, als des MRBs 4 ist. In
dieser Zeichnung wird die Dehnung des musikalisdReythmus nicht nach der Kraft

des Schwingungsdruckes wahrgenommen, sondern rexckahwingungsdauer bzw.
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nach Zeit. Das MRB 5 lasst den musikalischen Rhythmicht klar definieren, statt-
dessen bildet es sich mit fehlender Kraft eine amg&kilund undefinierbare rhythmische

Form. Andererseits kann es zeitlich unbegrenziaoien.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 5 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB
5 - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 7 1 1 9
Phase 2 7 2 0 9
3 1 9 0 10
Gesamt 15 12 1 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 5
(MRB 5) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awggnommen wird: Dieser obi-
gen Tabelle zufolge nimmt das MRB 5 im Musikspiehislangsam zu. Das MRB 5
zeigt sich in der ersten und zweiten musikaliscBprelphase nur schwach. Erst in der
dritten musikalischen Spielphase wird es im Musidsgdeutlich erkennbar. Auch ver-
dichtet es sich im Verlauf des musikalischen Spiets wird folgendermal3en interpre-
tiert, dass das Durchhaltevermégen des Teilnehiens Laufe seines musikalischen
Spiels immer anwuchs, obwohl zugleich melodischgthmische Klarheit etwas verlo-

ren ging®.

%2 Aber diese Interpretation sollte auch im Zusamraeghmit seinem musikalischen Spielverhalten noch
deutlicher werden.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 15,820(a) | 4 ,003 ,001
Likelihood-Quotient 17,381 | 4 ,002 ,001
Exakter Test nach Fish¢| 15,207 ,001

Zusammenhang linear-| -, ze54) | 4 029 043 021 015
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Obwonhl die Veranderung des musikalisch-rhythmisdBewegungsmusters 5 (MRB 5)

im musikalischen Spielverlauf nicht stark auftrgggt der exakte Test nach Fisher aus,

dass sich das MRB 5 in ihrem Auftreten im musildden Spiel deutlich verandert.

Denn der Testwert ist kleiner als der Mittelwerhvia 05.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 6 (MRB 6)

ey

Diese Zeichnung wird hier als musikalisch-rhythrhise Bewegungsmuster 6 (MRB 6)

bezeichnet. Es ist eine variierte Form des MRBBdbei nimmt es eine stark verzerrte

Form. Dabei erklingen die musikalischen Klange sefmarf, und der gesamte musikali-

sche Verlauf wird nicht fortlaufend, sondern stawk&ahrgenommen.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvimit den zehn Zeichnungen

des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 6 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:s
5 - Gesamt
geringe mittlere hohe
0 5 4 9
Phase 0 6 3 9
0 6 4 10
Gesamt 0 17 11 28
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Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 6

(MRB 6) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awggnommen wird: Der Starke-

grad des MRBs 6 verandert sich im gesamten musdten Spiel kaum. Das Auftreten

des MRBs 6 ist wahrend der gesamten Unterrichtdst@mnéhrend gleichmafiig stark

ausgepragt.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert | df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wabhrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | ,236(a) | 2 ,889 1,000
Likelihood-Quotient ,238 2 ,888 1,000
Exakter Test nach Fisht ,362 1,000

Zusammenhang linear- |- aq ) | 4 856 1,000 519 179
mit-linear
Anzahl der giltigen Fall 28

Wie schon aus der obigen Tabelle zu erkennensistie Veranderung dieses musika-

lisch-rhythmischen Bewegungsmusters 6 (MRB 6) ngiphifikant. Dies bedeutet aber

nicht, dass das MRB 6 im gesamten musikalischeel&plauf keine Veranderung

durchlauft.

D1 (MRB 5 und MRB 6)

6
4 1
2
0

Aulftrittsstarke des
MRBs

- ™ 1o N~ O

- ™
-

0
—

~N O < o™
- = N «

Stunde des Unterrichts

|——MRB5 —®—MRB6 |

n o~
N N

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Den Veranderungsprozess, der von dem exakten Best Risher nicht erkannt wird,

zeigt die oben gezeigte Graphik deutlich. Besondass musikalisch-rhythmische Be-

wegungsmuster 6 (MRB 6) verlauft im Laufe der Zeitwesentlichen ruhig, aber es
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wird in der spateren Unterrichtsphase verstarks BM&B 6 ist von Anfang an im musi-
kalischen Spiel stark ausgepragt, die meiste Zieib les konstant, aber zum Schluss des

gesamten Unterrichts wurde eine neue Kraft in damikalischen Spiel gewonnen.

Obwohl es im Zusammenhang mit seinem gesamtenkalisshen Spielverhalten be-
trachtet werden soll, ist es jedoch moglich, diél&t dieses MRBs 6 zwischen der An-
fangsphase des Unterrichts und der Spatphase desicits unterschiedlich zu inter-
pretieren: Ein Beispiel: In der Starke der Anfarigsge des Unterrichts lasst sich die
Aggression, die gestaute Kraft oder gestaute inSg@a@&nnung des Teilnehmers A er-
kennen, aber in der Starke der Spatphase des Idhtersind seine Selbstsicherheitsge-
fuhle oder sein Zutrauen auf sich selbst.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 7 (MRB 7)

Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 7 (MRB 7)
dar. Es ist eine variierte Form des MRBs 1. Dabedas wellenférmige Bewegungs-
muster noch kleiner als MRB 1. Hier spricht manhadavon, dass der rhythmische

Bewegungsraum des MRBs 7 kleiner als MRB 1 ist.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvimit den zehn Zeichnungen
des MRB verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 7 wird mmusikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:s
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 9 0 0 9
Phase 2 4 4 1 9
3 1 3 6 10
Gesamt 14 7 7 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 7
(MRB 7) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awgegnommen wird: In der oben
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gezeigten Tabelle sieht man deutlich, dass einéindarung des Starkegrades des

MRBs 7 im musikalischen Spiel stattfindet. Der &t@rad dieses MRBs 7 steigt immer

mehr an.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 19,311(a) | 4 ,001 ,000
Likelihood-Quotient 22,896 | 4 ,000 ,000
Exakter Test nach Fisht 17,788 ,000

Zusammenhang linear-| ;5 51645 | 1 ,000 ,000 ,000 ,000
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Die Veranderung wird durch den exakten Test nashdfijedoch nicht festgestellt.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 8 (MRB 8)

Diese Zeichnung ist eine Variation des MRBs 7. @ied hier als musikalisch-

rhythmisches Bewegungsmuster 8 (MRB 8) benannt. asikalische Rhythmus in

dieser Zeichnung flie3t nicht mehr. Der zeigt keamspannte, wellenférmige Bewe-

gung, sondern in bezug auf Zeit wie eine schleppetmmdgende und gedehnte Form mit

noch ansteigender Spannung.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvVimit den zehn Zeichnungen

des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 8 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.
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Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 6 2 1 9
Phase 2 0 9 0 9
3 1 7 2 10
Gesamt 7 18 3 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischivimjsche Bewegungsmuster 8

(MRB 8) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ahvggnommen wird: In dieser

obigen Tabelle zeigt sich eher eine SchwankungvieBs 8 im Musikspiel, anstatt der

Verschiebung des Starkegrades des MRBs 8.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wabhrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 15,484(a) | 4 ,004 ,001
Likelihood-Quotient 17,403 | 4 ,002 ,002
Exakter Test nach Fish¢| 13,566 ,001

Zusammenhang linear | g gqg1)) | 1 017 017 012 ,009
mit-linear
Anzahl der giltigen Fall 28

Jedoch bestatigt sich im exakten Test nach Fislasms die Veranderung des musika-

lisch-rhythmischen Bewegungsmusters 8 (MRB 8) insikalischen Spiel signifikant

ist. Denn der Testwert des MRBs 8 ist kleiner abb0
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D1 (MRB 7 und MRB 8)

N b O

Auftrittsstarkte
des MRBs

Stunde des Unterrichts

| ——MRB 7 —8—MRB 8|

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsen)s

Diese Graphik stellt auch fest, dass die beidenikalisch-rhythmischen Bewegungs-
muster (MRB 7 und MRB 8) im Laufe der gesamten kalschen Unterrichtsstunde
kontinuierlich an Starke gewonnen haben. AulRerdeigt zie die deutliche Zunahme
der beiden Muster im musikalischen Spiel.

Es bestatigt sich, dass die Ausdauer des Teilneheim musikalischen Spiel im
Laufe der Zeit gestarkt wurde. Dies wird zugleiolygéndermal3en interpretiert, dass der
Teilnehmer A seine innere Spannung und die aul3giesguation im musikalischen

Spiel aushalten und unter seiner Kontrolle haltamk

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 9 (MRB 9)

Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydghe Bewegungsmuster 9 (MRB 9)
dar. Es nimmt eine variierte Form des MRBs 1. Hierder rhythmische Bewegungs-

raum grol3er als der des MRBs 1.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daRBvimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 9 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.
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Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 5 3 1 9
Phase 2 0 3 6 9
3 0 1 9 10
Gesamt 5 7 16 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 9

(MRB 9) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Awgegnommen wird: In der oben

liegenden Tabelle erkennt man die deutliche Veetnimg des Starkegrades des

MRBs 9 zwischen den drei musikalischen Spielphasen.

Im Vergleich zu dem MRB 1 ist der Bewegungsraum &8s 9 grofer. Es ist anzu-

nehmen, dass das Zutrauen des Teilnehmers A imelderf Zeit zugenommen hat,

denn sein Bewegungsraum wurde gréRer und dabeefvedr musikalische Rhythmus

wellenfGrmig bzw. entspannt.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 17,325(a) | 4 ,002 ,001
Likelihood-Quotient 19,721 | 4 ,001 ,001
Exakter Test nach Fish¢| 15,155 ,001

Zusammenhang linear-| ;5 gggyy | 4 ,000 ,000 ,000 ,000
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Der Test bestatigt auch die deutliche Zunahme desikalisch-rhythmischen Bewe-

gungsmusters 9 (MRB 9) im Laufe des gesamten milistken Spiels, wobei die

exakte Signifikanz des MRBs 9 mit 0,001 angezeigtiw
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musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 10 (MRB 10

Diese Zeichnung wird hier das musikalisch-rhythinéesc Bewegungsmuster 10
(MRB 10) benannt. Es ist eine Variation des MRBsvBbei die Kraft bzw. die stark
gestaute Energie im MRB 10 wahrgenommen wird. Td#z gestauten Energie im
MRB 10 verlauft der musikalische Rhythmus durchgehe

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers A wird daBBvimit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 10 wirdmusikalischen Spiel wieder-

gefunden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRBs
: - Gesamt
Geringe | Mittlere Hohe
0 2 7 9
Phase 0 9 0 9
0 4 6 10
Gesamt 0 15 13 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmyjsche Bewegungsmuster 10
(MRB 10) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ahvgenommen wird: In der
obigen Tabelle erkennt man die Verdichtung des MRBIm gesamten Musikspiel,

nicht jedoch die Veranderung des Starkegrades dRBs\10.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 12,097(a) | 2 ,002 ,002
Likelihood-Quotient 15,678 | 2 ,000 ,001
Exakter Test nach Fish¢| 12,758 ,002

Zusammenhang linear-| = yag4) | 4 508 653 332 144
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Dem exakten Test nach Fisher zufolge liegt eindlidbe Verdnderung des Starkegra-

des des musikalisch-rhythmischen Bewegungsmus@(&IRB 10) im musikalischen

Spiel vor, denn der Testwert erreicht 0,002, wasnklr als der Mittelwert von 0,05 ist.

Dies bedeutet, dass die Veranderung der StarkéMé&#s 10 im musikalischen Spiel

signifikant ist.

D1 (MRB 9 und MRB 10)

6
:
2,:::tiiig
0

Aulftrittsstarke des
MRBs

- ™ 1O N~ O

- ™
-

N~
—

T+ 1 1. rtrr Tttt T
O =S oM W
N N

—

Stunde des Unterrichts

|——MRB 9 —#—MRB 10|

~
N

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Obwohl der exakte Test nach Fisher die Verédnderdeg beiden musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmuster (MRB 9 und MRB 10)saisifikant bestatigt, wird
anhand der obigen Graphik die Veranderung nur leen dMRB 9 abgelesen. Das

MRB 10 schwankt zwar im gesamten musikalischenl@gmiauf hindurch, behalt aber

ihre Starke die ganze Zeit bei.
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6.1.2 Zusammenfassung des Diagramms 1 (D1)

D1 (parasympathisch)

Aulftrittsstarke des
MRBs

Stunde des Unterrichts

|——MRB 1 MRB 3 —K—MRB 5 —— MRB 7 MRB 9 |

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Die oben gezeigte Graphik in bezug auf die parasyhigchef’ Muster zeigt eine deut-
liche Veranderung bei dem Starkegrad aller musikbtrhythmischen Bewegungsmus-
ter der parasympathischen Muster. Die funf paragghgchen Muster werden ausge-
hend von unterschiedlichen Starkegraden begoneeinch treten sie zum Schluss ahn-
lich stark im musikalischen Spiel auf. Obwohl diests zeigen, dass die Veranderung
des Starkegrades manches musikalisch-rhythmischesteld nicht signifikant ist wie z.
B. MRB 3 und MRB 7, bestétigt die Graphik dies midder Grund dafur ist es, dass
man eine Veranderung des Starkegrades des Musigilscd beobachten kann.

*3 Die Bezeichnung ,parasympathisch’ wurde von derniéinns Beschreibung tibernommen (Hérmann,
2003 a). Dazu gehdren das musikalisch-rhythmischeregungsmuster 1, 3, 5, 7 und 9 (MRB1,
MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9).
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D1 (sympathisch)
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Stunde des Unterrichts

| —8—MRB 2 MRB 4 —®—MRB 6 —— MRB 8 MRB 10|

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegung$senus

Allgemein kommen die sympathischitMuster von Beginn der Unterrichtsstunde an
stark vor. Jedoch beginnen sie mit unterschiedli®igrke und im Laufe der Zeit
schwanken sie im musikalischen Spiel. Wahrend digsbwankung verdichten sie sich
parallel zueinander, und zum Schluss treten sighimicher Starke im musikalischen

Spiel auf.

Zum Schluss

Bei der Beobachtung der beiden Graphiken (sowotdgyanpathische als auch sympa-
thische Graphik) erkennt man, dass jede der Mustabhangig davon, ob parasym-
pathisch oder sympathisch, im Laufe des musikadis®pielverlaufes sehr instabil war.
Obwohl sie sich zu Beginn der UnterrichtsstundeStirke sehr unterschieden, wiesen
sie zum Schluss des gesamten Unterrichts nur einegg Starkedifferenz auf. Ein auf-
falliger Ruckschlag des Starkegrades zeigt sicein 11ten Unterrichtsstunde, wobei
die Spielsituation berlcksichtigt werden muss. Aesem Tag war der Teilnehmer A
sehr leicht beeinflussbar von seinem Mitspieler,aledem Tag Uberhaupt nicht moti-
viert war, am Unterricht teilzunehmen. Statt dessiénte er Teilnehmer A standig und
Teilnehmer A ging darauf ein. Dies ist in seinemsikalischen Spiel erkennbar und

wird auch grafisch so dargestellt.

** Die Bezeichnung ,sympathisch* wurde von der HérnsmmBeschreibung iibernommen (Hérmann,
2003 a). Dazu gehédren das musikalisch-rhythmisceedgungsmuster 2, 4, 6, 8, und 10 (MRBZ2,
MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MEB 10).
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6.1.3 Diagramm von 2 bis 9

Mit dem exakten Test nach Fisher kann die Signifikan den jeweiligen Diagrammen
2 bis 9 nicht nachgewiesen werden, denn alle iheet&\sind grol3er als Mittelwert von
0,05.

Das bedeutet aber nicht, dass sich keine Verandetenjeweiligen Diagramme erken-
nen lasst. Diese Veranderung von Diagramm 2 big@® durch eine Untersuchung der
Haufigkeit festgestellt. Dabei wird die Haufigkeitnerhalb der drei musikalischen

Spielphasen verglichen.
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6.2 Teilnehmer R
6.2.1 Diagramm 1 (D1)

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 1 (MRB 1)

Die Zeichnung wird hier das musikalisch-rhythmis@ewvegungsmuster 1 (MRB 1)
benannt, die einer Form der Sinuskurve dhnelt nnder sich eine Art eines entspann-

ten Bewegungsflusses widerspiegelt.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRB verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 1 wird mmusikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
5 4 0 9
Phase 2 5 3 10
1 5 4 10
Gesamt 8 14 7 29

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 1
(MRB 1) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Fhsganommen wird: Die Ver-

schiebung des Starkegrades des MRBs 1 ist in dgemd abelle schwach, aber eindeu-
tig sichtbar. Der Starkegrad des Auftrittes des MRBwird nach rechts verschoben.
Dies bedeutet, dass das MRB 1 im Laufe des musdtan Spiels zunehmend kenn-
zeichnet. Dabei wird der musikalische Rhythmusemadnusikalischen Spiel des Teil-
nehmers R immer deutlich mit einer wellenférmigemrr gezeigt und zugleich erklingt

seine Musik immer entspannter und flie3ender.

%5 Die folgenden zehn Zeichnungen vom musikalisctibimschen Bewegungsmuster werden im Kapitel
4.4.2 noch néher beschrieben.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 7,279(a) | 4 ,122 127
Likelihood-Quotient 9,070 4 ,059 , 116
Exakter Test nach Fisht 6,911 141

Zusammenhang linear | g sga) | 1 012 011 008 005
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Durch den exakten Test nach Fisher wird die ex&dgnifikanz des musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmusters 1 (MRB 1) uUberpiD&m Test zufolge wird ein
Testwert von 0,141 erreicht. Das bedeutet, das¥€iénderung des Starkegrades des

MRBs 1 im musikalischen Spiel nicht signifikant ist

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 2 (MRB 2)

AAAAMNA,

Die Zeichnung wird hier als musikalisch-rhythmissigewegungsmuster 2 (MRB 2)
bezeichnet, welche eine variierte Form des MRBst,lindem der Bewegungsfluss mit
einer veranderten Dreieckschwingung gezeichnet wird dies deutet auf eine etwas

angestaute Spannung hin.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRB verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 2 wird mmusikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 3 5 1 9
Phase 2 1 4 5 10
3 1 4 5 10
Gesamt 5 13 11 29
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Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 2
(MRB 2) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Fhaganommen wird: Eine Ver-
schiebung findet nur zwischen der ersten und degitew musikalischen Spielphase
statt. Zwischen der zweiten und der dritten mugkaken Spielphase bleibt die Starke
des MRBs 2 unveréndert, was eigentlich im musikbbs Spiel kaum mdoglich ist.
Diese gezeigte Tabelle gibt jedoch zu erkennens das MRB 2, in der eine kleine
Spannung spirbar ist. Das MRB 2 wird in der Anfamgse des musikalischen Unter-
richts in der Musik des Teilnehmers R deutlich ngremen und in der Spatphase des

musikalischen Unterrichts in seiner Musik nur dialart.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 4,770(a) | 4 ,312 ,337
Likelihood-Quotient 5,168 4 ,270 ,382
Exakter Test nach Fisht 4,667 ,363

Zusammenhang linear- | 5 557 | 4 067 ,081 047 ,025
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Der exakte Test nach Fisher macht deutlich, dassvdrschiebung des Starkegrades
des musikalisch-rhythmischen Bewegungsmusters 2BMRim musikalischen Spiel
nicht signifikant ist. Denn der Test zeigt an, ddss Testwert den Mittelwert von 0,05

Uberschreitet.

D1 (MRB 1 und MRB 2)
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(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegung$senus
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Wahrend die Tests beider musikalisch-rhythmischewdgungsmuster (MRB 1 und
MRB 2) zeigen, dass ihre Verdnderung im gesamtesikalischen Spielverlauf nicht
signifikant sind, zeigt die obige Graphik aber arde Man erkennt deutlich, dass eine
Veranderung des Starkegrades der beiden Muster (MRBd MRB 2) innerhalb des
musikalischen Spielverlaufs stattfindet, denn cdéeén Muster (MRB 1 und MRB 2)
treten zu Beginn der Unterrichtsstunde im musikaks Spiel schwach (mit Starkegrad
2) auf. Dann, zum Schluss der Unterrichtsstundesictren sie eine Starke bis zur
Zahl 4, wobei jedoch beide Muster (MRB 1 und MRBr2)musikalischen Spiel immer

wieder Schwankungen aufweisen.

Darauf weist hin, dass sich der Teilnehmer R imféaler Zeit in seinem musikalischen
Spiel immer mehr zugetraut hat. Zugleich halt evast Spannung im musikalischen
Spiel aus, was sich in seinem musikalischen Spiél,dem flieRenden und durchlau-
fenden Rhythmus und mit den deutlich erklingendéngen wie MRB 2, widerspie-
gelt.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 3 (MRB 3)

-
u
x
Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 3 (MRB 3)
dar. Es bildet ein stark verzerrtes und variiertessikalisch-rhythmisches Muster des
MRBs 1. Hier erkennt man keine Schwingungsform. ibomcdem musikalischen Spiel

ist es moglich ein solches musikalisch-rhythmiscBesvegungsmuster wie MRB 3

auch wahrzunehmen.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 3 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.
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Grade der Auftrittstarke des MRB:«
X : Gesamt
geringe mittlere Hohe
1 6 2 1 9
Phase 2 2 2 6 10
3 2 2 6 10
Gesamt 10 6 13 29

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischivimjsche Bewegungsmuster 3

(MRB 3) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Fhiganommen wird: Die Ver-

schiebung des Stérkegrades des MRBs 3 hat allastlz@n der ersten und der zweiten

musikalischen Spielphase stattgefunden. Zwischerzweiten und der dritten musika-

lischen Spielphase zeigt sich keine Veranderung. d@atet darauf hin, dass der Teil-

nehmer R zwischen der ersten und der zweiten missikan Spielphase zurtckhaltend

war, aber allein musikalisch ausprobierend spigfie dass er zwischen der zweiten und

der dritten musikalischen Spielphase nicht mehiigkhaltend und ausprobierend mu-

sizierte. Dennoch hielt sein Interesse am Musikspéiterhin an.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert Df Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 7,244(a | 4 ,124 ,122
Likelihood-Quotient 7,774 4 ,100 ,166
Exakter Test nach Fish¢| 7,092 122

Zusammenhang linear | 5 450 | 1 023 028 015 ,008
mit-linear
Anzahl der giltigen Fall 29

Der exakte Test nach Fisher zeigt auch, dass dignderung des musikalisch-

rhythmischen Bewegungsmusters 3 (MRB 3) im musskalen Spiel nicht signifikant

ist. Der hiernach errechnete Mittelwert des Testisvieetragt 0,122.
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musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 4 (MRB 4)

Diese Zeichnung wird hier das musikalisch-rhythiée8ewegungsmuster 4 (MRB 4)
benannt. Ihr Muster ist auch eine variierte Forrm MRBs 1, wie das MRB 3. Aber
dieses MRB 4 enthalt mehr Kraft als im MRB 3, welsleine gewisse Spannung er-

zeugt und als eine gedehnte Form abgebildet wird.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 4 wirdrnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 7 2 0 9
Phase 2 3 5 2 10
3 1 6 3 10
Gesamt 11 13 5 29

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 4
(MRB 4) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ringanommen wird: Im Gegen-
satz zu dem MRB 3, zeigt die oben gezeigte Talok#ié/erdnderung des Starkegrades
des MRBs 4 deutlich an. Der Tabelle zufolge ist B#B 4 im gesamten Musikspiel

deutlich erkennbar.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 10,129(a) | 4 ,038 ,032
Likelihood-Quotient 11,680 | 4 ,020 ,034
Exakter Test nach Fisht 9,370 ,038

Zusammenhang linear| g 4a4p) | 1 004 003 002 001
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Dies wird auch durch den exakten Test nach Fisaestaligt. Der Testwert der Signifi-

kanz ist kleiner als der Mittelwert von 0,05.

D1 (MRB 3 und MRB 4)
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(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Man sieht, die Verédnderung des musikalisch-rhytbhea Bewegungsmusters 3

(MRB 3) ist deutlicher, als die des musikalischthimgischen Bewegungsmusters 4

(MRB 4). Das MRB 3 weist besonders in der erstersikalischen Spielphase starke

Schwankungen auf und stabilisiert sich langsam amfé der Zeit. Dabei zeigt sich

gleichzeitig ein starker Zuwachs der Starke im kalschen Spiel, woran man erken-

nen kann, dass der Teilnehmer R an musikalischeaDik in seinem Spiel gewonnen

hat.
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musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 5 (MRB 5)

—

Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 5 (MRB 5)
dar, wobei es ein anderes gedehntes Bewegungsnaest&iRBs 1, als MRB 4, ist. In
dieser Zeichnung wird die Dehnung des musikalisdReythmus nicht nach Kraft des
Schwingungsdrucks wahrgenommen, sondern nach $stevingungsdauer bzw. nach
Zeit. Das MRB 5 lasst den musikalischen Rhythmuhtnklar definieren, sondern es
bildet sich mit fehlender Kraft eine unklare unddafinierbare rhythmische Form. An-

dererseits kann es zeitlich unbegrenzt fortlaufen.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd&8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 5 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:s
5 - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 9 0 0 9
Phase 2 1 5 4 10
3 1 3 6 10
Gesamt 11 8 10 29

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischivimjsche Bewegungsmuster 5
(MRB 5) im musikalischen Spiel des Teilnehmers fisganommen wird: Anhand der
obigen Tabelle sieht man deutlich die Verschiebdeg Starkegrades. Insofern wird

deutlich, dass das MRB 5 im musikalischen Spiel @ndeutlicher wahrnehmbar ist.
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D Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert f Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 22,660(a) | 4 ,000 ,000
Likelihood-Quotient 26,401 | 4 ,000 ,000
Exakter Test nach Fish¢| 20,769 ,000

Zusammenhang linear-| ;5 g6 | 1 ,000 ,000 ,000 ,000
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Mit dem exakten Test nach Fisher kann man einaftkgnte Veranderung des musika-

lisch-rhythmischen Bewegungsmusters 5 nicht fdtgste

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 6 (MRB 6)

S

Diese Zeichnung wird hier als musikalisch-rhythrhiess Bewegungsmuster 6 (MRB 6)

bezeichnet. Es ist eine variierte, aber verzeftem des MRBs 1. Das MRB 6 lasst die

musikalischen Klange sehr scharf erklingen, und gkesamte musikalische Verlauf

nicht fortlaufend, sondern stockend wahrgenommenleve

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen

des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 6 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 1 6 2 9
Phase 2 2 5 3 10
3 0 3 7 10
Gesamt 3 14 12 29
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Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 6
(MRB 6) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Ringanommen wird: Die Musik,

die er gespielt hat, bildet im Laufe der Zeit daBRB16 und dieses wird immer deutli-
cher erkennbar. Das MRB 6 wird aber im Zusammenhaitgseinem musikalischen

Spielverhalten, dem musikalischen Spielthema unsikalischen Instrumenten, welche

der Teilnehmer R in seinem Musikspiel verwendet imérpretiert.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische ... | Exakte Sig- Punkt-
Wert | df | Signifikanz Egﬁlz(t?z_sslgmﬂ, nifikanz Wabhrschein
(2-seitig) 9 (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 6,360(a | 4 174 ,188
Likelihood-Quotient 7,093 | 4 , 131 ,216
Exakter Test nach Fish¢| 5,813 ,191
Zusammenhang linear-| 5 g5, | 4 ,048 ,055 ,035 ,020
mit-linear :
Anzahl der giltigen Fall 29

Der exakte Test nach Fisher zeigt, dass die Verdndedes musikalisch-rhythmischen

Bewegungsmusters 6 (MRB 6) im musikalischen Spasl Beilnehmers R nicht signifi-

kant ist.
D1 (MRB 5 und MRB 6)
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T femer~og3853dRE8KR
Stunde des Unterrichts
‘—O—MRBS—I—MRBB‘

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegung$senus

Die oben gezeigte Graphik hingegen zeigt die Veztumty des Starkegrades deutlich.
Sie zeigt auch die Schwankung, welche die beidesikalisch-rhythmischen Bewe-
gungsmuster (MRB 5und MRB 6) aufweisen. Man erkeaunth, dass beide Muster
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(MRB 5 und MRB 6) im Verlauf des musikalischen $pistark wahrzunehmen sind.
Dies gilt besonders fur das MRB 5.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 7 (MRB 7)

Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 7 (MRB 7)
dar. Es ist eine variierte Form des MRBs 1. Dademéiirmige Bewegungsmuster im

MRB 7 ist noch kleiner als beim MRB 1. Hier sprichan davon, dass der rhythmische
Bewegungsraum des MRBs 7 kleiner als MRB 1 ist.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 7 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
X : Gesamt
geringe mittlere hohe
9 0 0 9
Phase 2 5 2 9
1 5 4 10
Gesamt 12 10 6 28

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 7
(MRB 7) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Fhsganommen wird: Zwischen
der ersten und der zweiten musikalischen Spielphaseine klare Verschiebung des
Starkegrades des MRBs 7 stattgefunden. Aber zwisdee zweiten und der dritten
musikalischen Spielphase zeigt sich nur eine selwache Veranderung. Das deutet

darauf hin, dass der musikalische Verlauf im Ladde Zeit viel flieBender ist.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 18,589(a) | 4 ,001 ,000
Likelihood-Quotient 22635 | 4 ,000 ,000
Exakter Test nach Fisht 17,657 ,000

Zusammenhang linear-| ,, 76545 | 1 ,000 ,000 ,000 ,000
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 28

Eine signifikante Veranderung wird durch den exaKiest nach Fisher jedoch nicht

festgestellt.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 8 (MRB 8)

Diese Zeichnung ist eine Variation des MRBs 7. Piasird als musikalisch-

rhythmisches Bewegungsmuster 8 (MRB 8) benannt. asikalische Rhythmus in

dieser Zeichnung fliel3t nicht mehr. Der enthalthhieine entspannte, wellenférmige

Bewegung, sondern verlauft in bezug auf Zeit, wiee eschleppende, tragende und ge-

dehnte Form und damit steigt die Spannung noch an.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd8Bvinit den zehn Zeichnungen

des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 8 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:«
- - Gesamt
geringe mittlere hohe
1 8 1 0 9
Phase 2 4 5 1 10
3 1 8 1 10
Gesamt 13 14 2 29




113

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmjsche Bewegungsmuster 8

(MRB 8) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Rirganommen wird: Es zeigt sich

eine Veranderung des Starkegrades des MRBs 8 irkatisshen Spiel. Doch ist diese

Veranderung im musikalischen Spiel nicht besondink ausgepragt.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears | 12,221(a) | 4 ,016 ,007
Likelihood-Quotient 14,022 | 4 ,007 ,007
Exakter Test nach Fisht 12,157 ,006

Zusammenhang linear | g 574, | 1 002 002 001 001
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Obwonhl die Veranderung nicht stark im musikaliscl@piel ausgepragt ist, zeigt der

exakte Test nach Fisher klar, dass diese Verandemumusikalischen Spiel signifikant

ist.

D1 (MRB 7 und MRB 8)
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(MBR bedeutet musikalisch-rhythmische Bewegungsemyst

Die obige Graphik wiederum zeigt, dass das musi&airhythmische Bewegungsmus-

ter 7 (MRB 7) im Laufe der gesamten Unterrichtsdeunm Musikspiel stark auftritt, im

Gegensatz zum musikalisch-rhythmischen Bewegungem8{MRB 8). Dennoch wei-

sen beide Muster (MRB 7 und MRB 8) im gesamten,ikalischen Spielverlauf eine

Veranderung ihres Starkegrades auf.
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Diese Zeichnung stellt hier das musikalisch-rhydehe Bewegungsmuster 9 (MRB 9)
dar. Es ist eine variierte Form des MRBs 1. Derthimysche Bewegungsraum des

MRBs 9 ist gro3er als der des MRBs 1.

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd&8Bvinit den zehn Zeichnungen

des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 9 wirdnmasikalischen Spiel wiederge-

funden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRB:s
5 - Gesamt
geringe Mittlere hohe
1 5 3 9
Phase 2 4 1 5
3 2 8 10
Gesamt 11 12 24

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 9

(MRB 9) im musikalischen Spiel des Teilnehmers Risganommen wird: Das MRB 9

ist im gesamten Musikspiel stark ausgepragt. Sogder dritten musikalischen Spiel-

phase nimmt es noch an Stéarke zu.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 7,782(a) | 4 ,100 ,084
Likelihood-Quotient 8,279 4 ,082 ,079
Exakter Test nach Fisht 7,402 ,078

Zusammenhang linear| - ga5 ) | 4 ,030 031 023 015
mit-linear
Anzahl der giltigen Fall 24
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Dem exakten Test nach Fisher zufolge ist die VerBinty des musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmusters 9 (MRB 9) im musskaken Spiel nicht signifikant,
denn der Testwert der Signifikanz des MRBs 9 Ulheestet den Mittelwert von 0,05
leicht.

musikalisch-rhythmisches Bewegungsmuster 10 (MRB )0

Diese Zeichnung wird hier das musikalisch-rhythinesc Bewegungsmuster 10
(MRB 10) benannt. Es ist eine Variation des MRBsvBbei die Kraft bzw. die stark
gestaute Energie im MRB 10 wahrgenommen wird. Td#z gestauten Energie im
MRB 10 verlauft der musikalische Rhythmus durchgehe

Im musikalischen Spiel des Teilnehmers R wird dd&8Bvinit den zehn Zeichnungen
des MRBs verfolgt. Die Zeichnung des MRBs 10 wirdmusikalischen Spiel wieder-

gefunden und im Folgenden interpretiert.

Grade der Auftrittstarke des MRBs
X : Gesamt
geringe mittlere hohe
1 3 1 5 9
Phase 2 1 3 6 10
3 0 2 8 10
Gesamt 4 6 19 29

Diese Tabelle zeigt, wie stark das musikalischirmysche Bewegungsmuster 10
(MRB 10) im musikalischen Spiel des Teilnehmers &menommen wird: Das MRB
10 verdichtet und stabilisiert sich im Laufe dersikalischen Spielzeit. In der ersten
musikalischen Spielphase kommt das MRB 10 im milisik@en Spiel mal stark, mal
sehr schwach vor. Aber im Laufe der Zeit richtehsdas MRB 10 zur starken Seite

aus.
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Asymptotisch¢ | Exakte Sig- | Exakte Sig- Punkt-
Wert df | Signifikanz nifikanz nifikanz Wahrschein

(2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) lichkeit
Chi-Quadrat nach Pears| 5,298(a) | 4 ,258 ,264
Likelihood-Quotient 5,992 4 ,200 ,353
Exakter Test nach Fisht 4,532 ,362

Zusammenhang linear- |, g15) | 4 088 120 061 031
mit-linear
Anzahl der gultigen Fall 29

Im exakten Test nach Fisher wird diese Verandejedgch nicht als Signifikanz aner-

kannt.

D1 (MRB 9 und MRB 10)

Aulftrittstarke des
MRBs
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(MBR bedeutet musikalisch-rhythmische Bewegungsemst

In dieser obigen Graphik zeigt sich die Veranderuwhgy beiden musikalisch-

rhythmischen Bewegungsmuster (MRB 9 und MRB 10)mmsikalischen Spielverlauf
deutlich. Wahrend das MRB 9 im musikalischen Spiestarkt und stabilisiert wird,

wird das MRB 10 in ihrem Starkegrad reduziert. Aaehgt sich die Schwankung im

musikalischen Spiel. Jedoch stabilisiert sich diafkim Musikspiel. Aufgrund dessen

kann man annehmen, dass der Teilnehmer R seing ikrahusikalischen Spiel unter

Kontrolle hat.
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6.2.2 Zusammenfassung des Diagramms 1 (D1)

D1 (parasympathisch)

Aulftrittsstarke des
MRBs

Stunde des Unterrichts

|——MRB 1 MRB 3 —¥—MRB 5 —— MRB 7 MRB 9 |

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus

Aus dieser oben gezeigten Graphik erkennt man, diedsinf parasympathischen Mus-
ter der musikalisch-rhythmischen BewegungsmustéREM., MRB 3, MRB 5, MRB 7
und MRB 9) besonders in der ersten musikalischerl@mse starke Schwankungen
durchlaufen. Insofern, als sich ihr Starkegraderosikalischen Spiel sehr instabil zei-
gen. In der zweiten musikalischen Spielphase jedas$t ihre Schwankung nach und
der Auftritt des rhythmischen Musters im musikdiiso Spiel stabilisiert sich. In der
dritten musikalischen Spielphase zeigt sich wietier Schwankung des Starkegrades
und ein auffalliges Abnehmen des MRBs 1, MRBs 3,BdR und MRBs 7 in der 11ten
und 24ten Unterrichtsstunde. Um dies zu bewerterssnman die musikalischen Spiel-
situation beriicksichtigen und auch mit den sympatien Formen der musikalisch-

rhythmischen Bewegungsmuster vergleichen.

D1 (sympathisch)

g A
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Aulftrittsstarke des
MRBs

|—®—MRB2 MRB 4 —@—MRB 6 —=—MRB 8 MRB 10|

(MRB bedeutet musikalisch-rhythmisches Bewegungsenus
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Die funf sympathischen Muster der musikalisch-rhyigthen Bewegungsmuster
(MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MRB 10) zeigen inalfe der Zeit ebenfalls
Veranderungen in ihrem Starkegrad im musikaliscBpiel. Abgesehen von dem musi-
kalisch-rhythmischen Bewegungsmuster 10 (MRB 1€tetr die anderen vier sympathi-
schen Muster (MRB 2, MRB 4, MRB 6 und MRB 8) zu Begdes musikalischen
Spielverlaufs schwach auf. Dann im Laufe der Zestden sie gestarkt. Das MRB 10
wird dagegen abgeschwacht. Dabei kann man vermdges, die Musik, die der Teil-
nehmer R spielte, im Laufe der Zeit nicht mehr sangenehm, hartnackig und scharf

klang, obwohl die Kraft im musikalischen Spiel rtiglerloren ging.

Zum Schluss

Im Vergleich zwischen der sympathischen und deagpanpathischen Graphik erkennt
man, dass die funf sympathischen, musikalisch-rhigbhen Bewegungsmuster
(MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MRB 10) im musiks¢ihen Spiel mehr Schwan-

kungen zeigen, als die parasympathischen musikatlsghmischen Bewegungsmuster
(MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9). Obwohl dmarasympathischen Muster

zu Beginn der Unterrichtsstunden noch schwéachatialsympathischen Muster waren,
hatten sie zum Schluss die gleiche Stéarke errelithen auffallenden Rickgang beider
zeigt die Graphik in der 11ten Unterrichtsstunde.ddesem Tag war der Teilnehmer R
Uberhaupt nicht motiviert, das musikalische Spigizamachen. Doch wie die obige

Graphik zeigt, war sein musikalisches Spiel selangenehmer Weise durchdringend
und scharf, wodurch er seinen Mitspieler standigtzwen versuchte. In der 24ten Un-
terrichtsstunde war dieser ebenfalls nicht mottyiusammen zu arbeiten bzw. zu mu-
sizieren. Aber an denselben Tag war er fur siadiralind dies zeigt sich in der Graphik,

die anhand seines musikalischen Spiels aufgesiiedit

6.2.3 Diagramm von 2 bis 9

Mit dem exakten Test nach Fisher kann die Sigmiiikan den jeweiligen Diagrammen
2 bis 9 nicht nachgewiesen werden, denn alle iheet&\sind grél3er als Mittelwert von
0,05.
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Die Veradnderungen der jeweiligen Eigenschaften Besmverlaufs werden jedoch
durch eine Untersuchung der musikalischen Haufigkees Auftretens in den jeweili-
gen Diagrammen von 2 bis 9 festgestellt. Dabei gsifdie Haufigkeitsuntersuchung

den Vergleich zwischen den drei musikalischen $peden untereinander.



120

7 Haufigkeit und Starkegrad der musikalischen Formea in

bezug auf die gesamten Diagramme des RES-Profils

7.1 Teilnehmer A

7.1.1 Diagramm 1 (D1): Spannungsfluss-Rhythmén

Tabelle 3.1.1.1 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 1 und 2 (MRB 1 und MRB 2)
Auftrittsstarke des MRBs 1 Auftrittsstarke des MRBs 2

o| 1 2| 3| 4| 5| 6| Geslf 0 14 2 3 4 b b Ggs.
ab.H | 0| 2| 5| 7| 13 1f 0| 28} 0 o 3 9 16 O pP 28

rel. H. 0% | 7% | 18%|25%|46%]| 4% | 0% | 100%|| 0% | 0% |11%]|32%|57%| 0% | 0% | 100%

l.ab.H. | 0| 2 4 3 0 0 0 9 0o O 2 4 3 @ D 9

1.rel. H. | 0% | 7% |14%]|11%| 0% | 0% | 0% 0% 0% | 7% |14%]|11%| 0% | 0%
2.ab.H. | 0| O 1 2 6 0 0 9 o O 1 3 9 ( D 9
2.rel. H. | 0%| 0% | 4% | 7% |21%| 0% | 0% 0% | 0% | 4% |11%]|18%| 0% | 0%
3.ab.H. | 0| O 0 2 7 1 0 10 0 O 0 2 g 0 D 1¢
3.rel. H. | 0%| 0% | 0% | 7% |25%]| 4% | 0% 0% 0% | 0% | 7% |29%| 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kelative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges."
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitéarke des MRBS.)

* Es gibt zehn musikalisch-rhythmische Bewegungsenusies Spannungsfluss-Rhythmus, namlich
MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7, MRB 9, die zu dem pamagathischen und MRB 2, MRB 4,
MRB 6, MRB 8, MRB 10, die zu dem sympathischen Rhyis gehéren. Diese zehn musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmuster werden paarweise stafije MRB 1 und MRB 2, MRB 3 und
MRB 4, MRB 5 und MRB 6, MRB 7 und MRB 8, MRB 9 umdRB 10. Im musikalischen Spiel des
Teilnehmers A wird mit den zehn musikalisch-rhythahien Bewegungsmustern und den jeweiligen
Zeichnungen verfolgt und nach diesen Zeichnungetysiert. Diese Zeichnungen werden im Kapitel
4.4.2 naher beschrieben.
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Graphik 1.1.1.1

MRB 1 MRB 2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéirke des MRBSs.)

Im Laufe der Zeit erklangen die Klange des musskdlen Spiels des Teilnehmers A
immer voller, deutlicher und sicherer. Dies wardreters deutlich, wenn Teilnehmer A
die Musik auf dem Keyboard mitspielte, die er vorayBoard oder von der CD ,Was
Kinder gerne Singen' (2000), ,Wir werden immer gedl{2001) und ,Neue tolle Kin-
derhits 6° (1998) horte.

Die Graphik 1.1.1.1 (MRB 1) zeigt eine sichtbarearking des musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmusters 1 (MRB 1) zwischen dtei musikalischen Spiel-

phasen.

Das musikalisch-rhythmische Bewegungsmuster 2 (MRBiahm auch im Laufe der

gesamten musikalischen Spielzeit zu aber langsatedviRB 1. Wie man anhand der
Tabelle 3.1.1.1 deutlich erkennt, schwankten diefigéeitsquoten zwischen 2, 3 und
4. Sie blieben jedoch wahrend der drei musikaliscBgielphasen in einem bestimmten

Bereich dicht zusammen.

Den beiden Graphiken zufolge zeigt sich das MRB12Musikspiel des Teilnehmers A
starker als das MRB 1. In der ersten Spielphaseimntaufe der Spielzeit kam das
MRB 1 in seinem Musikspiel zunehmend vor. Dies lkekeallerdings, dass sich seine
musikalische Spannung eher scharfer als sanft anDi sanften Klange nahmen in
seinem musikalischen Spiel besonders in der dribersikalischen Spielphase dann

doch stark zu.
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Tabelle 3.1.1.2 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 3 und 4 (MRB 3 und MRB 4)

Auftrittsstarke des MRBs 3 Auftrittsstarke des MRBs 4
0 1 2 3 4 5 6| Ges q 1 p. 3 4 5 6 G4s.
ab. H. 0 1 4 | 15| 8 0 0 28 0 3 2 1 15 L D 28

rel. H. 0% | 4% |14%]|54%]|29%| 0% | 0% | 100%]|| 0% | 11%| 7% |25%]|54%| 4% | 0% | 100%

l.ab.H. ] 0| O 2 5 2 0 0 9 o 2 2 3 . @ D 9
l.rel. H. | 0% | 0% | 7% [18%]| 7% | 0% | 0% 0%| 7% | 7% |11%| 7% | 0% | 0%
2.ab.H. | O 1 1 7 0 0 0 9 o 1 0 2 5 1 D 9
2.rel. H. | 0% | 4% | 4% [25%]| 0% | 0% | 0% 0%| 4% | 0% | 7% |18%| 4% | 0%
3.ab.H. | 0| O 1 3 6 0 0 10 0 O 0 2 g ( D 10
3.rel. H. | 0% | 0% | 4% |11%|21%| 0% | 0% 0%]| 0% | 0% | 7% |29%| 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitédrke des MRBs.)

Graphik 1.1.1.2

MRB 3 MRB 4
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéyke des MRBs.)

Als das musikalische Instrument Keyboard zum erdfiah im Unterricht angeboten

wurde, und als Teilnehmer A auf ihm willkarlich efte, Uberflogen seine Finger die
Tasten des Keyboards, ohne die Melodie klar zuugieae Der Rhythmus seines musi-
kalischen Spiels nahm das musikalisch-rhythmisceedgjungsmuster 3 (MRB 3) an.
Das MRB 3 ging dann doch im musikalischen Spiel zieeiten Spielphase etwas zu-
rick, wo Teilnehmer A gerade besonders das Liebapiedem Keyboard sicher spie-
len konnte. Aul3erdem, je oOfter er das Lied ,AlleimeeEntchen’ auf dem Keyboard
spielte, desto deutlicher wurde die Melodie deslése Je mehr er mit sicherem Gefuhl

das Lied spielte, desto flieRender und gesanglichede sein Liedspiel. Dabei enthielt
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der musikalische Spielrhythmus eine andere FormSgemnungsfluss-Rhythmen als
das MRB 3. In der zweiten und dritten musikalisclsgmelphase nahm das MRB 3 im
musikalischen Spiel wieder zu. Denn nun beganrireneues Lied zu spielen und die
Musik, die er von der CD und vom Keyboard hortes Daue Spielen gab ihm ein un-
sicheres Gefuhl, was seinem Spiel neue Spannutighjarnd so Uberschlugen sich die
Tone im musikalischen Spiel wieder. Aber im Laué deit ging das MRB 3 im musi-

kalischen Spiel zu dem MRB 4 Uber. Denn als erTdiee des Liedes auf den Tasten
suchte, hielt er den vorherigen Ton an, dessenkalisithen Rhythmus das MRB 4

ubernahm, was im musikalischen Spiel ein weitepEB8ungsmoment erzeugte.

Das MRB 4 wird in der zweiten musikalischen Spielph 6fter wahrgenommen. Dies
zeigt die Graphik 1.1.1.2 MRB 4, worin eine gro@m8ankung zum Ausdruck kommit.
Das MRB 4 erkennt man in dem Moment deutlich, inedeTeilnehmer A auf der Fl6te

die Musik, die er gerade horte, oder das Liedg@ales Mitspielers mitspielte.

Er verzichtete darauf, klare Toéne zu erzeugen.tdgtsgen blies und spielte er den

Rhythmus des Liedes auf der Flote, den er durctes&iemwelle reguliert.

Tabelle 3.1.1.3 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 5 und 6 (MRB 5 und MRB 6)
Auftrittsstarke des MRBs 5 Auftrittsstarke des MRBs 6

ab. H. 0 6 91 12| 1 0 0 28 g O q 17 10 1 0 2
rel. H. 0% |21%|32%| 43%]| 4% | 0% | 0% | 100%]| 0% | 0% | 0% |61%]|36%| 4% | 0% | 100%

l.ab.H. | 0| 4| 3 1 1| 0| O 9 o O O 5 4 ( D 9

0 1 2 3| 4 5 6| Ges d 1 y. 3 4 5 6 Gdgs.

1.rel. H. | 0% |14% 11%| 4% | 4% | 0% | 0% 0%| 0% | 0% |18%)]| 14%| 0% | 0%
2.ab.H. [ O 1 6 2 0 0 0 9 0o O 0 g 3 @ D 9
2.rel. H. | 0% | 4% [21%]| 7% | 0% | 0% | 0% 0%| 0% | 0% |21%]|11%]| 0% | 0%
3.ab.H. [ O 1 0 9 0 0 0 10 0 O 0 (6 3 1 D 1
3.rel. H. | 0% | 4% | 0% [32%]| 0% | 0% | 0% 0%| 0% | 0% |21%]|11%| 4% | 0%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbhizthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitédrke des MRBs.)
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Graphik 1.1.1.3
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéirke des MRBSs.)

Aus den Graphiken 1.1.1.3 erkennt man, dass daskatash-rhythmische Bewe-

gungsmuster 5 (MRB 5) sehr langsam anwuchs und diessnusikalisch-rhythmische
Bewegungsmuster 6 (MRB 6) an einer Stelle steheh.dMan erkennt allerdings auch,
dass im Laufe der Zeit das Melodiespiel immer dgetiender und flieRender erklang
(MRB 5), obwohl der Fluss des Spiels im musikalestiSpiel noch wild bzw. scharf

erklang (MRB 6).

In der ersten musikalischen Spielphase nahm deikalisehe Rhythmus im Musikspiel

selten das MRB 5 an, vielmehr war das MRB 6 ddutha horen. Der Teilnehmer A
war zu dieser Spielzeit nicht vertraut mit den Miganstrumenten nicht zu spielen ver-
traut, daher erklang der musikalische Rhythmusr$etieer flieRend. Je ofter er mit den
Melodieinstrumenten Kontakt hatte, desto vertraut@gehen konnte er mit den In-

strumenten und dabei erzeugte er den musikalisRhgthmus, der das MRB 5 bildete.
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Tabelle 3.1.1.4 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 7 und 8 (MRB 7 und MRB 8)

Auftrittsstarke des MRBs 7 Auftrittsstarke des MRBs 8
0 1 2 3 4 5 6| Ges 0 1 y. 3 4 5) 6 Gds.
ab. H. 0 6 8 7 7 0 0 28 0 1 g 18 3 D D 28

rel. H. 0% |21%]| 29%|25%]| 25%]| 0% | 0% | 100%]|| 0% | 4% |21%|64%]|11%| 0% | 0% | 100%

l.ab.H. | O 6 3 0 0 0 0 9 0 1 5 2 1 ( D 9
1.rel. H. | 0% |21%|11%| 0% | 0% [ 0% | 0% 0% | 4% |18%| 7% | 4% | 0% | 0%
2.ab.H. | O 0 4 4 1 0 0 9 o O 0 9 a @ D 9
2.rel. H. | 0% | 0% |14%]{14%]| 4% | 0% | 0% 0% | 0% | 0% |32%| 0% | 0% | 0%
3.ab.H. | O 0 1 3 6 0 0 10 o O 1 1 y. ) D 10
3.rel. H. | 0% | 0% | 4% [11%]|21%| 0% | 0% 0% | 0% | 4% |25%| 7% | 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritstéarke des MRBS.)

Graphik 1.1.1.4
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéyke des MRBs.)

Diese Graphiken 1.1.1.4 zeigen einen deutlichen atinw des musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmusters 7 (MRB 7) im musskhken Spiel und einen lang-
samen Zuwachs des musikalisch-rhythmischen Beweagousters 8 (MRB 8). Wah-
rend Teilnehmer A die verschiedenen Lieder sowonbktrumental als auch gesanglich
vortrug, kam das MRB 7 im gesamten musikalischerel®rlauf immer o6fter vor.
Durch das MRB 7 erklangen die Tone sehr viel félljglielRender und sicherer als an-
dere musikalisch-rhythmischen Bewegungsformen geEmBungsfluss-Rhythmen, so-

dass man sie auch als entspannter oder aufgeleckeshrnehmen konnte. Aul3erdem
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streckte Teilnehmer A seinen Korper wahrend desilkdpgels mit dem MRB 7 nach

auf3en und blickte ofter zu seinen Mitspielernt gatseinem Instrument.

Als er z. B. in der dritten musikalischen Spielphdss Liedspiel ,Alle meine Entchen’
variierte, kam das MRB 8 immer wieder im Musikspier. Dies auf3erte sich darin,
dass die Kraft auf dem Schlag blieb und der Flwess rdusikalischen Spiels durchge-

hend war. Dabei erklang das musikalische Spielezdglauch entspannt aber lebhaft.

Tabelle 3.1.1.5 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 9 und 10 (MRB 9 und MRB 10)
Auftrittsstarke des MRBs 9 Auftrittsstarke des MRBs 10

0 1 2 3 4 5 6| Ges 0 1 Y. 3 4 5 6 Gds.

ab. H. 0 0 5 8| 15| O 0 28 0 0 0 15 13 0] 0 2B

rel. H. 0% | 0% |18%]|29%]54%| 0% | 0% | 100%]| 0% | 0% | 0% |54%]|46%]| 0% | 0% | 100%

l.ab.H. | 0| O 5 3 1 0 0 9 o O 0 2 1 @ D 9
1.rel. H. | 0% | 0% |18%11%]| 4% | 0% | 0% 0%| 0% | 0% | 7% |25%| 0% | 0%
2.ab.H. | 0| O 0| 4 5 0 0 9 o O 0 9 0 @ D 9
2.rel. H. | 0% | 0% | 0% |14%]| 18%| 0% | 0% 0% | 0% | 0% |32%| 0% | 0% | 0%
3.ab.H. | 0| O 0 1 9 0 0 10 o0 O 0 4 G 0 D 1(
3.rel. H. | 0%| 0% | 0% | 4% |32%]| 0% | 0% 0% | 0% | 0% |14%)|21%| 0% | 0%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalishisthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kelative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges."
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitédrke des MRBs.)

Graphik 1.1.1.5
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéirke des MRBSs.)

Wahrend des musikalisch-rhythmischen Bewegungsmsugte (MRB 10) im musikali-

schen Spiel schwankte, zeigte das musikalisch-ngithe Bewegungsmuster 9
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(MRB 9) eine eindeutige Zunahme im gesamten musitan Spielverlauf
(Graphik 1.1.1.5). Teilnehmer A versuchte immerdeielebhaft zu spielen und hielt
seine starke Kraft im musikalischen Spiel die gadei. Aber sein ausdauerndes Spiel

erklang sehr oft nur puschend (MRB 9).

Als Teilnehmer A in der ersten musikalischen Sgieke auf der Trommel trommelte,
und als er in den zweiten und dritten musikalisc8prelphasen auf dem Keyboard mit
den Schlagzeugklangen spielte, kam das MRB 10 irsilkdpiel besonders hdrbar vor.
Obwohl der Rhythmus im Musikspiel das MRB 10 annafehlte jedoch die gereizte
Form in seinem musikalischen Spielverhalten, anRler Kérperhaltung. Das MRB 10
ging im Laufe der Zeit langsam zuriick besonderdenzweiten musikalischen Spiel-
phase, was darauf hindeutet, dass Teilnehmer AGefiihl etwas zuriick- oder unter
Kontrolle halten konnte. Andererseits kam das MRB1ir dann vor, wenn er die Situ-

ation oder die Stérung durch seinen Mitspieler neztragen konnte.

Obwohl das MRB 10 in der dritten musikalischen $jiase noch stark vorhanden war,
erklang sein musikalisches Spiel umso mehr pusckieiirB 9). Dabei fuhlte er sich

wohler, was sich darin aul3erte, dass er seinenpMiés ein Lacheln schenkte.

Zum Schluss:

Anhand der zehn musikalisch-rhythmischen Beweguungsen (MRB) der Spannungs-
fluss-Rhythmen, D1 erkennt man, dass in der enstasikalischen Spielphase die flnf
sympathischen Muster der Spannungsfluss-RhythmeRB(M2, MRB 4, MRB 6,
MRB 8 uns MRB 10) starker als die funf parasymmthen Muster (MRB 1, MRB 3,
MRB 5, MRB 7 und MRB 9) wahrnehmbar sind. Jedoclagenen im Laufe der Zeit in
seinem Musikspiel also in der zweiten und drittemsikalischen Spielphase die para-
sympathischen Muster neben der sympathischen immeér an Intensitat, und stabili-

sierten sich im musikalischen Spielverlauf zunehanen
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7.1.2 Diagramm 2 (D2): Spannungsfluss-Eigenschaften

Tabelle 3.1.2
D2

r k z R K 4
ab. H. 15 11 14 13 17 14
rel. H. 54% | 39% | 50% 46% 61% 509
1. ab. H. 2 0 2 7 9 7
Lrel. H| 7% 0% 7% 25% 32% 25%
2. ab. H. 5 5 5 4 4 4
2.rel. H.| 18% | 18% | 18% 14% 14% 149
3. ab. H. 8 6 7 2 4 3
3.rel. H.] 29% | 21% | 25% 7% 14% 11%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.1.2
D2 (r/R) D2 (k/K)
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Die musikalische Spannung schwankte zu Beginn dere musikalischen Spielphase
kaum R). Erst zu Beginn der zweiten musikalischen Spia$eh in der Teilnehmer A
sich mit dem Liedspiel beschaftigte, konnte man Sli@nnungsschwankung im Klang
und im Rhythmus innerhalb des Liedspiels wahrnehm&ls er in der dritten

Spielphase versuchte, das Lied sowohl im Klang Kegboards, als auch in der
Tonlage selbst zu variieren, stieg die Affektandgrstark an. Auch in dieser musikali-
schen Spielphase versuchte er die Musik, die erdem Keyboard und von der CD

gern horte, mitzuspielen.

Wahrend seines Musikspiels in der ersten Spielphegte er sich sehr auk), wobei
Teilnehmer A sehr direkt und eilend im musikalistlspiel war. Aul3erdem reagierte er
im Musikspiel sehr impulsiv, sodass sein musikaksc Spiel oft unterbrochen wurde
(2) und das Musikspiel sehr hart und kraftig erkldky Nach einiger musikalischer
Spielzeit reagierte er nicht mehr so heftig, wiel@n ersten Spielphasa.(Auch konnte

er dabei das Lied geduldigg)(und fast geflihllos in der zweiten musikalischen
Spielphase k) spielen. AuRerdem spielte er das Liedspiel natkeled ¢) und fein-
fuhlig (k), wobei er versuchte, die Toéne des Liedes zureterJe fllissiger sein Lied-
spiel wurde, desto leichter konnte man die Spansscigvankung in seinem musikali-
schen Spiel erraterR). So trat in der dritten musikalischen Spielphdige Anderung
der Spannungsschwankung im Musikspiel stark heiprAuch die Intensitat des Mu-
sikspiels wurde noch gestark)( Dennoch spielte Teilnehmer A eher entspannter al
zuvor ). Dies ermdglichte ihm, das Lied zu variieren ufehler im musikalischen

Spiel spielerisch zu Ubergehdaq ).

Teilnehmer A spielte allgemein mit sehr starkem (Befwas das Musikspiel ange-
spannt und oft unkontrolliert, zumindest in dertemsmusikalischen Spielphase er-
scheinen lie3. Doch dann lernte er, seine Impulskontrollieren und sie im musikali-
schen Spiel zurtickzuhaltek, ¢). Dabei konnte er die Klange erzeugen, die er mabe
wollte (K). Zugleich spielte er das Lied variiert, wobeialerdings die Affektanderung

beabsichtigter( 2).
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7.1.3 RES-Profil Diagramm 3/Diagramm 4

7.1.3.1 Vergleich zwischen Diagramm 3 (D3) und Diagmm 4 (D4)

Tabelle 3.1.3.1

Verg. D3 D4
ab. H. 8 20
rel. H. 29% | 71%
1. ab. H. 2 7
1.rel. H. 7% 25%
2.ab. H. 4 5
2. rel. H. 14% | 18%
3. ab. H. 2 8
3.rel. H. 7% 29%

(Die Abkurzungen bedeuten: Verg.' Vergleich; ,a.' absolute Haufigkeit des Spielmusters;
rel. H. relative Haufigkeit des Spielmusters.)

Graphik 1.1.3.1
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts.)

Die Graphiken 1.1.3.1 zeigen, dass D4 im musikiaéacSpielverlauf allgemein starker

ausgepragt ist als D3. In der zweiten musikaliscBpielphase, wo Teilnehmer A sich

besonders auf das Liedspiel konzentrierte, stiegeD8ch stark an. Er versuchte in die-
ser Zeit seinen Willen, um die Aufgabe zu meistend im Spiel durchzusetzeDJ).

Er duldete daher auch kaum Stérungen seines Mespieder der Therapeutin. In der

ersten musikalischen Spielphase zog er sich ehéclzueher sich zu verteidigen und

verzichtete lieber darauf, seinem Interesse na@immg wenn er gerade einer Stérung

gegeniber stand. In der zweiten musikalischen [@mask jedoch schrie er eher an.
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Sogar korperliche Auseinandersetzung kam ab unébzuworin man erkennt, dass er
es wagte, sich zu wehren. Er zog sich dann dodh @gtick zu seinem Musikspiel und
setzte das Liedspiel auf dem Keyboard f@d), Obwohl die 1. und 3. musikalische
Spielphase fast identisch erscheint (Tabelle 3 1uAd Graphiken 1.1.3.1), unterschied
sie sich voneinander in der Qualitat, was mit desteaen D-System zusammenhangt.

Obwohl Teilnehmer A selbst nicht oft am musikalechSpiel teilzunehmen wagte
(D4), beobachtete er allgemein die musikalische Spiatson und die Spielbeziehung
zwischen seinem Mitspieler und der Therapeutin. @lver selbst zu vermeiden ver-
suchte, die gesamte Spielsituation zu storen, lwateln er das gemeinsame Musikspiel
durch lautes Schreien und Rufen. Dabei wollte ersein musikalisches Spiel den an-
deren zeigen. Besonders, nachdem er das Lied aufkag/board zu spielen begann,
starkte dieser Wunsch sich eher. Nachdem er gemigeékksamkeit genossen hatte,

verhielt er sich wieder wie in der ersten musildlen Spielphase.

7.1.3.2 Diagramm 3 (D3): Antriebsvorlaufer zur Klargregulation

Tabelle 3.1.3.2
D3
r k z R K Z

ab. H. 2 3 2 6 5 6

rel. H. 7% | 11%| 7% 21% 189 21%
1.ab. H.. 1 0 0 1 2 2
l.rel. H. | 4% 0% 0% 4% 7% 7%
2. ab. H. 1 2 0 3 2 4
2.rel.H. | 4% 7% 0% 11%| 7%| 14%
3. ab. H. 0 1 2 2 1 0
3.rel. H. | 0% 4% 8% 7% 4% 0%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

*" Die relative Haufigkeit zwischen der zweiten masichen Spielphase von klein k und der dritten
musikalischen Spielphase von klein z ist untersiilile, obwohl die absolute Haufigkeit von beiden
die gleiche Zahl 2 befindet. Der Unterschied veaahs die Aufteilung der Stichprobe.



132

Graphik 1.1.3.2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Teilnehmer A blickte anfangs, d. h. in der erstemsikalischen Spielphase, 6fter auf
seine UmgebungR) und nahm am gemeinsamen Musikspiel nicht teild&arseits
wollte er gern sein musikalisches Konnen auch dedei@n zeigen. Er versuchte dies
zu erreichen, indem er sehr laut spie (nd dadurch sogar das musikalische Spiel
seines Mitspielers unterbrach. Gleichzeitig verseicdr im Musikspiel einen Zusam-
menstol3 zu vermeiden. Darum zog er sich zurtckhdmte auf zu musizieren. Doch
dann nahm er sein musikalisches Spiel wieder dlefdangs mit lauten musikalischen
Klangen R, K, Z). Er zeigte sich jedoch in der ersten und zweitersikalischen Spiel-
phase anders als zuvor. Als er das Liedspiel begadrfortsetzte, gab er seinen Willen
klar und deutlich zur KenntnisR] durch Schreien, lauten Rufens und ab und zu mit
einer handgreiflichen Handlung. Im musikalischemeSpelber reagierte er auch selbst
gereizt, wenn er gerade musikalisch falsch gespigite oder von seinem Mitspieler

gestort wurde. Dann erklangen die Tone seines Mpgaks hart, schnell und kurk)

Als Teilnehmer A das Lied spielte, richtete er seiBlick zum Musikinstrument und

sein musikalisches Spiel erklang trotz des muskhliflieRenden Verlaufes kraftig und
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durchgehend. Als er aber wahrnahm, dass sein Miespund die Therapeutin sein
musikalisches Spiel, besonders in der dritten nalisithen Spielphase begleiteten,
blickte er zu seinem Mitspieler und zur Therape@tjrund zeigte ihnen ein erstauntes
Lacheln ¢). AuRerdem war sein musikalischer Spielklang weliclsanfter als vorher

(k). Er setzte sein Musikspiel weiter fort.

Im weiteren musikalischen Spiel kombinierte er adah beiden musikalischen Spiel-

methoden sanft und hart nach seiner Lust und Laune.

7.1.3.3 Diagramm 4 (D4): Antriebe (Efforts)

Tabelle 3.1.3.3
D4
r k z R K 4

ab. H. 9 10 12 11 10 8

rel. H. 32% | 36%| 43% 40% 36% 2%
1. ab. H. 2 2 2 5 5 5
1. rel. H. 7% 7% 7% 18%| 18% 18%
2. ab. H. 1 3 4 4 2 1
2.rel.H. | 4% | 11%| 14% 14% 7% 49
3.ab. H. 6 5 6 2 3 2
3.rel. H. | 21% | 18%| 21% 7% | 11%| 7%

(Die Abklrzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdifdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum @gnd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.1.3.3
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. inghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Obwonhl Teilnehmer A oft zu seinem Mitspieler odarseiner Umgebung aufblicktg) (
richtete er in der ersten musikalischen Spielplsasge Aufmerksamkeit meist auf sich
oder auf das Musikinstrument d. h. die Tromn#®l Auf die Trommel konnte er hart
(K) und schnell ) schlagen. In der ersten und zweiten musikalischgielphase ver-
suchte er die Musik auf dem Keyboard mitzuspiel®) (ie er gerade von dem
Keyboard oder von der CD hoérte. Zugleich wolltensklitspieler dieselbe Musik auf
dem Keyboard mitspielen, darum musste er mit iheMasikinstrument teilen. Er ach-
tete aber sehr wenig auf das musikalische SpieseseéMitspielers, sondern vielmehr auf
die Musik, die er gerade hort&®)( Er spielte diese Musik, die eigentlich sehr hétc
Musik (k) war, sehr heftig, nach seiner Absicht, ndt Z), was dazu fuhrte, dass er
keine klaren Tone erzeugen konnte. In der zweiteisikalischen Spielphase jedoch
lenkte er seine Aufmerksamkeit starker auf die &akias Tempo der Musik und die
Tone k). Dies ermdglichte ihm schlief3lich vorsichtig (nd langsam zu musizierez) (
und noch deutlichere Klange zu erzeugkn I der dritten musikalischen Spielphase
achtete er auf das musikalische Spiel seines Miexs (), indem er versuchte, seinen
Schritten und seiner Musik zu folgez).(Durch seinen Versuch erklang sein Musikspiel
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zumindest rhythmisch nach der Musik, die er geradge und immer ahnlichek)(
Schliel3lich konnte er sogar die Rhythmen der Mps$#ifen und die Liedtexte bis zum

Ende mitsingenr(k, 2).

7.1.4 RES-Profil Diagramm 5/Diagramm 6

7.1.4.1 Vergleich zwischen Diagramm 5 (D5) und Diagmm 6 (D6)

Tabelle 3.1.4.1

Verg. D5 D6
ab. H. 10 18
rel. H. 36% | 64%
1. ab. H. 3 6
1. rel. H. 11% | 21%
2.ab. H. 1 8
2.rel. H. 4% | 29%
3. ab. H. 6 4
3. rel. H. 21% | 14%

(Die Abkurzungen bedeuten: Verg.' Vergleich; ,a.' absolute Haufigkeit des Spielmusters;
rel. H.* relative Haufigkeit des Spielmusters.)

Graphik 1.1.4.1
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts.)

Wie aus der Tabelle 3.1.4.1 ersichtlich ist, kamadbam 6 (D6), im Vergleich zu Dia-
gram 5 (D5) in seinem gesamten musikalischen Sgrieluf eindeutig ofter vor. Beson-

ders in der ersten und zweiten musikalischen Spéslp. Darauf deutet hin, dass
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Teilnehmer A Uberwiegend im musikalischen Spiediallar und fir sich spielte. Den-
noch konnte er sich zum musikalischen Zusammenspteteinem Mitspieler und mit
der Therapeutin entschlie3en. Dies wurde besonaatsr dritten musikalischen Spiel-

phase deutlich sichtbar, als die Form D5 als dienHD6 haufiger vorkam.

Obwohl Teilnehmer A oft den anderen Mitspieler &ite und z. B. in der ersten mu-
sikalischen Spielphase oft durch Rufe seinen Malspiansprachb), ging er doch
z6gernd und sehr langsam auf seinen Mitspieler rali versuchte sehr langsam sich
auch an dem musikalischen Spiel seines Mitspiglerbeteiligen [D5). Dieses Mitma-
chen zeigte sich erst in der dritten musikaliscBg@mrelphase deutlichDE), indem er
seine Aufgabe erfolgreich meistern und ohne Schgiieiten das Lied spielen und so-
gar selbst variieren konnte. Daraufhin liel3 er exeiMitspieler bei seinem Musikspiel
teilnehmen. Jedoch war er nicht immer bereit, darsehlage von seinem Mitspieler
anzunehmen und zu Ubernehmen. In der zweiten nligsikan Spielphase versuchte er
sie sogar hin und wieder anzunehmen und mitzuspigddoch brach er oft ab und fuhr
fort, die eigene Musik nach seiner Regel und nadhesn Interesse zu spieledf). In
der dritten musikalischen Spielphase hingegen eegtverstarkt die Bereitschaft mit

seinem Mitspieler zusammenzuspielen und seine Yititge anzunehme{).

7.1.4.2 Diagramm 5 (D5): Intrinsischer, symmetriscar Klangfluss

Tabelle 3.1.4.2
D5
r k z R K z

ab. H. 8 4 5 2 6 5

rel. H. 29% | 14%| 18% 7%| 219 18%
1. ab. H. 2 1 1 1 2 2
1.rel. H. 7% 4% 4% 4% 7% 7%
2. ab. H. 1 1 1 0 0 0
2. rel. H. 4% 4% 4% 0% 0% 0%
3.ab. H. 5 2 3 1 4 3
.rel.H. | 18% | 7% | 11% 4% | 14% | 11%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.1.4.2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z* grof3e ZeitZ))

Obwohl sich Teilnehmer A am musikalischen Spiebsehicht aktiv beteiligen wollte
(R), beobachtete er die meiste Zeit des gesamterrrighits seine Umgebung. Namlich
die musikalische Spielsituation und das musikaés&pielverhalten zwischen seinem

Mitspieler und der Therapeutin)(

In der ersten musikalischen Spielphase wahrenagsevusikspielsr{, rief er oft laut
seinen Mitspieler, der sein Musikspiel sehen sofds sein Mitspieler sich plotzlich in
sein musikalisches Spiel einmischte, brach er Brisikspiel ab K) und zog sich vom
Musikinstrument zurtick, womit er gerade musiziexttté und entfernte sich wortlos von
seinem Mitspieler 4). Nachdem er einen Zettel von der Therapeutin fbekaas er
auch fur das Liedspiel freiwillig annahm),(wendete er sein Interesse an dem Spiel zu.
Er konzentrierte sich das Lied auf dem Musikinsteatnzu spielen. Aber er holte ab
und zu, besonders in der ersten und zweiten mistkain Spielphase die Hilfe der
Therapeutin einr§, um das Lied richtig zu spielen. Als Teilnehmewnén dem Lied-
spiel genug hatte, zeigte er verstarkte Bereit$cluals Musikspiel von anderen an-

zuhdren und es mit seinem musikalischen Spiel zubkoieren k, z). In der dritten
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musikalischen Spielphase fiel es ihm besonder$itledas Musikspiel seines Mitspie-
lers wahrzunehmemn)( was fur ihn neu war. Er horte ihm zu, lacideund versuchte,
es dabei auch zu spielen. Dabei nahm er die Erdgseines Mitspielers gern an, je-
doch brach dieses Verhalten bald ab, und er begginnvertrautes Lied zu spielef).(
Zu Beginn dieses Spiels musizierte er nur kurzr abbr laut und rief dabei seinen Mit-
spieler R), um dessen musikalisches Spiel zu unterbrecke#)( Dann jedoch beru-

higte er sich und spielte entsparntz.

Schlief3lich gelang es ihm in der dritten musikdlest Spielphase, die musikalische

Spielsituation zusammen mit seinen Mitspielern dstellen ().

Teilnehmer A schrie sehr ofK]. Die Griinde dafiir waren jedoch unterschiedtidin
der ersten musikalischen Spielphase schrie er wiabégt und willkirlich. Aber in der
dritten musikalischen Spielphase schrie er ausdereweil ihm bewusst wurde, dass er
etwas konnte. Hier schrie er eher spielerid¢lz)( Die Situation mit seinem Mitspieler
betrachtete er etwas lockere). (Aul3erdem war er dabei auch bereit, sich mit dus-

einander zu setzeK), dabei entspanntez)(als zuvor.

Als er sich selbst in das musikalische Spiel seMéspielers einmischte, also in der
dritten musikalischen Spielphase, richtete siches&drperhaltung nach aul3en), (so-

dass sie grof3er und lockerer erschlem)(

%8 Dies konnte man durch sein weiteres Spielverhaftempretieren.
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7.1.4.3 Diagramm 6 (D6): Reaktiver, asymmetrischeKlangfluss

Tabelle 3.1.4.3
D6
R k z R K Z

ab. H. 6 10 16 12 8 2

rel. H. 21% | 36%| 57% 43% 29% 79
1. ab. H. 1 2 6 5 4 0
l.rel. H. | 4% 7% | 21% 18% 149 09
2. ab. H. 2 5 6 6 3 2
2. rel. H. 7% | 18% | 21% 219 119 79
3.ab. H. 3 3 4 1 1 0
3.rel. H. | 11% | 11%| 14% 4% 4% 0%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.1.4.3
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)
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Der Teilnehmer A war im gesamten musikalischen I8grkauf oft allein, jedoch be-
gnugte er sich damitR). In der ersten und zweiten musikalischen Spiapha
konzentrierte er sich auf sein musikalisches Spiglder Trommel, wobei sein Korper
sich in sich schlossRj und er von seiner KorpergroR3e her etwas kleingchéen K).
Sobald er wahrnahm, dass jemand sein Musikspielpieite, brach er sein musikali-
sches Spiel ab und wechselte den Platz oder daikikktsument R). Er konzentrierte
sich auf das musikalische Spiel und schrie laufjnver in seinem musikalischen Spiel
gestort wurdek). Er liel3 beim Liedspiel nicht zu, dass die andergt ihm zusammen
spielten K). Hingegen nahm er die Hilfe von der Therapeutinuan das Lied richtig zu
spielen K). Als er es flieRend spielen konnte, suchte ee &weitere Aufgabe in der
dritten musikalischen Spielphase ¢ und versuchte selbst, das Lied zu variieren
(r, k 2.

Als Teilnehmer A das Lied spielte und sich daramfizentrierte R), verbrachte er diese
ersten und zweiten musikalischen Spielphasen autcdem Mitspielen der Musik, die
er von der CD und von dem Keyboard hoRe Das Mitmachen verlief fur ihn und fur
seinen Mitspieler frohlich. So wendete sich seirgggerhaltung sehr langsam nach au-
Ren zu seinem Mitspieler)( Dabei musizierte er sehr kraftig, schnell und Ingftigen
BewegungenK) auf dem Instrument. In der dritten musikaliscisgmelphase konnte er
das Lied in unterschiedlichen Oktavlagen spiet@nHr schrie zwar, wenn er sich von
seinem Mitspieler gestort fuhlte, horte aber sdhagl zu schreien. Stattdessen brachte
er sein Schreien spielerisch riiber, schaute mépanintem Gesicht zu und lachte dabei
k, 2).

Sein Schreien in der zweiten musikalischen SpiapHannte als eine Abwehr gegen
die Stérung verstanden werddf).(Sein Schreien in der dritten musikalischen Spiel
phase jedoch nahm einen Rhythmus an, sodass esisiemm Lied dhnlich anhorte
(r, k, 2). In der dritten musikalischen Spielphase vami€reilnehmer A das Lied mit
dem Klang des Keyboards, k). Aul3erdem versuchte er die Stérungsform in sain m
sikalisches Spiel mit einzubeziehe), (ndem er seinen Kérper nach aul3en richtete und

grofl3 und entspannt erschien.
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7.1.5 Diagramm 7 (D7): Formenfluss-Design

Tabelle 3.1.5
D7

r K z R K Z
ab. H. 21 15 14 7 13 14
rel. H. 75% | 54%| 50% 25% 46% 50%0
1. ab. H. 4 3 3 5 6 6
l.rel. H. | 14% | 11%| 11% 18% 21% 21%
2. ab. H. 8 7 4 1 2 5
2.rel. H. | 29% | 25%| 14% 4% 7% 18%
3.ab. H. 9 5 7 1 5 3
3.rel. H. | 32% | 18%| 25% 4% | 18% | 11%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.1.5
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raum () und ,R* groRer RaumR); ,k* kleine Kraft (k) und ,K* gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @z) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Fur das D7-System spielt das Musikinstrument eimdeR mit dem Teilnehmer A

gerade spielte. In der ersten musikalischen Spaskphrommelte er oft, wobei er kein
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Volumen des Klanges, sondern die Starke des Laupesuigte. Er trommelte nach ver-
schiedenen Rhythmen, die ihm vertraut waren. Dasirien seines Trommelns war
einseitig, gleich und lineaR). Die Lautstarke im musikalischen Spiel konntge€loch

nach Anweisungen der Therapeutin variieren. Er fmgie nur lauter zu trommeln.
Als er dann ein Melodieinstrument erhielt, und, obWer alle seine Finger im Spiel
einsetzte, konnte er damit zunachst kaum einerkl@on und kaum eine Melodie er-
zeugen R). Vielmehr spielte er nur nach seiner Lust undrielErst als er das Lied in
der ersten und zweiten musikalischen SpielphasdemfKeyboard spielte, nahmen die

Klange Volumen anrj.

Ab dem Zeitpunkt als Melodieinstrumente im Untdrtiangeboten wurden, spielte er
die meiste Zeit nur mit denen, mit denen er immehmndas Volumen des Musikspiels

erzeugen konnteg); Nur ab und zu spielte er auf der Trommel.

Sowohl Trommel, als auch Metallophon und Keyboastligy Teilnehmer A in der
ersten musikalischen Spielphase fast immer sehrurar mit groRer Armbewegung
an K). Als er mit derartig festen Schlagen auf den Minstrumenten spielte, erklan-
gen die Tone sehr scharf und der Musikverlauf i@ckend und oft unterbroche)(
Beim Liedspiel dann verringerte Teilnehmer A seiBenwegungsumfang etwals) und
er erkannte, dass er, um den richtigen und passehole zu treffen, erst mit kleinen
Schlagen vorsichtig spielen musske (Nachdem er das Lied in der zweiten und dritten
musikalischen Spielphase flieRera)l g§pielen konnte, konnte er die kleinen Schldge (
mit den grol3en SchlageK)(im Musikspiel kombinieren. Dennoch konnte er Hal
weiterhin flieRend und durchgehend spielen, bessnde der dritten musikalischen
Spielphased).
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7.1.6 Diagramm 8 (D8): Richtungformende Gesten

Tabelle 3.1.6
D8
r k z R K V4

ab. H. 16 15 16 12 13 12

rel. H. 57% | 54%| 57% 43% 46% 43%
1. ab. H. 4 4 5 5 5 4
l.rel. H. | 14% | 14%| 18% 18% 18% 14%
2. ab. H. 5 6 5 4 3 4
2.rel.H. | 18% | 21%| 18% 14% 11% 14%
3.ab. H. 7 5 6 3 5 4
3.rel. H. | 25% | 18%| 21% 11% | 18%| 14%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.1.6
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binahusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @z) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)
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Als Teilnehmer A zum Unterricht kam, ging er quarch den Raum direkt zum Musik-
instrument R). Wahrend des musikalischen Spielverlaufs schveaskin Korper seit-
lich nach dem Rhythmus)( Als er sein Spielinstrument ab und zu wechseltech-
querte er ebenfalls das ZimmdR).(Dann zog er sich zuriick zu seinem Musikinstru-
ment und konzentrierte sich auf sein Musikspietdnelers als er das Liedspiel auf dem
Keyboard begann. Er liel3 sich dabei von niemand&mers und spielte das Lied flr
sich selbstK). Als er aber dann in der ersten und zweiten nalisiéghen Spielphase
merkte, dass er Hilfe zum Liedspiel brauchte, éiahr zur Therapeutin. Er akzeptierte
die Hilfe der Therapeutirk] fur das Liedspiel. Mit dieser Hilfe setzte errseiusikali-
sches Spiel fortK, Z). Dabei spielte er viel vorsichtiger als zuva. (Schlief3lich
konnte er es flieRend durchspielen. Aul3erdem koanteuch wahrnehmen, dass sein
Mitspieler und die Therapeutin sein musikalischegelSbegleiteten. In dem Moment
war er auch bereit, selbst mit ihnen zusammen zsiziewen (). Dies zeigte sich auch
darin, dass er seinen Korper den anderen zuneigte&r(richtete seinen Blick oft fra-
gend an siek) und spielte mit vorsichtigen aber fortfUhrendechi8ten weiter %).
Schliel3lich beherrschte er das Liedspiel selbstgndid variierte es sogar selb&) (
nach seiner Lust und Laune. Dennoch waren die I8@mge nicht willkurlich, sondern

noch deutlich, da er vorsichtig und langsam seieige spieltez).

Als Teilnehmer A in der zweiten und dritten musikehen Spielphase die Musik mit-
spielte, die er vom Keyboard und von der CD hord diese sein Mitspieler auch mit-
spielte, schaute er das musikalische Spiel seinepidiers anr) und folgte der Musik

nach K), die er in schrittweisez) gerade horte.
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7.1.7 Diagramm 9 (D9): Formen in Ebenen

Tabelle 3.1.7
D9
r k Z R K Z

ab. H. 16 11 19 12 17 9
rel. H. 57% | 39%| 68% 43% 61% 32%
1. ab. H. 2 3 7 7 6 2
1. rel. H. 7% | 11%| 25% 259 219 79
2. ab. H. 4 2 7 5 7 2
2.rel.H. | 14% | 7% | 25% 18% 259 79
3.ab. H. 10 6 5 0 4 5
3.rel. H. | 36% | 21%| 18% 0% | 14%| 18%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.1.7
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @z) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)
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In der ersten und zweiten musikalischen Spielphzessehaftigte sich Teilnehmer A
meist mit dem Musikinstrument, dass er gerade audigie hatte R). Nur selten
wechselte er sein Instrument aus. Er sondertedaan starker mit Trommel und mit
Liedspiel R) von den anderen ab. Auch in dieser Zeit zogdar sasch zurtick, wenn er
eine Storung im musikalischen Spiel erfuldy, orach sein Musikspiel aiK) und blieb
fur sich allein R). Beim Liedspiel akzeptierte er zwar die Hilfe ddrerapeutin, aber
widerwillig (R, K), in der Hoffung das Lied allein spielen zu konnén dieser Zeit
empfand er das laute Spiel seines Mitspielers @igi8g. Anstatt sich zurtickzuziehen,
schrie er nur. AulRerdem verlangte er, in Ruhe getagu werdenK(). Dann setzte er
sein musikalisches Spiel wieder faz}.(So verlief sein Spielverhalten im Unterrichts bi
er das Liedstiick meistern konnte. Als er es fliel3gmelen konnte, erkundete er seine
Umgebung freiwillig und versuchte weitere Beziehemgaufzubauenr), sowohl zu
anderen Musikinstrumenten, als auch zu seinen Mitp. Dieses Verhalten war in
der dritten musikalischen Spielphase besonderslidewichtbar (). Teilnehmer A
spielte allgemein sein musikalisches Spiel dauennad auch zusammen mit der The-
rapeutin und mit seinem Mitspiel@r, Kk, 2). Hin und wieder Gbernahm er mit Freudg (
was sein Mitspieler ihm sagtk)(Mal setzte er sein Musikspiel durch, aber getdgsh
gab er es auch auf und folgte seinem Mitspielehrfdc Teils vermischte er auch sein
musikalisches Spiel mit dem Musikspiel seines Mékgrs () oder versuchte das Lied
zu variieren I, k, 2). In den letzten Stunden des Unterrichts nahniter &on sich aus
Kontakt mit seinem Mitspieler auf und musizierterhanisch mit ihm zusammenm)(
Auf Vorschlag seines Mitspielers horte er die Lieden der CD mit ihm gemeinsam
(r) und freudig, wobei er eine bequeme Stellung dirmé&, z). So war er in der dritten
musikalischen Spielphase etwas nachsichtiger utztesseinen Willen nicht mehr

durch, sondern versuchte zu kooperietgnadurch schuf er Harmonig) (
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7.2.1 Diagramm 1 (D1): Spannungsfluss-Rhythmén

Tabelle 3.2.1.1 musikalisch-rhythmisches Bewegungs$en 1 und 2 (MRB 1 und MRB 2)

Auftrittsstarke des MRBs 1 Auftrittsstarke des MRBs 2
0 1 2 3 4 5 6| Ges C 1 2 K 4 ) 6 Ggs.
ab. H. o1 7| 14 6| 1| O 29 g o0 § 18 10 L DO 2p
rel. H. 0% | 3% |24%|48%(21%| 3% | 0% | 100%]|| 0% | 0% |17%)|45%]|34%| 3% | 0% | 100%
l.abbH | O| O| 5| 4| 0] 0| O 9 o o 3 § 1 D 9
1.rel. H. | 0% | 0% |17%]|14%| 0% | 0% | 0% 0%| 0% [10%|17%]| 3% | 0% | 0%
2.ab.H. | O 0 2 5 3 0 0 10 0 0 1 4 4 1 D 10
2.rel. H. | 0% | 0% | 7% |17%]|10%| 0% | 0% 0%| 0% | 3% |14%]|14%| 3% | 0%
3.ab.H. | O 1 0 5 3 1 0 10 0 0 1 4 § 0 D 10
3.rel. H. | 0% | 3% | 0% |17%]|10%| 3% | 0% 0%| 0% | 3% |14%]|17%| 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsBtéarke des MRBS.)

Graphik 1.2.1.1
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binahusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstézke des MRBs.)

% Es gibt zehn musikalisch-rhythmische Bewegungsenusies Spannungsfluss-Rhythmus, namlich
MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7, MRB 9, die zu dem pamagathischen und MRB 2, MRB 4,
MRB 6, MRB 8, MRB 10, die zu dem sympathischen Rhyis gehéren. Diese zehn musikalisch-
rhythmischen Bewegungsmuster werden paarweise stafije MRB 1 und MRB 2, MRB 3 und
MRB 4, MRB 5 und MRB 6, MRB 7 und MRB 8, MRB 9 uMdRB 10. Das musikalische Spiel des
Teilnehmers A wird mit den zehn musikalisch-rhythohien Bewegungsmustern und jeweiligen Zeich-
nungen verfolgt und nach diesen Zeichnungen amatyd€diese Zeichnungen werden im Kapitel 4.4.2
naher beschrieben.
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Die Graphiken 1.2.1.1 sind eine bildhafte Darstedluler rel. Haufigkeit des musika-
lisch-rhythmischen Bewegungsmusters 1 (MRB 1) uad wchusikalisch-rhythmischen
Bewegungsmusters 2 (MRB 2). Die beiden GraphikenMBBs 1 und des MRBs 2
(Graphik 1.2.1.1) zeigen, dass der musikalischen@pagsfluss im gesamten Musik-

spiel gleichermal3en sowohl die MRB 2 als auch ditBML. annahm.

Aber bei der Graphik des MRBs 1 erkennt man, dassree kleine Schwankung in der
dritten musikalischen Spielphase gibt, und dassMRB 1 im gesamten Musikspiel des
Teilnehmers R kontinuierlich zunimmt. Die genauemof@Enten sind tabellarisch
(Tabelle 3.2.1.1) dargestellt.

Die Entwicklung des MRBs 1 konnte man im GesangTagkehmers R sehr gut beo-
bachten. Denn im Laufe der gesamten musiktheragmfigin Unterrichtsstunden konnte
er das Lied ,Alle meine Entchen' immer weicher,sBliger und schlie3lich bis zum

Ende durchsingen, wobei das MRB 1 immer deutliehede.

Das MRB 2 der Spannungsfluss-Rhythmen zeigt austnetleinen Zuwachs zwischen
der ersten und der zweiten musikalischen Spielplizskoch blieb es in seinem musika-
lischen Spiel dicht zwischen der Zahl 3 und derl dastehen. Das MRB 2 kam im mu-
sikalischen Spielverlauf besonders durch den Tdagclles Keyboards oder des
Metallophons zum Ausdruck. Hier kann man auch demeklung seines Selbstver-
trauens nachvollziehen. Dieses Selbstvertrauen ghichte es ihm, klare Klange im
musikalischen Spiel zu erzeugen und die Téne beavaussariieren, die zum Teil zu
dem MRB 1 hintbergehen.
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Tabelle 3.2.1.2 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 3 und 4 (MRB 3 und MRB 4)
Auftrittsstarke des MRBs 3 Auftrittsstarke des MRBs 4
0 1 2 3 4 5 6| Ges a 1 Y. K 4 ) 6 Gg¢gs.
ab. H. 1 5 4 6| 13| O 0 29 0 0 11 18 4 s 0 2p
rel. H. | 3% |17%]|14%|21%|45%| 0% | 0% | 100%4] 0% | 0% | 38%|45%| 14%| 3% | 0% | 100%
l.ab.H| 1| 3| 2| 2| 1| 0| O 9 o o 7 2 ( ( 9

1.rel. H. | 3% |10%| 7% | 7% | 3%| 0% | 0% 0%]| 0% [24%| 7% | 0% | 0%)| 0%
2.ab.H.| O 1 1 2 6 0 0 10 0 0 3 5 1 1 D 10
2.rel. H.] 0% | 3% | 3%| 7% | 21% 0% | 0% 0%]| 0% |[10%|17%| 3% | 3%| 0%
3.ab.H.| O 1 1 2 6 0 0 10 0 0 1 6 3 ( D 10
3.rel. H.| 0% | 3% | 3%| 7% | 2199 0% | 0% 0%| 0% | 3% | 219% 10%| 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitédrke des MRBs.)

Graphik 1.2.1.2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéyke des MRBs.)

Eine groRe Schwankung des musikalisch-rhythmis@®megungsmusters 3 (MRB 3)
(Tabelle 3.2.1.2 und Graphiken 1.2.1.2) zeigt sioh der ersten musikalischen
Spielphase seines gesamten Musikspiels, obwohZal der Haufigkeitsquoten zu 2
tendiert. Doch dann stabilisierte sich das MRB 8en zweiten und in der dritten musi-
kalischen Spielphase und blieb bestandig an dédeStée in der zweiten musikalischen

Spielphase erlangt worden war.

Dieses MRB 3 konnte man im musikalischen Spieldnatsten und zweiten Spielphase
besonders dann wahrnehmen, wenn Teilnehmer R dskMdie er von der CD und

von dem Keyboard horte, spielerisch mitspielte, alsder sich von dem gemeinsamen
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Musikspiel zurtickzog und sich auf seine eigene Ksinzentrierte. Zumindest zu
Beginn seines Musikspiels, als er sich unsicher sdbwach fuhlte, kam das MRB 3
im musikalischen Spiel vor. In diesem Fall ging ddBB 3 im musikalischen Spiel
wahrend des Spielverlaufes eher zu einer anderesikatisch-rhythmischen Bewe-
gungsform der Spannungsfluss-Rhythmen (in der aweitnd dritten musikalischen

Spielphase) uber.

Zwischen der 1. und 2. musikalischen Spielphasenndas musikalisch-rhythmische
Bewegungsmuster 4 (MRB 4) in seinem Musikspiel &denzu. Dann schwéchte es in
der dritten musikalischen Spielphase leicht ab. P’ddnehmer R die Lieder z. B. \Alle
meine Entchen’ oder ,Bruder Jakob’, auf der Flgieeke, kam das MRB 4 in seinem
musikalischen Spiel vor, was sich darin ausdridiéss sein Atem eine starkere Rolle
spielte, als sein Fingerspiel. Auch als er auf d@yboard oder auf dem Metallophon

das Thema ,Gefahr' darstellen wollte, kam das MR®B:4onders stark vor.

Tabelle 3.2.1.3 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 5 und 6 (MRB 5 und MRB 6)
Auftrittsstarke des MRBs 5 Auftrittsstarke des MRBs 6

0 1 2 3 4 5 6| Ges q 1 2 3 4 3] 6 G¢gs.

ab. H. 3 51| 11| 10| O 0 0 29 0 1 g 10 10 D 0 2p
rel. H.  |10%]| 17%]| 38%|34%| 0% | 0% | 0%| 1009 0% | 3% | 28% 34%] 34%| 0% | 0% | 100%

l.ab.H.| 3 3 3 0 0 0 0 9 0 1 6 2 C ¢ ( 9

1. rel. H. |10%]| 10%]| 10%| 0% | 0% | 0%| 0% 0% 3% | 21% 7% | 0% | 0% | 0%
2.ab.H.] O 1 5 4 0 0 0 10 o O 2 5 3 ( D 10
2.rel. H. ] 0% | 3% |17%]|14%| 0% | 0% | 0% 0% 0% | 7%| 17%10%| 0% | 0%
3.ab.H.1 O 1 3 6 0 0 0 10 o O 0 3 1 ( D 10
3.rel. H.| 0% | 3% |10%)|21%| 0% | 0% | 0% 0% 0% | 0% | 10%24%| 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kelative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges."
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsBtéarke des MRBS.)
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Graphik 1.2.1.3
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéirke des MRBSs.)

Das musikalisch-rhythmische Bewegungsmuster 5 (MBBder Spannungsfluss-
Rhythmen war in seinem musikalischen Spiel die sdhste der zehn musikalisch-

rhythmischen Bewegungsmuster.

Wie es die Tabelle 3.2.1.3 und die bildhafte Ddltstg der Graphiken 1.2.1.3 zeigen,
schwankt das MRB 5 in der ersten musikalischenl@pase zwischen der Zahl 0 und 2.
Dagegen schwankt das musikalisch-rhythmische Bemg=syonuster 6 (MRB 6) zwi-
schen der 1 und der 3 und tendiert stark zur 2aarkennt man, dass das MRB 5 und
das MRB 6 in seinem musikalischen Spiel bzw. inafsten musikalischen Spielphase
sehr wenig vorhanden sind. Wenn der Rhythmus déneow unklare und flieRende,

rhythmische Form in seinem musikalischen Spiel hrmaerklang er meist gereizt.

Die beiden Muster (MRB 5 und MRB 6) nahmen in sgindusikspiel nur sehr lang-

sam, aber immer starker zu. Wenn Teilnehmer R gesafldem Keyboard spielte, kam
das MRB 5 in der zweiten musikalischen Spielphdasevar. Er bewegte seine zehn
Finger schneller als die Musik, die er mit zu sgelversuchte. Doch Uberflogen die
Finger die Tasten des Keyboards. Dadurch erklamtiermusikalischen Spielklange
sehr undeutlich und meist fehlten auch einige.dnaiveiten und dritten musikalischen
Spielphase wurden die musikalischen Klange immeitlideer. Es fehlten auch kaum
Tone, sodass der flissige Musikverlauf ermdglicatde. Die Geschwindigkeit und die
Lautstarke des musikalischen Spiels blieben jedpeich (MRB 5).

Obwohl die Téne in seinem musikalischen Spiel z.ilBder ersten musikalischen
Spielphase eher gereizt erklangen, nahm der kaKtmsy (MRB 6) im musikalischen

Spiel auch kontinuierlich, aber sehr langsam zu.
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Tabelle 3.2.1.4 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 7 und 8 (MRB 7 und MRB 8)

Auftrittsstarke des MRBs 7 Auftrittsstarke des MRBs 8
0 1 2 3| 4 5 6| Ges d 1 Y. K 4 5 6 Gdgs.
ab. H. 3 4 6 | 10| 6 0 0 29 0 6 7 14 2 D 0] 29
rel. H.  |10%j| 14%|21%|34%21%| 0% | 0% | 100%|| 0% |21%|24%]|48%| 7% | 0% | 0% | 100%
l.abH. | 2| 3| 4] 0| O Of Of 9| o 4 4 1 9 o 0 9

1.rel. H. | 7% |10%{14%]| 0% | 0% | 0% | 0% 0%14%]|14%| 3% | 0% | 0% | 0%
2.ab.H. | 1| O 2 5 2 0 0 10 0 1 3 5 1 D 10
2.rel. H. | 3% | 0% | 7% |17%| 7% | 0% | 0% 0%| 3% [10%|17%]| 3% | 0% | 0%
3.ab.H. | O 1 0 5 4 0 0 10 0 1 0 8 1 D 10
3.rel. H. | 0% | 3% | 0% |17%]|14%| 0% | 0% 0%| 3% | 0% |28%]| 3% | 0% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.
H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kefative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitédrke des MRBs.)

Graphik 1.2.1.4
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstézke des MRBs.)

Der Erklarung Gber das RES-Profil von K. Hérmanf93 d) zufolge ist das musika-
lisch-rhythmische Bewegungsmuster 7 (MRB 7) und masikalisch-rhythmische Be-
wegungsmuster 8 (MRB 8) eine Kombination von RaiiRB 1 und 2) mit Zeit
(MRB 5 und 6). Das MRB 5, welches eine zeitlicheddalung der Spannungsfluss-
Rhythmen ist, ist in seinem gesamten Musikspiet sehwach erschienen, doch das

MRB 7 und das MRB 8 kamen auch im musikalischerlSmhwach vor.

Im Laufe der Zeit nahmen jedoch die zwei musikalidrythmischen Bewegungsmus-
ter (MRB 7 und 8) in seinem musikalischen Spieltkanerlich zu (Graphiken 1.2.1.4).
Dabei zeigte sich die Zunahme sehr langsam undegtich (berlagerte sich das
MRB 7 in der Zahl 4 und das MRB 8 in der Zahl 3l{gle 3.2.1.4). Diese beiden
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Muster, MRB 7 und MRB 8, konnte man innerhalb seinausikalischen Spieles im
verschiedenen Liedspiel und in seinem eigenen Mpg&kz. B. in der zweiten und drit-

ten musikalischen Spielphase beobachten.

Tabelle 3.2.1.5 musikalisch-rhythmisches Bewegungsen 9 und 10 (MRB 9 und MRB 10)

Auftrittsstarke des MRBs 9 Auftrittsstarke des MRBs 10
Ol 1| 2| 3| 4| 5| 6| Ges qQ 1 y. 3 4 5 b G4

ab. H. 0O 0| 21| 11| 15| 2| O 29 qa g A4 6 M4 bH D 2p
rel. H. | 0% | 0% | 3% |38%]|52%| 7% | 0% | 100%|| 0% | 0% |14%|21%]|48%]| 17%| 0% | 100%
l.abH. | O] O] 1| 5| 3] 0| O 9 o o 3 1 3 2 D 9
1.rel. H. | 0% | 0% | 3% |17%]|10%| 0% | 0% 0% | 0% |10%| 3% [10%]| 7% | 0%
2.ab.H. | O| O] O| 4| 5| 1| O 10 0 o 1 3 5 1 ) 19
2.rel. H. | 0% | 0% | 0% |14%]|17%| 3% | 0% 0% | 0% | 3% |10%|17%]| 3% | 0%
3.ab.H. | O| O] O] 2| 7| 1| O 10 0 o a0 2 6 2 ) 19
3.rel. H. 1 0%| 0% | 0% | 7% |24%]| 3% | 0% 0% | 0% | 0% | 7% [21%)]| 7% | 0%

(Die Abkurzungen bedeuten: ,MRBs' des musikalisbifthmischen Bewegungsmusters; ,ab.

H.* absolute Haufigkeit des Spielmusters; rel. kelative Haufigkeit des Spielmusters; ,Ges.'
Gesamtsumme; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet dieritsitéarke des MRBSs.)

Graphik 1.2.1.5
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binahusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; Die Zahl von 0 bis 6 bedeutet die Auftstéirke des MRBSs.)

Obwohl man eine kleine Anderung des puschenden evki$MRB 9 und MRB 10)
erkennen kann, ist es nicht einfach, die ZunahragediFormen im musikalischen Spiel
des Teilnehmers R wahrzunehmen. Denn die puschevdster, sowohl MRB 9 als
auch MRB 10, waren in seinem gesamten musikalis&péel starker ausgepragt als die
anderen acht Ublichen musikalisch-rhythmischen Bgewmgsmuster. Dennoch wurde

die MRB 9 im Musikspiel noch starker ausgepragts IMRB 10 zeigte in der ersten
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musikalischen Spielphase eine grof3e Schwankunglama verdichtete es sich trotz des
kleinen Zuwachses in der Zahl 4. Diese StarkunguieBs 10 in der zweiten und drit-
ten musikalischen Spielphase konnte man kaum whhree. Nur in Tabelle 3.2.1.5

und in den bildhaft dargestellten Graphiken 1.2i4t®s zu erkennen.

Diese MRB 9 und MRB 10 sind eine Kombination, atimlwie das MRB 7 und das
MRB 8. Sie druckten sich aber durch Raum und digcft aus. Ebenso wie Kraft
(MRB 3 und MRB 4) und Raum (MRB 1 und MRB 2) inrs&in musikalischen Spiel
stark ausgepragt waren, kam diese MRB 9 und MRBrLéhusikalischen Spiel stark
zum Ausdruck. Au3erdem erkennt man, dass Teilnelitrezine Kraft unter Kontrolle
hielt und mit dieser Kraft sicher auf dem jeweihgdusikinstrument spielte.

Zum Schluss:

Anhand der zehn musikalisch-rhythmischen Bewegungsen der Spannungsfluss-
Rhythmen erkennt man, dass die BewegungskompoKegatein dem ganzen musika-
lischen Spielverlauf des Teilnehmers R besondenk stnhielt und diese auch in der
Bewegungskomponente Raum erflllt erklang. Dagegamte man die Bewegungs-

komponente Zeit in seinem musikalischen Spiel nigleht wahrnehmen.
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7.2.2 Diagramm 2 (D2): Spannungsfluss-Eigenschaften

Tabelle 3.2.2
D2

r k z R K z
ab. H. 14 12 12 15 17 17
rel. H. 49% | 41% | 41% 52% 59% 599
1. ab. H. 5 2 3 4 7 6
l.rel. H.| 17% 7% 10% 14% 24% 21%
2. ab. H. 6 5 3 4 5 7
2.rel. H.| 21% | 17% | 10% 14% 17% 249
3.ab. H. 3 5 6 7 5 4
3.rel. H.| 10% | 17% | 21% 24% 17% 14%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.2.2
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Das musikalische Spiel des Teilnehmers R mit desikilustrumenten und sein Gesang

reflektierten sehr haufig seinen Gefuihlszustanddiadnomentane musikalische Spiel-
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situation, was sich nach RES-Profil mit der Kateg@2 Spannungsfluss-Eigenschaft

analysieren lasst.

Die musikalische Spannungsschwankung ist schonealerdten musikalischen Spiel-
phase des Musikspiels des Teilnehmers R stark mddm wobei man auch seine
innere Anspannung im Liedspiel erkennen konm)e I1(G der zweiten musikalischen
Spielphase schwankte die Spannung immer nochE(st in der dritten musikalischen
Spielphase ging die Spannungsschwankung stark kzuvicbei er mit Gelassenheit
musizierte R). Diese Gelassenheit ermdglichte es ihm auchlgasnach seiner musi-

kalischen Spielart zu variiereR)(

In bezug auf die Spannungsschwankung zeigte sich die Spannungsintensitat in
dem musikalischen Spiel des Teilnehmers R, was en ersten musikalischen
Spielphase besonders stark vorkat). (Sein Trommel- und sein Metallophonspiel zu
dieser Zeit waren sehr schnell, sehr wechselhaftkmaftvoll (Z). Dadurch konnte man
vermuten, dass er sehr aufgeregt und gereizt KarEr bertcksichtigte auch in dieser
Zeit kaum auf seinen Mitspieler. In der dritten kaschen Spielphase erklang sein
Musikspiel nicht mehr so sehr erregt und gereizs, iw der ersten und der zweiten mu-
sikalischen Spielphase. Stattdessen erklang sesikBhiel eher entspanrk)(und ge-
lassenerR) und er spielte auch langsam und rulag Wwas ihm ermdglichte, geduldig
sein musikalisches Spiel bis zum Ende durch zuefiikg).
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7.2.3 RES-Profil Diagramm 3 (D3)/ Diagramm 4 (D4)

7.2.3.1 Vergleich zwischen Diagramm 3 (D3) und Diagmm 4 (D4)

Tabelle 3.2.3.1

Verg. D3 D4

ab. H. 16 13
rel. H. 55% | 45%
1. ab. H. 5 4
1.rel. H. 17% 14%
2.ab. H. 6 4
2. rel. H. 21% 14%
3.ab. H. 5 5
3. rel. H. 17% 17%

(Die Abkurzungen bedeuten: Verg.' Vergleich; ,a.' absolute Haufigkeit des Spielmusters;
rel. H. relative Haufigkeit des Spielmusters.)

Graphik 1.2.3.1
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts.)

Teilnehmer R spielte zwar standig, aber er besgtéfsich oft allein mit irgend einem
Musikinstrument D3). In den meisten musiktherapeutischen Unterritinsen be-
mihte er sich keine Mlhe, sich an seine Spielumgglamzupassen. Dennoch war er
oft in der Mitte des gemeinsamen Musikspiels. Watireein Mitspieler mit der Thera-
peutin zusammenspielte, beobachtete er zuerst ulsikalisches Spiel. Dann pl6tzlich
spielte er laut, schnell und mit heftiger Bewegung seinem Musikinstrument z. B.
Trommel oder MetallophorD@). Dies hatte zur Folge, dass sein Mitspieler wetjen
ses plotzlichen, lauten und heftigen musikaliscBpiels sein eigenes Musikspiel unter-

brach, sich vom musikalischen Spiel rasch zurlckzog ihn erstaunt anschaute. Er
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selbst setzte aber sein musikalisches Spiel einerek Moment lang fort, dann gab er
es auch auf. Dieses Verhalten trat im Unterrichmenwieder auf, auch wenn er spéater
z. B. in der zweiten musikalischen Spielphase bgemeinsamen Musikspiel mit-
machte D4). Seine musikalische Einmischung wurde oft vomes@i Mitspieler als Sto-
rung missverstanden. Denn sein heftiges Spielvietndtonnte sein Mitspieler nicht
immer als eine Bereitschaft des musikalischen Zusanspiels verstehen, besonders in
der ersten musikalischen Spielphase. TeilnehmegrBuehte auch in der zweiten musi-
kalischen Spielphase die Spielsituation umzustimnredem er direkt zu seinem Mit-
spieler ging, das musikalische Spiel seines Mitspeabbrach, und ihm neue Spielan-
weisungen erteilte. Er forderte ihn auf, nach seiRegeln zu spielerD@). Als sein
Mitspieler nicht mehr nach seinen Regeln spielteiite; oder er es etwa in der zweiten
und dritten musikalischen Spielphase von Anfangemweigerte, versuchte Teilnehmer
R selbst die musikalischen Spielarten seines Mitss mitzumacherDd). So konnte
er immer starker und ofter seine Bereitschaft féis demeinsame musikalische Spiel
zeigen, indem er auch geduldig und sanft vorgidg).(Obwohl er beim gemeinsamen
Musikspiel nicht gefiihrt werden mocht®3), begleitete er das musikalische Spiel

seines Mitspielers auf seine eigene Art und Weigh. (

7.2.3.2 Diagramm 3 (D3): Antriebsvorlaufer zur Klargregulation

Tabelle 3.2.3.2
D3
r k z R K z

ab. H. 6 7 8 10 9 8

rel. H. 21% | 24%| 28% 34% 31% 28%
1. ab. H. 2 1 2 3 4 3
lrel. H. | 7% 3% 7% 10%| 14% 10%
2. ab. H. 1 3 3 5 3 3
2.rel. H. | 3% | 10%| 10% 17% 109 10%
3.ab. H. 3 3 3 2 2 2
3.rel. H. | 10% | 10%| 10% 7% 7% 7%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.2.3.2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Teilnehmer R beobachtete oft seinen Mitspielerwr jedoch nicht bereit, zusammen-
zuspielen und sich der Spielsituation anzupasseéattd8ssen spielte er dasselbe
Musikspiel, wie sein Mitspieler und wahlte auchsdbe Musikinstrument fir sein mu-
sikalisches SpielR). Doch spielte er es fir sich laut, kraftig, sdhomed mit heftigen
SpielbewegungerK( Z), wodurch das gemeinsame Musikspiel unterbrochamlev Er
spielte absichtlich und sehr direlR)( dabei erklang es auch sehr domindbt Als er
die Musik, die er von dem Keyboard oder von derl@iite, auf dem Keyboard mitzu-
spielen versuchte, kam es in der ersten und zweitesikalischen Spielphase zum
Streit mit seinem Mitspieler, denn sein Mitspietgrielte gerade auf dem Keyboard.
Nach kurzer Auseinandersetzung nahm TeilnehmernBneieil der Tasten auf dem
Keyboard fur sich in Anspruch und spielte die Musik (2). Hierbei erklang sein mu-
sikalisches Spiel willkirlich aber kraftigr( K). Je ofter er es wiederholte, desto flexib-
ler und weniger heftig reagierte er K). Auch spielte er vorsichtiger und war im musi-
kalischen Spiel etwas zurtickhaltend®r Als sein Mitspieler sein eigenes Musikspiel

beobachtete und versuchte so zu spielen wie erTeilvehmer R bereit, ihm zu erkla-
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ren, wie er es gespielt hatte. Auf3erdem schlugranior, dass sie gemeinsam zu musi-

zieren versuchen sollten, , 2).

7.2.3.3 Diagramm 4 (D4): Antriebe (Efforts)

Tabelle 3.2.3.3
D4
r k z R K Z

ab. H. 6 5 6 7 8 7

rel. H. 21% | 17%| 21% 24% 28% 24%
1. ab. H. 1 1 2 3 3 2
1. rel. H. 3% 3% 7% 10%| 10% 79
2. ab. H. 1 2 1 3 2 3
2. rel. H. 3% 7% 3% 10% 7% 10%
3. ab. H. 4 2 3 1 3 2
3.rel. H. | 14% | 7% | 10% 3% | 10%| 7%

(Die Abklrzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H." relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum (gnd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ) und ,Z* grof3e ZeitZ).)



161

Graphik 1.2.3.3
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binahusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Als Teilnehmer R in der ersten und zweiten musskdlen Spielphase das Liedspiel
seines Mitspielers beobachtete, nahm er es wabg di@ Therapeutin das Liedspiel
seines Mitspielers, trotz des fehlerhaften Spiaterkannte. Da versuchte er auch das
Lied zu spielen. Aber er spielte es laut und sdh{ifeIK, Z), was dazu flhrte, dass sein
Mitspieler ihn anstiel3. Dann zog er sich zurtick spiglte kurz allein. Nach kurzer Zeit
kam er wieder und diesmal seitlich zu seinem Mélguiheran, und begann leise aber
etwas vorsichtig das musikalische Spiel seines pwiters mitzuspielenR; k, z). Als
seine musikalische Einmischung von der Therapeurtthvon seinem Mitspieler wahr-
genommen wurde und das gemeinsame Musikspiel omtertidechung und mit wie-
derholenden Augenkontakten weiter lief, erklangn sausikalischer Spielklang immer
deutlicher und klarer. Das er am gemeinsamen Mpikseilnehmen wollte, zeigte er
besonders in der zweiten musikalischen Spielpt@iseohl er weiterhin nur bereit war,
ein bestimmtes musikalisches Spiel mitzuspielgy yersuchte er jedoch, nicht nur
allein das gemeinsame Musikspiel zu bestimmen, eondich die Argumente seines
Mitspielers anzuhoérenk). Dabei konnten sie sich schnell einigen und gasan

durchgehend musizieren) (
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Im Laufe der Zeit, d. h. in der zweiten und drittensikalischen Spielphase, wurde der
Klang des musikalischen Spiels des Teilnehmers iRemweicher und sanftek)( Als
Teilnehmer R das Liedspiel seines Mitspielers wahm, begann er, es gern auf ver-
schiedene Art und Weise zu begleiten, mal durclgedirund mal Musizieren mit z. B.
Flote, Mundharmonika, Metallophon oder Keyboard. (Bernahm auch das Tempo
seines Mitspielersr), und spielte besonders in der dritten musikaésckpielphase
locker, geduldigK, 20 und nicht mehr albern. Teilnehmer R verfolgte Miasik seines
Mitspielers aufmerksam und flexibel) (Dies zeigte sich besonders in der dritten musi-

kalischen Spielphase des Unterrichts.

Auch achtete er in der dritten musikalischen Spiage noch starker auf die gesamten
Veranderungen des Spielverlaufes und auf das Muisikseines Mitspielers, wobei er
beides auch immer mehr wahrnahm §o reagierte er auf das gemeinsame, musikali-
sche Spiel mit Absicht und bewuskl)(jedoch geduldigZ). Auferdem begleitete er oft
vorsichtig das musikalische Spiel seines Mitspgeland folgte dem musikalischen
Spielverlauf, den sein Mitspieler bestimmt hatle Dennoch verlangerte er das musi-
kalische Spiel absichtliche. Ab und zu &ulRerte er seinen Wunsch, nur die Mwusn

CD zu horen und brachte seinen Mitspieler dazus dash er die Musik hort. Bei der
Liedauswahl gab er oft nach, nahm sich aber dig de& Musik von der CD zu horen
(r, K, 2).
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7.2.4 RES-Profil Diagramm 5 (D5)/Diagramm 6 (D6)

7.2.4.1 Vergleich zwischen Diagramm 5 (D5) und Diagmm 6 (D6)

Tabelle 3.2.4.1

Verg. D5 D6

ab. H. 17 12

rel. H. 59% | 41%
1. ab. H. 6 3
1.rel. H. 21% | 10%
2. ab. H. 4 6
2. rel. H. 14% | 21%
3. ab. H. 7 3
3.rel. H. 24% | 10%

(Die Abkirzungen bedeuten: Vergl.' Vergleich; ,ah. absolute Haufigkeit des Spielmusters;
rel. H. relative Haufigkeit des Spielmusters.)

Graphik 1.2.4.1
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts.)

In dem gesamten, musikalischen Spiel des TeilnehiRdramD5 6fter vor alsD6. Be-
sonders in der ersten und dritten musikalischerlfipase zeigte sich der zweipolige
Formenfluss starkerDb) als der einpolige FormenflusB®). In der ersten musikali-
schen Spielphase beobachtete Teilnehmer R sehdieftgesamte, musikalische
Spielsituation und mischte sich gern ins Musikspiel ©5), jedoch nach seiner Lust
und Laune. Seine plotzliche musikalische Einmisghmmt heftigen Bewegungen ver-
ursachte meist die Unterbrechung des gesamten Bhislk. Doch setzte er sein musi-

kalisches Spiel allein fort. Dieses erfolgte aufirele, laute und harte Art und Weise
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und ohne Rucksichtnahme auf die musikalische Spiateon O6). Er gewann jedoch
im Laufe der Spielzeit zusehends an SelbstvertraumehSelbstbewusstsein, was sich
auf sein musikalisches Spiel Ubertrug. So geschalass seine Spielart in der zweiten
musikalischen Spielphase strukturierter, als inwdehergehenden, erschien. Zu dieser
Zeit ging Teilnehmer R zwar leiser an seinen Maggi heran, jedoch vermied er oft,
sich in das musikalische Spiel seines Mitspielerswenischen. Statt sich einzumischen,
Ubernahm er das musikalische Spiel seines Mitggigteseinem eigenen musikalischen
Spiel und beschaftigte sich damit. Ab und zu vdmsier mit seinem Mitspieler zu-
sammenzuspielen, was in keinem Fall das Musiksgpales Mitspielers unterbrach
(D5). In der dritten musikalischen Spielphase beolmehgr seinen Mitspieler und die
gesamte Spielsituation immer noch und nahm vietesnaisikalischen Spiel seines Mit-
spielers wahr. Obwohl er nicht zdgerte, sich im ikalschen Spiel seines Mitspielers
und der Therapeutin zu beteiligen, passte er sclgedsamten Spielsituation an, achtete
dabei auf das Liedspiel seines Mitspielers undéege ihn bewusst dabdd%). Den-
noch nahm er sich auch oft die Zeit, sich alleihsaine eigene Musik zu konzentrieren
(D6).

7.2.4.2 Diagramm 5 (D5): Intrinsischer, symmetriscar Klangfluss

Tabelle 3.2.4.2
D5
r k Z R K Z

ab. H. 10 7 9 7 10 8
rel. H. 34% | 24%| 31% 24% 34% 28%
1. ab. H. 4 1 2 2 5 4
l.rel. H. | 14%| 3% 7% 7%| 17% 14%
2. ab. H. 3 2 2 1 2 2
2.rel.H. | 10% | 7% 7% 3% 7% 7%
3. ab. H. 3 4 5 4 3 2
3.rel. H. | 10% | 14%| 17% 14% | 10%| 7%

(Die Abklrzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdifdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.2.4.2
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binahusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Teilnehmer R war in der ersten musikalischen Spede standig auf der Suche nach
etwas, z. B. einem Musikinstrument oder einer Re(gp Dabei zeigte er auch einen
standigen Wechsel seines Interesses an Personemrodéusikinstrumenten. Aber er
war nicht bereit, zusammenzumusizieren oder sicldiammusikalische Spielsituation

anzupassen.

In der ersten musikalischen Spielphase mischtekro$t und plétzlich in das musikali-
sche Spiel seines Mitspielers e, (ndem er laut, schnell und mit grof3en und heftig
Kdrperbewegungen spielt&,(Z). Aulerdem schrie er dabei laut, um die Einwande
seines Mitspielers zu Ubertondf)(Nach einem kurzen und alleingangigen Musikspiel
horte er sein musikalisches Spiel freiwillig aufduentfernte sich von dem Musikin-
strument, mit dem er gerade gespielt hat)e Teilnehmer R blickte nach auf3eh ¢nd
zog seinen Koérper zusammen, sodass er klein ers@jeals er sich in das musikali-
sche Spiel seines Mitspielers einmischte. Er setatd sein musikalisches Spiel nicht

lange fort Z), sondern brach es selbst nach kurzer Zeit ab.
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In der zweiten musikalischen Spielphase, wo Teim&hR oft fir sich allein war, nahm
er das musikalische Spiel seines Mitspielers bzeg. ldedspiel und die musikalische
Spielbeziehung zwischen seinem Mitspieler und deerdpeutin wahrR). Da ver-
suchte er auch, vorsichtig mitzuspielen. Seine kalische Einmischung wurde sogar
von seinem Mitspieler wahrgenommen und akzept¢rtwobei sein Mitspielers trotz
seiner musikalischen Einmischung sein Musikspidakgizte (). Er blieb selbst im mu-
sikalischen Spiel bestandig)( so dass seine Musik ruhig erklar®y. Wahrend dieses
musikalischen Spiels wurde Teilnehmer R eher entdpea und lockerl( 2). In der
dritten musikalischen Spielphase zog er sich zumelthzurick R) und richtete sein
verstarktes Interesse auf seine Musik, womit s8uehe nach etwas anderem geringer
wurde R). Jedoch achtete er auf das musikalische SpiekséWlitspielersZ). Dabei
konnte man beobachten, dass seine Korperhalturigand®en gerichtet war)( wie in
der ersten musikalischen Phase. Er blieb in seiesikspiel bestandigkf und fuhlte
sich immer wohlerZ). Je langer er bei seinem musikalischen Spiebbtiesto eher war
er bereit, mit seinem Mitspieler zu kooperieren. &thaute Oofter mit ruhigem
Augenschein und Atem zu seinem Mitspiel®r Auch bezog er das musikalische Spiel
seines Mitspielers in sein musikalisches Spiel(Birund variierte es nach seiner musi-
kalischen Spielart. Aul3erdem erschien seine Kogdenhg mehr nach aulen ausge-

streckt und grof3ek).
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7.2.4.3 Diagramm 6 (D6): Reaktiver, asymmetrischeKlangfluss

Tabelle 3.2.4.3
D6
r k z R K z

ab. H. 6 7 5 6 5 7
rel. H. 21% | 24%| 17% 2% 179 24%
1. ab. H. 2 1 0 1 2 3
1. rel. H. 7% 3% 0% 3% 7%| 109
2. ab. H. 4 4 3 2 2 3
2.rel.H. | 14% | 14%| 10% 7% 7%| 10%
3.ab. H. 0 2 2 3 1 1
3. rel. H. 0% 7% 7% 10% | 2% 3%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)

und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.2.4.3
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Obwonhl Teilnehmer R in der ersten musikalischerelppiase standig etwas suchte und

obwohl er oft fur sich spielte, konzentrierte ezhshicht auf sein musikalisches Spiel
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und blieb auch nicht bei der Sache. So mischtechris das musikalische Spiel seines
Mitspielers plotzlich einR). Dennoch setzte er seine eigene musikalischda®piert,
anstatt sich an die Spielsituation anzupassgnNahrend seines musikalischen Spiels
schrie er laut und oftkj, denn er wollte nicht einsehen, dass sein musitas Spiel
durch das plotzliche musikalische Spiel seiner pitker unterbrochen wurde. Kurz
danach jedoch gab er selbst sein musikalisched &pidK, Z). Als er in der zweiten
musikalischen Spielphase das Liedspiel seines Mitg und die musikalische Spielsi-
tuation beobachtete, merkte er, dass das Musikspiees Mitspielers von der Thera-
peutin wahrgenommen und akzeptiert wurde. Daraufbernahm er das musikalische
Spiel seines Mitspielers in seinem eigenen muskhén Spiel (r). Er zog sich dabei
zurtick und spielte es fur sich weiter nach seinet@résse. Er fuhr fort seine Musik zu
spielen k), und konzentrierte sich auf das musikalische ISpabei war zwar seine

Kdrperhaltung nach innen gericht&)er fuhlte sich jedoch wohk)

Als Teilnehmer R die Musik, die er von dem Keyboad#r von der CD hoérte, auf dem
Keyboard mitspielter], kam es zu einer Auseinandersetzung mit seinetsphMier. Sie
konnten sich jedoch schnell einigen und so konntaueh das Mitspiel der Musik fort-
setzen K). Je ofter er dabei mitmachte, desto lockererieg@ger auf die Musik. Dies
kam zum Ausdruck darin, dass er leicht tanzte, sithseinem Mitspieler Gber die mu-
sikalische Spielart absprach, ) und sein Mitspiel bis zum Ende des Musikstlickes

fortsetzte.

AulRerdem versuchte Teilnehmer R Neues in sein ralisthes Spiel hineinzubringen
(r). Er versuchte sogar, selbst eine Musik zu schreik z). Auch wenn es nicht glatt
verlief, fihlte er sich nicht gekréankk,(2). Besonders in der dritten musikalischen

Spielphase pragte sich dieses Verhalten stark aus.
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7.2.5 Diagramm 7 (D7): Formenfluss-Design

Tabelle 3.2.5
D7

r k z R K z
ab. H. 16 15 15 13 14 14
rel. H. 55% | 52%| 52% 45% 48% 48%
1. ab. H. 4 3 3 5 6 6
l.rel. H. | 14% | 10%| 10% 17% 21% 21%
2. ab. H. 6 6 5 4 4 5
2.rel. H. | 21% | 21%| 17% 14% 14% 17%
3. ab. H. 6 6 7 4 4 3
3.rel. H. | 21% | 21%| 24% 14% | 14%| 10%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H.* absolute Hékdigdes Spielmustersiel. H.' relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R* gro3er RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)

Graphik 1.2.5
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binghusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Die Formenfluss-Eigenschaft D7 hangt mit dem Muskiument eng zusammen, auf

dem Teilnehmer R spielte. Zu Beginn des Unterriathtd. in der ersten musikalischen
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Spielphase, wurden ihm Trommel und Metallophon umath einigen Stunden
Keyboard, Fléte und Mundharmonika angeboten.

Teilnehmer R schlug die meiste Zeit in der erstamd wweiten musikalischen
Spielphase die Musikinstrumente, also die Tromnmel das Metallophon sehr kraftig
an, wozu eine grof3e und heftige Armbewegung o@dekestSchlage erforderlich waren
(K). Doch dabei erzeugte er musikalische Klangekdien eine Melodie enthielten und
eher gleich erklangerR). Aul3erdem war die Musik sehr scharf, stockentnsit und

kurz (£). Aufgrund der kraftigen und heftigen Schlage veurdlie Stéabe des Metal-
lophons oft Uberflogerk(). Doch im Laufe der Zeit konnte er immer bessares&raft

kontrollieren und im musikalischen Spiel wenigeftigereagieren. Somit war er in der
Lage, auch kleine musikalische Tonschlage auszefiifx), womit er sanfte und wei-
che Klange erzeugen konnt®. (AulRerdem blieben die Stabe des Metallophons anch

derselben Stelle.

Teilnehmer R erhielt auch sowohl Tasten- als au@loeinstrumente schon in der
ersten musikalischen Spielphase, bei dessen SpieElenmusikalische Volumen des
Klangs erkennbar war. Er konnte es jedoch erst meamigen Stunden schaffen, denn
anfangs flogen seine Finger meist Uber die Tasten Kkyboards hinweg, sodass er
kaum klare Klange erzeugen konnk.(Schon zu Beginn der zweiten musikalischen
Spielphase zeigte sich eine deutliche Verbessemirigezug auf den musikalischen
Tonumfang X). Diesen erreichte er, indem er seine Kraft zunielk und der Musik, die

er horte, auf dem Keyboard mit kleinen Tonschlaipdgte (). Die Klange waren aber

doch im musikalischen Spiel noch stockend und dasilkdpiel war von kurzer Dauer
(2).

In der zweiten musikalischen Spielphase, als seim&hmer R mehr auf sein musikali-
sches Spiel konzentrierte und es dauerhaft spigltenusizierte er eher mit kleinen
Schlagen K), weich und flieBendz]. Dabei schwoll das musikalische Volumen des
Klangs wellenformig anrj. Der Musikverlauf war flieRendz), Dieses variierte er je
nach der musikalischen Spielsituation. Die Melodigegung seines eigenen Musik-
spiels in der zweiten und dritten musikalischenefppiase und der Fluss der Melodie
wahrend des musikalischen Spielverlaufes nahmeremmehr zu ). Dennoch kamen
die scharfen Klange aus der ersten musikalischeaelgbase £) immer wieder zum
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Vorschein. Erst in der dritten musikalischen Sgialge zeigte er, dass er auch einen

weichen musikalischen Ton problemlos spielen korfgteln dieser dritten musikali-

schen Spielphase behielt die Melodie das musikedistolumen beir) und er spielte

diese mit kleinen Schlageik)( Somit war diese Melodie eher flieRend und daaferh

als stockendz).

7.2.6 Diagramm 8 (D8): Richtungsformende Gesten

Tabelle 3.2.6
D8
r k z R K Z

ab. H. 13 11 14 16 18 15
rel. H. 45% | 38%| 48% 55% 62% 52%
1. ab. H. 3 4 3 6 5 6
l.rel. H. | 10% | 14%| 10% 21% 17% 21%
2. ab. H. 4 2 4 6 8 6
2.rel. H. | 14% | 7% | 14% 21% 28% 21%
3. ab. H. 6 5 7 4 5 3
3.rel. H. | 21% | 17%| 24% 14% | 17%| 10%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und ,K‘ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.2.6
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raum () und ,R* groRer RaumR); ,k* kleine Kraft (k) und ,K* groRe Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Als Teilnehmer R zum Unterricht kam, schien er gderch den Raum und zwischen

den verschiedenen Musikinstrumenten hindurch zwsbbn R).

In der ersten musikalischen Spielphase bewegtélerot quer durch den RaunR)(
Dabei ergriff er das Musikinstrument und schlughast an. Doch bevorzugte er eher
auf der Trommel zu trommeln oder auf dem Metalloplza spielen. Er tat meist im
musiktherapeutischen Unterricht das, wozu er getadg hatte R). Somit verhielt er
sich nur nach seinem eigenen Intere$®e Als sein musikalisches Spiel von seinem
Mitspieler nicht akzeptiert wurde, verteidigte échs indem er laut spielteKj. Doch
zog er sich von allem rasch zuri@.(In der zweiten musikalischen Spielphase, in der
er mehr bei einem musikalischen Spiel bli&), (beobachtete er jedoch das musikali-
sche Spiel seines Mitspielers und kam seitlicheanes Mitspieler herarr), Dann aber
zog er sich Schutz suchend quer durch den Rauraiamvaisikinstrument und an seine
Musik zurlck ).

Teilnehmer R beobachtete seinen Mitspieler undrtierapeutin, horte deren Musik an

und begleitete deren musikalisches Spiel von sish(g. Dabei néherte er sich schritt-
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weise und prufendz). In der dritten musikalischen Spielphase schéyssich dem mu-
sikalischen Spiel seines Mitspielers freiwillig,eabvorsichtig anr(, indem er zu sei-
nem Mitspieler aufschaute. Aber er versuchte hid weder das musikalische Spiel

seines Mitspielers nach seinem Interesse umzustingzne

7.2.7 Diagramm 9 (D9): Formen in Ebenen

Tabelle 3.2.7
D9
r k z R K z

ab. H. 13 15 15 16 14 14
rel. H. 45% | 52%| 52% 55% 48% 48%
1. ab. H. 4 4 3 5 5 6
l.rel. H. | 14% | 14%| 10% 17% 17% 21%
2. ab. H. 4 5 6 6 5 4
2.rel. H. | 14% | 17%| 21% 21% 17% 14%
3. ab. H. 5 6 6 5 4 4
3.rel. H. | 17% | 21%| 21% 17% | 14%| 14%

(Die Abkirzungen bedeuten: ,ab. H." absolute Hakdigdes Spielmustersiel. H.* relative
Haufigkeit des Spielmusters; ,r* kleiner Raum ¢nd ,R‘ groRer RaumR); k' kleine Kraft (k)
und K’ grol3e Kraft K); ,z' kleine Zeit ¢) und ,Z* grof3e ZeitZ).)
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Graphik 1.2.7
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(1., 2. und 3. Ph. bedeutet die jeweils 1., 2. Binthusikalische Spielphase des gesamten Unter-
richts; ,r* kleiner Raumr) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' gro3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

In der ersten musikalischen Spielphase war dasebdge des Teilnehmers R meist nur
auf bestimmte Bereiche fokussielR) (Obwohl sein lautes und schnelles Musikspiel nur
kurz andauerte, nahm Teilnehmer R es immer wiedkrnaas dann ursachlich fur die
Unterbrechung des musikalischen Spiels seines Miesp war. Oft wiederholte er die-
ses Verhalten im musikalischen Spiel und ignorieidbei die Abneigung seines Mit-
spielers gegenuber seinem lauten und schnellenkatisshen SpielK). Jedoch brach
er selbst sein musikalisches Spiel schnell Ab In Laufe der Zeit starkte sich sein
Selbstbewusstsein durch seine positiven Spielenfajan wahrend des Musikspiels.
Somit nahm er seinen Mitspieler, sowie die Therdpaiwnd die gesamten musikalische
Spielsituation auch stark wabhr, ). Dann stellte er sein hartes, lautes, schneltes u
willkirliches Musikspiel wieder eirk( Z).

Obwohl Teilnehmer R in der zweiten musikalischemefpmase immer noch stark auf
sein Musikspiel, d. h. auf das Mitspiel der Mugilie er von dem Keyboard oder von
der CD horte, fokussiert waR), begann er jedoch die gesamte musikalische S$pielb
ziehung zwischen den Mitspielern wahrzunehmen uretsuchte selbst, sein
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musikalisches Spiel dem seines Mitspielers undSgeelsituation anzupassek).(An-
dererseits gab er sein eigenes Musikspiel nicbhleauf. Stattdessen versuchte er mit
Geduld und durch Reden seine Erwartungen durchersd€, z). Schliel3lich nahm er
an der gesamten Spielsituation bzw. an der Spielbeag zwischen seinem Mitspieler
und der Therapeutin teit)( Dabei forderte Teilnehmer R immer wieder seihBtspie-

ler auf, die musikalische Spielart nach seinemrési®e zu Ubernehmen, indem er ver-
suchte, die gesamte musikalische Spielsituationsanfte und weiche Art und Weise

umzulenkenZ).
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8 Musikalische Interpretation in bezug auf das RES?rofil

8.1 Teilnehmer A

8.1.1 Musiktherapeutischer Unterricht

Wenn Teilnehmer A fréhlich zum Unterricht kam, sahauch korperlich sehr gepflegt
aus. Er ging jedes Mal direkt zum Musikinstrumeaivb zur Trommel oder zum
Keyboard und spielte gleich darauf. Er spielte dimgere Zeit mit einem Musikin-
strument. Wéahrend er laut spielte, berichtete efftlerapeutin, was ihm an diesem Tag

besonders aufgefallen war.

Sprach die Therapeutin mit den Teilnehmern UberUisterricht, folgte er diesem Ge-
sprach nicht sofort. Wenn er es doch tat, war s@ianerksamkeit nur von kurzer
Dauer. Sogleich spielte er wieder. Sein Intereageirh Musikspiel, wobei er sich zu-
meist mit dem Liedspiel beschéftigte oder die Mugik dem Keyboard oder der CD

mitspielte.

Wenn sein Mitspieler albern war, schaute er ihnerataunt an. Er sah seinem Mitspie-
ler lachend zu, aber er wollte sich nicht in dib&hheit seines Mitspielers einmischen.
Wenn sein Mitspieler ihn bei seinem musikalisch@melSstorte, brach er sein Musik-
spiel sofort ab und entfernte sich wortlos von it8ugleich wechselte er sein Musikin-
strument oder horte auf zu spielen. Im Laufe det Zhrie er oft laut, wenn sein Mu-
sikspiel durch seinen Mitspieler gestort wurde.igg@nMale kam es auch zu korperli-

chen Auseinandersetzungen.

Wenn sein Musizieren in einer spateren musikaliscgielphase gestort wurde, schrie
Teilnehmer A nur noch, statt sich zurtickzuziehearaich kérperlich auseinander zu
setzen. Er versuchte aber auch ab und zu mit selitiégspieler zu sprechen und Kom-

promisse zu finden, indem er sich, wenn sein Mas&n gestért wurde, die Meinung
seines Mitspielers anhorte. Dann akzeptierte éveese die musikalische Spielart sei-
nes Mitspielers, setzte aber auch teilweise seganeis musikalisches Spiel fort. Den-
noch ging er kaum von sich aus zu seinem Mitspieler mit diesem musikalisch zu-

sammenzuspielen, obwohl er zu dieser Zeit hautigermusikalische Spiel seines Mit-
spielers wahrnahm und beobachtete.
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Verschiedene Lieder wurden im musiktherapeutisddaterricht angeboten, Teilneh-
mer A zeigte jedoch das grofite Interesse fur deelds ,Alle meine Entchen’ (1991)
,Bruder Jakob' (1998) und ,Alle Vdgel sind schon' d2000). Diese Lieder sang und

spielte er gerne.

8.1.2 Interpretation des musikalischen Verlaufs nat dem RES-Profil

Teilnehmer A sang gern, jedoch nur unverstandligher wahrscheinlich den Liedtext
nicht vollstdndig kannte. Daher summte und schrienég der Melodie. Als er das
1. Lied bzw. ,Alle meine Entchen’ und das 2. Liedwb ,Bruder Jakob‘ auf dem
Keyboard durchspielen konnte, sang er das erste dueh mit vollstandigem Text bis

zum Ende, verstandlich und deutlich.

Er sang das Lied ,Alle meine Entchen’ oft in jediémterrichtsstunde und dabei beglei-
tete er sich selbst mit dem Musikinstrument (Nivah Tabelle 4.1.1). Nach einigen
Unterrichtsstunden gab die Therapeutin ihm eindteZgAbbildung 3.1.1), auf dem die

Tone des ersten Liedes als Buchstaben sté&hddibildung 4.1.2 zeigt die Noten dieses
Liedes.

(Abbildung 3.1.1)

c d e f g g
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Teilnehmer A konnte damit die Tonfolgen oder dimRanstellation des ersten Liedes
erkennen und es auf dem Keyboard spielen (Nr. 9Tabelle 4.1.1). Spater erhielt er
einen weiteren Zettel fir das zweite Lied (Abbildu®1.3) und dessen Noten (Abbil-
dung 3.1.4).

® Teilnehmer A kannte die Melodie des Liedes undnkerdie Buchstaben lesen. Aber er konnte die
Musiknotation nicht lesen. Auerdem war es nichd deel dieses musiktherapeutischen Unterrichts,
dem Kind das Lesen der Musiknotation beizubringen.
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Als die Therapeutin ihm den Zettel gab, zogertdagrach zu spielen. Nach einiger Zeit
war er jedoch bereit, das erste und zweite (Nrvdsé Tabelle 4.1.2) Lied auf dem

Keyboard zu spielen. Er konnte auch ablehnen ded tu spielen, aber er akzeptierte
es. AuBerdem war ihm bewusst, dass er sich beienriem des Liedspiels konzentrieren

musste. Nebenbei erhielt er die passende Unteusigitzon der Therapeutin.

(Abbildung 3.1.2 (Alle meine Entchen, 1991))

oy 1 1 1 |

g"@ﬁj;d‘;is_ﬂs.ia'it

1. Al-le mei-ne Ent - chen schwim - men auf dem  See, schwim-men  auf dem

a
¥
A 1 1 1 1 1 1
F Fany 3 ] ] I ] I ] —1
LVEFA [ .d - F d P | e | i Hﬁ_
[ o ik -
See, Képf-chen in dem Was - ser, Schwénz -chen in der Hah'

Das Lied Alle meine Entchen’ ist ein einfaches Kinderliedsdlie Kinder normaler-
weise schon im Kleinkindalter singen konnen. DeanAlfbau des Liedes ist sehr ein-
fach, wie man in Abbildung 3.1.2 sieht. Es schaunth fir den Einsteiger ins musikali-

sche Instrumentenspiel geeignet zu sein.

Das Lied hat einen 2/2 Takt, steht in C-Dur undddgsinsgesamt aus 10 Takten. Aber
die Takte 5 und 6 sind eine Wiederholung der dritted vierten Takte. Darum kann
man davon sprechen, dass dieses Lied aus 8 Takstahh Es gibt keine bestimmte
Tempoangabe, so kann es z. B. im Schritttempo eksperden, oder so, dass das
Tempo dieses Liedes variiert witdDer Tonumfang oder das musikalische Volumen
dieser Melodie ist nicht besonders grol3, was flirkenderlied ideal ist. Die metrische
Bewegung mit dem 2/2 Takt gibt dem Kind eine eihta@ber klare Struktur vor.
Die Melodiebewegung ist in zwei grol3e Teile mitegikufwarts- und einer Abwarts-
bewegung aufgeteilt. Dieses Lied hat eine einfakt# Liedform. Zu Teil A gehdren
die Takte 1 bis 6 und zu Teil B die Takte 7 bis Die Aufwartsbewegung dauert

®1 Die meisten Kinder neigen dazu, eher etwas samals langsamer zu singen, was die fréhliche und
lustige Atmosphare ausdriickt und einen aufmunterbdtekt hat.
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jedoch nur 2 Takte an. Darauf folgt eine langsame lange Abwéartsbewegung, die 6
Takte andauert. Somit zeichnet die musikalisch@$trung dieses Liedes einen einzi-

gen, aber ungleich gedehnten Bogen.

In Teil A befindet sich noch eine Form, die zwditgist und jeweils unterschiedliche
Bewegungsformen hat. Der erste Teil von Teil A &lesmit funf Tonen aus einer Auf-
wartsbewegung, die stufenweise vom Grundton ,c"zus Dominante ,g“ rasch auf-
steigt und einen marschierenden Effekt hat. Didtfinige Aufwéartsbewegung enthalt
auch die treibende Kraft und bringt den einzigehvBmg in das ganze Lied. Die zwei-
te Halfte des Teils A stellt eine kurze Abwartsbgureg dar, die sich im gesamten Tell
B fortsetzt. So lasst sich dieser zweitaktige uradsthierende Aufstieg (Takt 1 und 2)
Zeit, um wieder zum Grundton zuriick zu kehren. RBrggsame Abwartsbewegung der
Melodie ist der Moment, in dem sich die musikals@pannung auflost. Das heiflt, die
treibende Kraft bzw. der Schwung, was durch diesetaerende Aufwartsbewegung im
Lied entstanden ist, |6st sich durch eine langsabwartsbewegung auf.

Nach dieser Interpretation des Liedes erkennt marBdwegungskomponentérdes
Liedes in bezug auf die Spannungsfluss-Eigensain@2@) nach dem RES-Profil: Die
Raumkomponente dieses Liedes ist klgi)) die Kraftkomponente grofX) und die
Zeitkomponente ebenfalls kleim)( Andererseits, wenn man z. B. die Worter Entchen,
Kopfchen oder Schwanzchen im Text betrachtet, kaan sie mit klein k hinsichtlich
der Kraft der Bewegungskomponente interpretieregr. Grund dafir ist es, dass auf-
grund ihrer sprachlichen Verniedlichungsform eiteirle oder weiche Form darstellen
kann. Insofern kann man davon sprechen, dass @ittkimponente klein ist und dass
es sich um eine Form vank, zin bezug auf D2 handelt.

Diese Eigenschaft des Liedes bzw. der Spannungs$piegelte sich auch beim Lied-

spiel des Teilnehmers A wieder

62 7Zu dieser Bewegungskomponente gehéren Raum, KraftZeit, was die Elemente des RES-Profils
sind.

® Der Veranderungsprozess des Teilnehmers A ziehtigier den gesamten musikalischen Spielverlauf
hin.
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(Tabelle 4.1.1)

Nr. D1 D2 (D3 | D4 | D5| D6 | D7 | D8| D9
MEE 1 | MEE 2
6 MRB 3 MEE 4
MREB & MEEs |RKz|rKZ rKz rKz | rkz | RkZ
14.01.04 MER T MREE 8
MRE 9 Pr MREE 10
MEE 1 J | MEE 2
9 MRE 3 MREE 4
MEE & MREE& |rKZ RKz RKz| RkZ | Rkz| Rkz
04.02.04 MEE T .?" MREE &
MRE 9 . MEE 10

(Die Abkurzungen bedeuten: ,Nr." Nummer; MRB mudigeh-rhythmisches Bewegungsmuter
(MRBY); ,r* kleiner Raum () und ,R‘ groRer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K' grof3e Kraft
(K); ,z' kleine Zeit @) und ,Z‘ grol3e ZeitZ).)

Die Teilveranderungen im gesamten musikalischeel@mlauf kbnnen in der 6ten, der
9ten (Nr. 6 und Nr. 9 von Tabelle 4.1.1) und dest@2 (Nr. 22 von Tabelle 4.1.2) Un-
terrichtsstunde abgelesen werden. Hier beziehénjeieeils auf das musikalische Spiel
des ersten Liedes. In der 6ten Unterrichtstundg samas erste Lied ,Alle meine Ent-
chen' unvollstandig. Teilnehmer A musizierte esogd rhythmisch mit der Flote bis
zum Ende. In der 9ten Unterrichtsstunde, in detegr Zettel erhielt (Abbildung 3.1.1),
spielte er das Lied auf dem Keyboard. In der 22&teterrichtsstunde (Tabelle 4.1.2.)
spielte er nicht nur das erste Lied, sondern didektach auch das zweite Lied und wie-
derholte beide mehrmals. Teilnehmer A variierteogd entweder die musikalische
Spielart des ersten Liedes oder den Spielbereitidemu Tasten des Keyboards, wobei

sich die Klangfarbe verandert.

Als Teilnehmer A das erste Lied mit der Flote dpieblies er die Fl6te nur und bewegte
seine Finger willkarlich, denn er kannte wahrschelindie Spieltechnik der Fl6te nicht.
Dennoch konnte er das Volumen des Melodieklangs (Pund einen Spannungsfluss
in bezug auf den musikalischen Rhythmus schwachr abkennbar erzeugen (D1;
MRB 1 und MRB 5). Seine Atemkraft war meist gleichbleibend undeagte Klange,
die als ,sympathisch® einzustufen waren. Die velstdnen sympathischen Muster
(MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MRB 10) des Spangsiiuss-Rhythmus waren
im rhythmischen Liedspiel gleichermal3en ausgepr@g. zeigten sich sowohl beim
Singen, als auch beim Spiel auf der Fl6te (D1;6\won Tabelle 4.1.1). Zu dieser Zeit
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enthielt sein Liedspiel eine zurtckhaltende Kr&fR). Dies zeigte sich sowohl in sei-
nem Gesang und musikalischen Spiel (Q); besonders im Klang der Melodie
(D7; K). Da gab es kaum Spannungsschwankungen Rp2Doch sein Melodiespiel
selbst verlief flieRend und dumpf (DZ). Obwohl er das Lied teils summte und teils
sang, behielt er den Rhythmus bzw. die Melodiezbi® Ende des Liedes bei (D2;
Von Anfang an galt sein Interesse dem Musikinstmim&eilnehmer A konzentrierte
sich auf sein Instrumentenspiel und sein Gesanlpitetg es. Sein Korper streckte sich
nach auf3en (D5%), als er das musikalische Spiel seines Mitspialadsder Therapeutin
wahrnahm (D5r). Dabei versuchte er plétzlich (D), dies durch sein lautes und kraf-
tiges Instrumentenspiel und durch seinen Gesarihertonen (D5K). Teilweise lber-
nahm er aber ihre musikalische Spielart fur segermes Musikspiel (D) oder wech-
selte sein Musikinstrument (D3). Er blieb bei seinem musikalischen Spiel und die

Kraft seines musikalischen Spiels lieR nicht nda8; K).

Am Tag der sechsten Unterrichtsstunde ging Teilreehiy als er zum Unterricht kam,
quer durch den Raum direkt zum Musikinstrument. Wét er das Lied spielte oder
sang, wanderte er in dem Raum herum ()8Dabei nahm er ab und zu das musikali-
sche Spiel seines Mitspielers und der TherapeudsinryD8;k), wobei er merkte, dass
sie dasselbe Lied spielten. Statt mitzuspielentesez seine eigene musikalische Spiel-
art fort (D8;2). Er blickte zu seinem Mitspieler und zur Therape(D9; k), wahrend er
an seinem Musikinstrument an seiner Art zu spi@dsthielt (D9;R). Als sein Mitspie-
ler oder die Therapeutin seine musikalische Spiskvanicht flr sich tGbernahmen

(D9; 2), versuchte er ihre Aufmerksamkeit auf sich zinere

In der 9ten Unterrichtsstunde (Tabelle 4.1.1) bekigiinehmer A den ersten Zettel
(Abbildung 3.1.1) und spielte das erste Lied auhdéeyboard, wie es auf dem Zettel
steht. Beim Keyboardspiel schlug er die Tastenkasdoards hart an und hielt sie fest,
bis er den nachsten Ton gefunden hatte, wobei dsikalische Rhythmus, d&4RB 8,

in bezug auf D1 abnahm. Die musikalischen Tone marear miteinander verbunden
aber das Tempo seines Musikspiels war extrem lamgsabei man einen musikali-
schen Rhythmus deBIRBs 5 erkannte. Teilnehmer A lernte schnell die funf-Ein
gangstone ,c d e f g“ und schaffte auch schnelledsten zwei Takte des Liedes mit
normalem Tempo, aber mit zuriickhaltender Kraft gielen (MRB 1, MRB 10). Das

Musikspiel des dritten Taktes wurde dann wiederg¢am und unsicherMRB 3,
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MRB 4). Sobald er den musikalischen Ton fand, drickteherenergisch NIRB 4,
MRB 8). Traf er jedoch den falschen Ton, reagierte br sapulsiv auf diesen falschen
Ton (D2; Z). Dann schlug er auf das Keyboard ein, wie aué éinommel MRB 6,
MRB 10) und schrie oder spielte willkirlich mit leichtend schnellen Fingerbewegun-
gen. Dabei fielen noch mehr musikalische Tone Wé¢BR 3) Er blieb jedoch bei sei-
nem musikalischen Spiel und versuchte geduldigesmelen und es gelang ihm teil-
weise, das Lied richtig zu spielelRB 5, MRB 2). Dies wiederholte er mehrmals, bis

er das Lied auf dem Keyboard durchspielen konnteZR| Tabelle 4.1.2).

Als Teilnehmer A das Lied auf dem Keyboard zu smdbegann, war er etwas aufge-
regt (D2;K). Obwohl er sich auf das musikalische Spiel kotrzeme und sich bemtih-
te, es mit leichtem Anschlag (DK} zu spielen, um so seine Aufregung und Kraft zu-
rickzuhalten, fand er den richtigen Ton nicht stthgenug und driickte schnell den
Falschen (D2Z). Dies verursachte Spannungsschwankungenr(D8;seinem musika-
lischen Spiel. Obwohl er die Melodie auf dem Keylospielte, auf dem die Melodie
leicht gespielt werden kann, konnte er das klartuven der Melodie, wegen seiner
musikalischen Tonsuche und seines anhaltenden Rlagsc kaum erzeugen (DR).

Dadurch klang sein Liedspiel dumpf und stockend; @7

Zu Beginn des Liedspiels wollte Teilnehmer A kektife annehmen. Doch dann merk-
te er, dass er allein nicht den richtigen musikak Ton finden konnte. Daher nahm er
die Hilfe von der Therapeutin an (DR). Er versuchte jedoch immer wieder, es nach
seinem Willen zu spielen (D%). Wenn er dann auf ein Problem stiel3, spielteea®
zurtckhaltender (D4K). Das Lied allein zu spielen, erfreute ihn, sosdases weiter
spielte (D4;z). Obwohl er die Hilfe von der Therapeutin annatid;(k), richtet sein
Interesse an das musikalische Spiel (Réind D9;R). Wahrend des Musikspiels schrie
er oft, weil er immer wieder den falschen Ton trafl weil sein Mitspieler sein musika-
lisches Spiel storte. Teilweise wurde er sogar gesiflich (D8; R und D6; K). Durch
seine Geduld (D9k) machte er beim Musikspiel Fortschritte (Df;und verbrachte

mehr Zeit mit dem musikalischen Spiel (D;

Im Laufe der Zeit sang Teilnehmer A oft das LiedlegAmeine Entchen’ und der Text
wurde immer deutlicher und verstandlicher. Diessitpe@ Erfahrung machte ihm Mut,
das zweite Lied zu spielen und so bekam er nocheneimveiteren Zettel
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(Abbildung 3.1.3). Er begann das Lied ,Bruder Jakabspielen, was ihm mehr Kon-
zentration abforderte. Obwohl sein Versuch oft faisg (Nr. 16 von Tabelle 4.1.2),
versuchte er es immer wieder. Durch seine Konzeéotraind Ausdauer konnte er das
zweite Lied schnell durchspielen (Nr. 22 von Tabdll1.2). Als Teilnehmer A es end-
lich durchspielen konnte, sagte er mehrmals zu sighfrohlichem und stolzem Ge-
sichtsausdruck (D%, z von Nr. 22), dass er es konne. Dabei war sein@étbaltung
offen (D5;r von Nr. 22).

(Abbildung 3.1.3)
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(Abbildung 3.1.4 (Bruder Jakob, 1998))
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Das Lied ,Bruder Jakob‘ (Abbildung 3.1.4) hat ein®d Takt und steht in F-Dtr Ins-

gesamt hat es 8 Takte. Die Takte 2, 4, 6 und 8 &lned ein Wiederholungsteil des 1.,
3., 5. und 7. Takt ohne Wiederholungsstrich. DefbAu des Liedes zeigt die Liedform
A B, wobei beide Teile jeweils aus vier Takten blsh und sich gleichmaRig aufteilen.
Die Struktur der jeweiligen Teile ist jedoch untdiedlich. Der musikalische Bewe-
gungsraum bzw. der Tonumfang oder das Volumen dstek ist etwas grol3er, als im
ersten Lied. Obwohl die Bewegungsrichtung sehr weittaft ist, hat dieses Lied eine

einzige Phrasierung. Teil A besteht nur aus Vieneld Halbnoten, die den lebhaften

% Nur die Melodie wird hier ibernommen.

% |m Buch steht das Lied in G-Dur. Aber im Unterticturde es einen Ton nach unten transformiert,
damit die Stimmlage nicht zu hoch ist.
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Stil des Liedes unterstreichen, was den Ruf im Bekbn spurbar macht. Die sicheren
Schritte mit viertel Noten treiben die Kraft, dieednusikalische Bewegung und Span-
nung enthélt, nach oben. Die Spannung im Rhythmeibtbtrotz des Rlckschlages

bzw. der kurzen Ruckwartsbewegung innerhalb deks Peierhalten und sogar durch

den gesamten Teil B, wo sich eine gro3e Abwartsgang zeigt. Die Lange der Takte

ist in Teil B die gleiche wie in Teil A, jedoch di&truktur dieses Teils ist anders. Die
ersten beiden Takte bestehen aus Achtel- und Vfeten, die letzten beiden Takte aus
jeweils zwei Viertelnoten und einer halben Notee Bpannung der Melodie, die durch
den lebhaften Ruf im Text und durch die marschideennd treibende Bewegung im

Lied anhalt, halt fast das ganze Lied hindurch raeh l6st sich erst in der Schlusskadenz
durch die Viertel- und halben Noten in Takt 7 uncsch auf.

Die Melodie der ersten vier Takte des Teils A laififenweise aufwarts vom Grundton
bis zur Dominante. Zu Beginn des zweiten Telils, bdes Teils B, steigt die Melodie
bis zur Sechsten ,d* auf und kehrt schlie3lich z@Gnundton ,f“ zurtick. Dann kommt
die Schlusskadenz des Liedes, die sprunghaft zeusdem Grundton und der unteren
Dominante pendelt. Diese Bewegung in der Schlusskadst eine kleine Terzbewe-
gung.

Aufgrund der musikalischen Eigenschaften des zwdiiedes kann der musikalische
Spannungsfluss bezuglich D2 des RES-Profils al8 g ¢Raumkomponente), gra
(Kraftkomponente) und kleing (Zeitkomponente) interpretiert werden. Diese Eigen
schaften des Liedes, seine stédndige Bewegung dedMeverlangten von Teilnehmer

A mehr Konzentration und Ausdauer (Nr. 16 von Theb4l1.2), als das erste Lied.

Der Vergleich von D1, zwischen Nr. 16 der Tabell&.2 und Nr. 6 der Tabelle 4.1.1,
zeigt die Ahnlichkeiten in den Formen des Rhythmnmésnlich die sympathischen Mus-
ter MRB 2, MRB 6, MRB 8 und MRB 10). Die sympathischen Formen des Rhythmus
bei dem Liedspiel des Teilnehmers A wurden durdhtefe und anhaltenden Druck er-
zeugt, wodurch Teilnehmer A kaum musikalische Vaanm Klang der Melodie er-
zeugen konnte (D7R). Im Gegensatz zu diesen sympathischen MusteRdgthmus
(MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MRB 10) sind dierpaympathischen Muster
(MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9) in Nr. 169gesamt starker ausgepragt
als in Nr. 6. Wahrscheinlich hatte seine musikaksSpielerfanrung mit dem ersten
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Lied sein weiteres musikalisches Spiel beeinfludstererseits fand man Spannungs-
schwankungen in seinem musikalischen RhythriMRB 3, MRB 9) in Nr. 16.

(Tabelle 4.1.2)

Nr. D1 D2 |D3|D4 |D5|D6 |[D7 | D8 | D9
MEE 1 | | MEE 2
16 MEB 3 MEE 4
MRE & MEEs |rKz RKz Rkz | RkZ | rKz | Rkz
24.03.04 | prE 7 MEE 8
MEE 9 . MEE 10
MEE 1 |4 MEE 2
22 MED £ MED ¢ k k k kZ |rkz | Rkz
MEE £ MEEG |r r r r r
26.05.04| MER 7 ymps | C z | z
MEE 2 . MREE 10

(Die Abkirzungen bedeuten: ,Nr." Nummer; MRB musigeh-rhythmisches Bewegungsmus-
ter MRB); ,r* kleiner Raum ¢) und ,R* groBer RaumR); ,k' kleine Kraft (k) und ,K* gro3e
Kraft (K); ,z* kleine Zeit ¢ und ,Z' grolRe ZeitZ).)

Obwonhl Teilnehmer A die direkte Hilfe von der Theeatin ablehnte und die musikali-
sche Einmischung seines Mitspielers in seinem Myséd nicht zulie3 (D4R), ver-
suchte er das Lied nach dem Zettel zu spielen Rp4ind begann nach kurzer Zeit die
musikalische Spielart bestimmter Liedabschnitte den Therapeutin zu Gbernehmen
(D4; K). Obwohl seine Armbewegung klein war (IXJ;und er sich allein auf sein mu-
sikalisches Spiel konzentrierte (DB}, nahm er zum Teil die musikalische Spielsituati-
on in seiner Umgebung wahr. Teilnehmer A blickteznfr Therapeutin (D§&;), als ob
er die Reaktion der Therapeutin sehen wolle (®)8Er spielte das Lied insgesamt vor-
sichtig (D9;z). Dabei wurde sein Liedspiel langsam (D2t; aber es lief schrittweise
weiter (D2;2). Schliellich konnte er das Lied bis zum Ende laspeelen (D9k). Dabei
fuhlte er sich stolz auf (D&) und selbstsicher (D&). Beim musikalischen Spiel neigte
sich sein Korper zum Musikinstrument und zum Zeti29; R) und schwankte leicht
vorwarts (D8;2).

Die Achtelbewegung der Melodie fuhrte dazu, dasgn@&emer A die musikalischen
Tone impulsiv spielte und falsche Tone traf (BQ; Dies fuhrte auch dazu, dass er das

Lied nur stockend (D7Z) spielen konnte. Wenn er einen falschen Ton #@d, er sich
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rasch zurick und versuchte langsam und vorsichgig richtigen Ton auszuwéhlen
(D4; 2). Dies fuhrte in dem Musikspiel bzw. im musikahsen Rhythmus zu Span-

nungsschwankungen (D@,

Wahrend Teilnehmer A das Lied ,Bruder Jakob‘ spiefipielte er zwischendurch auch
das Lied ,Alle meine Entchen’, besonders wenn esabsvierig fand, das zweite Lied zu
spielen und im musikalischen Spiel Fehler machtesgelte allerdings nicht genauso,
wie immer, sondern begann klanglich zu experimesti€Nr. 22 von Tabelle 4.1.2). Er
versuchte den musikalischen Klang des Keyboard&ethseln und das erste Lied in

verschiedenen Oktavlagen zu spielen.

Wie Nr. 22 von D1 zeigt, nahmen die parasympatlgischormen des musikalischen
Rhythmus (MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9) beMusikspiel zu. Je mehr
die parasympathischen Muster des Rhythmus im miissken Spiel zunahmen. Je
Ofter er das Lied mit leichtem Anschlag (DK); gelassener (D2k) und geduldiger
(D2; 2) spielte, desto mehr schwankte die Spannung meseiLiedspiel (D2y) und
desto deutlicher war das Volumen der Melodie wateimen (D7r). Als er versuchte,
sich an das gemeinsame musikalische Spiel anzupéBge 2), variierte er das erste
Lied oft (D4; k). Dabei nahm der Rhythmus dieses MusiéRB 2 und MRB 4 an und
das Lied klang stockend (DZ). Fur seine Variation Gbernahm er auch die musikal
sche Spielart seines Mitspielers oder der Therap€D8; r), denen er aufmerksam zu-
horte (D4;r). Er versuchte, sein musikalisches Spiel an deeséVitspielers und der
Therapeutin anzupassen. (DB} Teilweise flhrte er das gemeinsame Musizieren
(D8; 2). Dabei kam auch der Moment, als das gemeinsansgkatische Spiel harmo-
nisch verlief und alle gemeinsam musizierten uraichkzeitig pausierten (D9). Dann
lachelte er und setzte das musikalische SpiellBt k). Sein Musikspiel wurde immer
langer, weil er es mehrmals wiederholte (2b;Wahrend er sein musikalisches Spiel
weiter fuhrte, machte sein Mitspieler ihm einen &&vag fur das musikalische Spiel
(D5; r). Dann nahm er den Vorschlag an und alle musenegemeinsam (D%). Doch

ab und zu spielte er nach seiner eigenen musikais8pielart (D9Z).

Ermutigt von dieser Erfahrung des Liedspiels undBbgleitung der Melodie, die Teil-
nehmer A vom Keyboard horte, versuchte er, einexest Lied ,Alle Vogel sind schon
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da‘, das er von der CD (Was Kinder gerne Singe@0p004rte (Abbildung 3.1.5), mit

der Flote mitzuspielen.

(Abbildung 3.1.5 (Alle Vogel sind schon da, 2000))
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Frih-ling will nun ein-mar-schiern, kommt mit Sang und Schal- le.

2. Wie sie alle lustig sind, 3. Was sie uns verkinden nun,
flink und froh sich regen! nehmen wir zu Herzen:

Amsel, Drossel, Fink und Star Wir auch wollen lustig sein,
Und die ganze Vogelschar lustig wie die Vogelein,
Wiunschen uns ein frohes Jahr, hier und dort, feldaus, feldein,
lauter Heil und Segen. singen, springen, scherzen.

Das Lied hat einen 4/4 Takt, steht in D-Dur und inagesamt 12 Takte. Es liegt eine
A B A’ Liedform vor. Dieses Lied hat drei Strophetie Teilnehmer A ohne Schwie-
rigkeiten rhythmisch durch spielte.

Zu Teil A gehoren die Takte 1 bis 4, zu Teil B @&kte 5 bis 8 und zu Teil A’ die Tak-
te von 9 bis 12. Die Teile A und A’ sind in Bezugf die Melodie identisch, was fir die

A B A’ Liedform nicht ungewdhnlich ist.

Die punktierten Viertel- und die Achtelnoten mitrdgrunghaften und lebhaften musi-
kalischen Bewegung bringen den Schwung in das ralisthe Spiel. Diese lebhafte
Bewegung mit ihrem Schwung kann man als treibenddt kbder Spannungsstau ver-

stehen.

Der erste Teil, Teil A, beginnt mit dem Grundtor{,,der mit sprunghafter Bewegung

rasch zur Oktave gelangt. Die Melodie gelangt idier kurz anhaltende Dominante
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wieder zurtick zum Grundton. Der zweite Teil, Tejllginnt mit der Dominante und
schliel3t mit der Doppeldominante. Doch es dauerizmei Takte lang an und die fol-
genden zwei Takte sind nur eine Wiederholung ohmedé/holungsstrich. Diese Wie-
derholung mit der Doppeldominante klingt im Spiela&s fremdartig, aber erfrischend.
Trotz der anderen musikalischen Baustruktur, didi@d den Schwung zuriickhalt und
die Spannung aufrecht erhalt, behalt das Lied ddietkomplette Wiederholung A" des

ersten Teils A eine klare Struktur.

(Tabelle 4.1.3)

Nr. D1 D2 |D3|D4 |D5|D6 |D7|D8 | D9
MEE 1 | MEE 2

19 : . RK RK Rkz|rkz | rK k
MEB & MRB § z z z|rkz | rKz | rkz

05.05.04 mEE 1T MEE %
MREB ¢ MREB 10

(Die Abkirzungen bedeuten: ,MRB‘ musikalisch-rhyikohes BewegungsmustéviRB); r*
kleiner Raum ) und ,R' groBer RaumR); ,k* kleine Kraft (k) und ,K' groRe Kraft K); ,z*
kleine Zeit ¢) und ,Z* grol3e ZeitZ).)

Als Teilnehmer A dieses Lied von der CD horte, warihm nicht bewusst, dass er
keinen Text hoérte. Denn auf CD war es nur Instruadenu horen. Spater fragte er,
wieso niemand sang. Obwohl die Therapeutin ihmreibettel mit dem Liedtext gab,
wollte er den Text nicht nachlesen. Als er das lLiéde, hatte er die Flote in der Hand
und begann sofort mitzuspielen. Er wollte wissere man es auf der Flote spielen
kann. Die Therapeutin zeigte ihm die Griffe. Ereblidie Flote jedoch nur nach dem
Rhythmus. Fir ihn war es wahrscheinlich nicht wighivelchen musikalischen Ton er
mit welchem Finger spielen musste oder ob er Ulgthden richtigen Ton anblies.
Sein musikalischer Rhythmus nahm gleichermalien lsoparasympathische (MRB 1,
MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9), als auch sympathsdluster (MRB 2, MRB 4,
MRB 6, MRB 8 und MRB 10) in bezug auf den Spanntings-Rhythmus D1 vom
RES-Profil an, die sich in Tabelle 4.1.3 zeigenr Bythmus seines Flotenspiels hing
mit seiner Atemlange eng zusammen (B%; Teilnehmer A konzentrierte sich darauf,
dem Rhythmus des Liedes zu folgen (B, Bei seinem musikalischen Spiel spurte

man seine Atemkraft etwas zurtickhaltend (24;was dem Rhythmus sympathische
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Klange verlieh und alsMRB 2 undMRB 9 eingeordnet werden kann. Aul3erdem beweg-
te er seine Finger im musikalischen Spiel willkémli(MRB 2) und leicht (D7;k). Das
Klangvolumen (D7r) zeigte einMRB 1 undMRB 7. Sein Liedspiel mit der Fl6te klang
jedoch insgesamt sehr flieRend und weich @,7aber die musikalischen Klange selbst
klangen zum Teil dumpf. Man erkannte auch in seinamsikalischen Spiel, dass er den
Rhythmus des Liedes aufgegriffen hatte (B, Wahrend seines Flotenspiels stieg die
Spannung allmahlich an (D2} und hielt dauerhaft im Musikspiel an (DR). Im musi-
kalischen Spiel spiegelte sich seine innere Errgdl2; K) und das Zurickhalten der
Kraft wieder. Er spielte freudig (D&) und spielte alle drei Strophen dieses frohlichen
und lebhaften Liedes (D&), sogar das Zwischenspiel mit. Wahrend des Musksp
wanderte er allein (D&) im Raum herum (D8;). Als er merkte, dass die Therapeutin
dasselbe Lied spielte wie er, schaute er zur Tleatap hin (D9;r) und bewegte sich
freudig (D9;k) zur Therapeutin ohne sein musikalisches Spialrgerbrechen (D%)
und blickte hin und wieder zu ihr (D8).

Oft zeigte Teilnehmer A sein Interesse am TrommelsSein Trommelspiel nahm da-
bei einen bestimmten Rhythmus (Abbildung 3.1.6) an.

(Abbildung 3.1.6)
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Dieser Rhythmus tauchte nicht nur im Trommelsmehdern auch im Spiel auf dem
Keyboard auf, wobei Teilnehmer A den Klang des Keyls zu den Schlagzeugin-
strumentenklangen umgestellt hatte. Je langer @r deesem Rhythmus auf der Trom-
mel trommelte, desto mehr variierte er ihn, sowohRhythmus (Abbildung 3.1.7), als

auch in der musikalischen Spielart. Innerhalb dieRdythmusspiels baute er neue
Rhythmen ein, die er besonders energisch vortrigsdd Rhythmus spielte er auf der

Trommel sehr lange und ausdauernd.
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(Abbildung 3.1.7)
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Beim Trommelspiel konnte Teilnehmer A seine Energiedas Musikinstrument tber-
tragen, was sich in der Lautstarke seines musdtadis Spiels zeigte. Mit Hilfe des
Schlegels konnte er sogar die Lautstdrke des nlissiken Klangs verstarken. Er
trommelte auch ab und zu ohne Schlegel mit derdnidftand. Anstatt nur die Starke
des Klangs zu horen, konnte er durch den Kontakiern Fell des Musikinstruments
die Klangwellen koérperlich spiren. Aber er nahmkasm wahr. Stattdessen nahm er

wieder den Schlegel, mit dem er lauter spielen t@nmorauf er auch immer Lust hatte.

8.1.3 Zum Schluss

Das neue Konzept der Musiktherapie, hat drei Ryiani Die Diagnostik, die Erlebnis-
vertiefung und die Handlungsaktivierung, welche mhesiktherapeutische Arbeit stén-

dig begleiten sollen, was auch in dieser Arbeitbak.

Der Teil der Diagnostik half dabei, die guten uetilechten Eigenschaften des Kindes
zu erkennen und festzustellen, welche Eigenscleafidg im Vordergrund steht. Je nach
Ergebnis wurden die Arbeitsmaterialien oder dieefdsichtung der jeweiligen Unter-

richtsstunde ausgewabhit.

Wahrend der ersten musiktherapeutischen Untersttitden wurde es deutlich, dass
Teilnehmer A gern sang und musizierte, da er ot ldad ,Alle meine Entchen* vor-

trug. Aul3erdem zeigte sich, dass das Trommelspiel sehr vertraut war und dass er
fast immer allein spielen wollte und spielte. Seinsikalisches Spiel war jedoch oft nur

von kurzer Dauer.

Nach diesen Erkenntnissen wurde ihm die Moglichkaegeboten, das Lied, zum Bei-
spiel ,Alle meine Entchen’, instrumental zu spielétier wurde versucht die Vertrau-

ensbasis zu starken, indem ein ihm bekanntes Lieeimer neuen Herausforderung,
namlich dem Instrumentenspiel, verknipft wurde.shezweckte auch, seine Handlung

zu aktivieren und sein Interesse am musikalischeiel Su unterstiitzen. Nebenbei



191

wurde auch das Instrument bzw. die Trommel angebakamit er jeder Zeit zu seinem
vertrauten Spiel zurtiickkehren konnte. Sobald esedieAngebot annahm, begann er zu

erleben und seine Erfahrungen im musikalischenl @pienachen.

Das Liedspiel spielte die Hauptrolle bei seinenaggen musikalischen Handlungen,
wobei Teilnehmer A all seine musikalischen Erfalgem innerhalb dieses Unterrichts

sammelte.

Wahrend er das erste Lied ,Alle meine Entchen’ lpierommelte er oft, gerade wenn
ihm das Spiel des ersten Liedes schwierig erschietrommelte entspannt nach seinem
gewohnten Rhythmus, den er schon von der ersterkthesapeutischen Unterrichts-
stunde an gespielt hatte. Nachdem er das erstefdrm@ulemlos durchspielen und es
sogar variieren konnte, bekam er ein weiteres Aogefamlich ein anderes Lied zu
spielen. Als er das zweite Lied zu spielen begamhdabei selbst mit seinem Liedspiel
nicht zufrieden war, was an seinem Schreien undeamer Korperhaltung ersichtlich
war, spielte er immer wieder das erste Lied. AuBerdrommelte er hin und wieder in
seinem gewohnten Rhythmus. Sein musikalisches \@pledlten wird folgendermalRen
interpretiert, dass das Liedspiel eine Herausfamggreinen Reiz, fur ihn bedeutete. Er
begegnete ihr/ihm und versuchte sie/ihn zu bevétitid\s seine Kraft bzw. seine Kon-
zentration und Ausdauer nachliel3, kehrte er raacdemer sicheren Umgebung zuriick,
wobei er sein vertrautes Spiel, bzw. das Trommelsjmd spéater das Spiel des ersten
Liedes, wieder aufnahm. Nach einiger Zeit kam eficki und versuchte erneut, seine
Herausforderung, seinen Reiz, zu bewaltigen. Afsldadspiel erfolgreich war, wurde
sein Selbstbewusstsein gestarkt, was sich durderséauten Ausruf ,Ich kann es* und
seine Bereitschaft, weitere Herausforderung antastydestatigte.

Es kann auch angenommen werden, dass sein zuneksn8etbstbewusstsein durch
seine positive Erfahrung auch sein Sozialverhattesitiv beeinflusst. Wenn Teilneh-
mer A von seinem Mitspieler gestort wurde, reagient in der musikalischen Anfangs-
phase seines Musikspiels, indem er sich wortlos s@inem Mitspieler abwandte. Im
Laufe der Zeit zeigte er eine veranderte Reaktletzt reagierte er auf die Stérung mit
Schreien und/oder mit einer korperlichen Auseinesetzung. Nachdem ihm sein Er-
folg beim Liedspiel bewusst war, reagierte er aef $tdrung seines Mitspielers etwas
nachsichtiger. Er war sogar bereit, den WunscheseMitspielers zu akzeptieren, die
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ganze musiktherapeutische Unterrichtsstunde nuikvusn der CD zu horen. Er war
bereit, der Musik zuzuhotren, obwohl er eigentlicks dnstrumentenspiel und aktive
Bewegung dem Musikhdren im Sitzen vorzog. Obwohingner noch nicht von sich
aus seinem Mitspieler annahrte, entwickelte sich Sezialverhalten positiv, wobei er

seinen Mitspieler akzeptierte und mit ihm zusammagitete.

Wahrend des Liedspiels wurde seine Konzentratiahaaine Ausdauer beim musikali-
schen Spiel gestarkt, was sich vor allem in seif8pielverhalten zeigte. Allerdings

konnte das durch die Datenerhebung nicht nachgewiesrden.

8.2 Teilnehmer R

8.2.1 Musiktherapeutischer Unterricht

Als Teilnehmer R zum musiktherapeutischen Untetram, sah er korperlich gepflegt,
aber angespannt aus. Wenn er im Raum eintraf, wansehliissig, was er zuerst tun
sollte. Dann ging er direkt zu einem Musikinstrumetas er nach seiner Grof3e aus-
wahlte. Er wanderte jedoch schon bald darauf vorsikilnsstrument zu Musikinstru-
ment. Dabei zOgerte er allerdings, eines gleiclzwusbieren. Kurz darauf suchte er
sich ein Musikinstrument aus, auf dem er dann raftigen Kérperbewegungen laut
spielte. Als die Therapeutin mit den Teilnehmereritben Unterricht sprach, horte er

zu. Aber er war nicht bereit, mitzumachen.

Obwonhl Teilnehmer R im Unterricht nicht sehr gespi§ war, zogerte er nicht zu ant-
worten, wenn ihn jemand ansprach. Seine Stimmeselar leise, so dass man ihn kaum
verstehen konnte. Andererseits schrie er, zuminded¢r friheren Spielphase, oft und

laut.

Allgemein lag sein Interesse mehr im gemeinsamesilkdpiel als im Solospiel. Er

spielte gern mit einem Musikinstrument, an demenes Kraft heraus lassen konnte.
Solche Instrumente, wie z. B. die Trommel und dasalophon, schlug er laut und
heftig, dass dabei sogar einmal eine Trommel uadSghlegel beschadigt wurden. Fir
einige Zeit nahm er auch die Triangel, mit deriergesamte musikalische Spielsituati-
on kontrollierte. Fir seine eigene Musik nahm er Eiote, die Mundharmonika, das

Keyboard und das Metallophon, mit denen man eirgddhlodien gut spielen kann.
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Obwohl Teilnehmer R im Unterricht oft im Mittelpunktand, war er zunachst nicht
bereit, mit jemandem musikalisch zusammenzuarheliemischte sich oft in das mu-
sikalische Spiel seines Mitspielers ein. Dabei egte er laute, musikalische Klange
und machte heftige Bewegungen. Obwohl seine ptbteliEinmischung oft ein Signal
seiner Bereitschaft zur Zusammenarbeit war, sam Mispieler ihn oft als Stérer an
und unterbrach sein musikalisches Spiel. TeilnehR@éherte sich seinem Mitspieler

im Unterricht jedoch immer wieder.

Als sein Mitspieler im Unterricht die Triangel a&usikinstrument entdeckte und sie in
der Hand hatte, sah auch Teilnehmer R dieses mstru Er nahm sie seinem Mitspie-
ler sofort weg und versuchte, mit ihr das gesamisikalische Spiel zu kommandieren.
Er stellte einige Regeln auf, die er durch seirafgelspiel verdeutlichte und verlangte
von seinem Mitspieler und der Therapeutin, nachesei Signalzeichen mit Triangel
entweder zu spielen oder zu pausieren. Er erkt#ttelie musikalischen Spielregeln,
bzw. die Bedeutung seiner Klangzeichen und gab inmeder Anweisungen mit kréaf-
tiger Stimme. Als sein Mitspieler und die Therapegine Zeitlang nach seinen Anwei-
sungen musizierten, war er zunachst Uberraschtekte sich jedoch sehr Uber dieses
Zusammenspielen aller Mitspieler nach seinem Kontuoarseit dieser Unterrichts-
stunde wollte er immer wieder die Triangel fur sietben und seinen Mitspielern Spiel-
anweisungen erteilen. Aber nach einigen Malen wdakin Mitspieler nicht mehr mit-
machen. Er versuchte dennoch immer wieder, nackeiseWillen die gesamte musika-
lische Spielsituation zu lenken. Dann er gab efiefdlich auf und begann mit dem In-
strument das musikalische Spiel seines Mitspietarbegleiten. Seit dieser Erfahrung
nahm er das musikalische Spiel seines Mitspielatswnd spielte oft freiwillig mit.

Im Laufe der Zeit mischte Teilnehmer R sich nichlehmso heftig und pl6tzlich, son-

dern vorsichtiger ein und versuchte das musikadisgpiel seines Mitspielers leise mit-
zuspielen. Dadurch wirkte sein Verhalten im musddiden Spiel eher vorsichtig und
langsam. Diese Anderung seines Spielverhaltens raluh sein Mitspieler wahr und

war bereit, ihn mitspielen zulassen. Als sein Beemiton der Therapeutin und seinem
Mitspieler wahrgenommen und anerkannt wurde, nalewsed Verhalten im musikthe-

rapeutischen Unterricht immer mehr zu. Nebenbemah sich jedoch auch Zeit fur

sich selbst, zog sich von allem zurick und widnseté in dieser Zeit seiner eigenen
Musik.
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In der spaten musikalischen Spielphase versuchbeehener R eher die Lieder von der
CD zu horen, als zu spielen und mitzusingen. Dahbm er eine bequeme Sitzstellung
ein oder legte sich auf die Fensterbank. Aul3erdehinderte er seinen Mitspieler, der
die Musik instrumental begleitete. Als sein Mitdpredie Lieder mitsang, liel3 er es zu
und betrachtete es sogar belustigt. Beim Musikh@&mchien seine Korperhaltung et-

was lockerer als beim Spielen oder Singen.

8.2.2 Interpretation des musikalischen Verlaufs ndt dem RES-Profil

Teilnehmer R sang gern, besonders das Lied ,AllmenEntchen’, das er in jeder mu-
siktherapeutischen Unterrichtsstunde sang. Zu Bedies Unterrichts konnte er das
Lied nicht bis zum Ende durch singen. Der Grundid&bnnte sein, dass er nicht den
gesamten Text kannte, oder dass er keine Geduk dan richtigen Text bis zum Ende
durchzusingen. Spater sang er das Lied mehrmalsubisEnde durch. Er war eigent-
lich derjenige, der zuerst dieses Lied zu singegabe. Im Laufe der Zeit sang und
spielte sein Mitspieler es auf dem Keyboard ab&hnatensiver als er. Als ihm dies
bewusst wurde, hérte er auf, es zu singen und eveBtauch nicht auf dem Keyboard

spielen.
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Nr.%8 D1 D2 D3 | D4 | D5 D6 | D7 D8 D9
MEE 1 | MEE 2
2 MEE 3 MEE 4
MREE & MEBs |RKZ |RKz rKZ | RKZ |RKZ | RKZ
26.11.03| mMEE 7 = MREE #
MREB ¢ <t =% MEE 10
MEE 1 J'Z- MEE 2
9 MEE 3 MEE 4 y ) y y
MEE 5 MEB& |RK rkZ | RKZ rkZ | RkZ | rkZ
04.02.04| MEB * } MEE 8 z
MEE 9 . . MEE 10

(Die Abklrzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB' mkalisch-rhythmisches Bewegungs-
muster MRB); ,r kleiner Raum ) und ,R‘ gro3er RaunR); k' kleine Kraft (k) und ,K* grof3e
Kraft (K); ,z* kleine Zeit ) und ,Z' grolRe ZeitZ).)

Tabelle 4.2.1 stellt teils sein musikalisches Sgdaltei’” (D1-D4 und D7) und teils
seine Haltung oder sein Sozialverhaltem musikalischen Spiel (D5, D6, D8 und D9)

in bezug auf das Lied ,Alle meine Entch&rdar. In der zweiten musiktherapeutischen

Unterrichtsstunde (Nr. 2, Tabelle 4.2.1) sang enesst unabhéangig von dem musikali-

schen Spiel seines Mitspielers, aber nach seingeamen Gesangstempo, Rhythmus und

Text. Nr. 9 von Tabelle 4.2.1 stellt das Zusammmngfieses Liedes zwischen ihm,

seinem Mitspieler und der Therapeutin dar.

Einige Veranderungen, sowohl in seinem musikaliscBgielverhalten, als auch in sei-

nem Sozialverhalten wahrend des ZusammenspielshzensNr. 2 und Nr. 9 sind in

Tabelle 4.2.1. zu erkennen.

In dieser musiktherapeutischen Unterrichtsstunde ZNTabelle 4.2.1) begleitete Teil-

nehmer R seinen eigenen Gesang dieses Liedes libgthnsowohl auf der Trommel,

als auch mit dem Metallophon (D3, Er spielte es aber gerade dann (RBbesonders

laut, wenn sein Mitspieler ebenfalls dieses Liedgsand spielte. Dazu behielt er sein

% Dies ist lediglich ein Ausschnitt des Diagrammi Mummer wurde iibernommen.

®" Hier ist der Stil seiner Musik, die er gerade gelspder gesungen hat, gemeint.

% Hier ist das Verhalten zu seinen Mitmenschen eseiMusikinstrument und sich selbst gemeint.

% Siehe vorheriges Kapitel, in dem sich die Analgieses Liedes beziiglich der musikalischen Interpre-

tation befindet.
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eigenes Tempo und seine eigene Lautstarke beiKPund spielte nach seinem eige-
nen musikalischen Rhythmus mit heftigen Korperbewegn (D3,K). Sein Mitspieler
fand es jedoch zu heftig und brach deshalb sei@nes musikalisches Spiel ab (D3).
Teilnehmer R sang das Lied immer wieder allein (IM&)bei er nur die Halfte des Tex-
tes mit seiner kraftigen Stimme verstandlich sang sein Gesang dann in ein Schreien
tberging (D6K). Ab und zu sang er es mit einem komplett neuett, Bder in demsel-
ben Rhythmus (D&;). Dies machte ihm viel Spal} (D5},

D1 von Nr. 2 zufolge traten d&$RB 6, MRB 9 und MRB 10 der musikalischen Rhyth-
men im Gegensatz zu den ubrigen Muster des Rhytimmssinem Liedspiel besonders

stark hervor.

Der musikalische Klang, der sympathische RhythmeiRE 2, MRB 4, MRB 6,
MRB 8, MRB 10) annahm, klang stockend und schaif; @, und bildete kaum Volu-
men im musikalischen Spiel (DR). Die Spannung hielt dennoch an (0¥; Er sang
und spielte das Lied auf dem Metallophon und aufRdéte etwas erregt (DX) und
impulsiv (D2; Z) Wahrend Teilnehmer R das Lied sang oder auf t#e Fhythmisch
spielte, schritt er quer durch das Zimmer (Bg; Er schaute seinen Mitspieler und die
Therapeutin nicht direkt an, beobachtete jedochntiasikalische Spiel seines Mitspie-
lers und der Therapeutin. Als er doch Blickkontakt der Therapeutin hatte (D),
wendete er seinen Blick schnell ab und ging zuasheleren Seite des Raumes (I23;
Als er sang und gleichzeitig auf dem Metallophorelsg, neigte er sich etwas zu sei-
nem Musikinstrument (D8K) und spielte in verschiedenen Spielarten (BPnur fur
sich (D9;R).

Als sein Mitspieler das Lied ,Alle meine Entchenffalem Keyboard immer wieder und
intensiv spielte (Nr. 9), horte Teilnehmer R demsikalischen Spiel seines Mitspielers
oft aufmerksam zu (D4;). Ab und zu sang er mit und begleitete auch rhighmdas
Liedspiel seines Mitspielers mit der Flote (D9, unauffallig und leise (D). Als er
einen wiederholten Fehler seines Mitspielers hapeelte er es selbst rhythmisch mit
seiner kraftigen Stimme vor (DZ). Dabei vermied er den direkten Blickkontakt mit
irgendjemandem. Dann begleitete er wieder langda4n K) und unauffallig das Spiel

seines Mitspielers (D%). Obwohl er nicht den ganzen Liedtext deutlichgsdennte
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er das Lied jedoch rhythmisch bis zum Ende aufreih@strument zusammen mit der
Therapeutin spielen.

Der Vergleich seinen musikalischen Rhythmusmudddr) zwischen Nr. 2 und Nr. 9
von Tabelle 4.2.1. zeigte die klare Veranderungsdsein rhythmisches Spiel des Lie-
des ,Alle meine Entchen’ viel flissigeM&B 5 und MRB 7) und sanfterNIRB 3) vor-
getragen wurde. Die sympathischen Muster (MRB 2,BVIR MRB 6, MRB 8 und
MRB 10) des Rhythmus in seinem musikalischen Sgiglilierten sich durch die Ab-
nahme desViRBs 10 und die Zunahme dd€¥iRBs 8. Die parasympathischen Muster
(MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9) des Rhythmrushmen in seinem musi-
kalischen Spiel zu. AuBerdem gab es, wahrscheinliegen seines zurlckhaltenden
Spielverhaltens (D2r), Spannungsschwankungen in seinem Liedspiel. demer R
passte sich oft an das musikalische Spiel seinespldlers an. Trotzdem schien es, dass
er beim musikalischen Spiel innerlich erregt unfliglsmafig beteiligt (D2K) war, als

er mit seinem Mitspieler und der Therapeutin dasdlbis zum Ende durchspielte. Er
reagierte teilweise impulsiv, besonders wenn seitsphkler das Lied nicht richtig
spielte. Dann spielte er diesem das Lied vor ()2Danach zog er sich etwas zurlick

(D5: Z) und begleitete wieder leise das Liedspiel seligspielers.

Als Teilnehmer R mit der Fl6te spielte, konnterarliiedspiel nicht die richtigen Téne
finden, weil er die Fl6te nicht richtig spielen kaa. Dennoch erzeugte er verschiedene
Tone durch kontrollierte Fingerbewegungen (R)/;die jedoch ein schwaches musika-
lisches Klangvolumen (D7) bildeten. Durch seine Atemlange und Atemkraftidié

er dasMRB 3 (D1). Sein gesamtes rhythmisches Liedspiel klamgmf und stockend
(D7; Z). Wahrend seines rhythmischen Liedspiels bewegtgcé oft quer durch den
Raum (D8;R). Dabei schaute Teilnehmer R auf seinen Mitspieftet zog sich dann zu
seinem eigenen musikalischen Spiel zurtick (Rb;Wenig spéter ging er wieder zu
seinem Mitspieler zuriick (DX). Er wandelte sich das Zimmer herum. Zugleich be-
trachtete er die gesamte musikalische Spielsitnabaw. die Beziehung zwischen sei-
nem Mitspieler und der Therapeutin und die Bezighmmischen den Spielern und dem
Musikinstrument (D9r). Ab und zu spielte er das musikalische SpieleseMitspielers
leise mit (D9; k), und akzeptierte die Spielsituation, anstatt exeieigenen Willen
durchzusetzen (D%). Sein Blick und sein Koérper richteten sich oft aeinen Mitspie-



198

ler (D8; k). Er folgte dem Liedspiel seines Mitspielers netnem Blick, wahrend er
selbst das musikalische Spiel seines Mitspielegteiiete (D8;Z2).

Als sein Mitspieler von der Therapeutin einen Adiie das Liedspiel bekam, bat Teil-
nehmer R die Therapeutin, das Lied mit einem amd@ext fur ihn zu singen. Dabei
sang er zuerst die erste Zeile ,Alle meine Affendem Zoo, in dem Zoo...“ und das
Lied wurde von der Therapeutin nach seiner Anlgitkomplett umgeschrieben. Ob-
wohl der Gesangstext des ersten Liedes nun vollkemwerandert worden war, blieb

die Melodie dieses Liedes identisch mit der detenrkiedes.

(Abbildung 3.2.1)

Alle meine Affen in dem Zoo in dem Zoo
Spielen Springen Klettern
und essen Bananen

Als Teilnehmer R diesen Zettel (Abbildung 3.2.1kdmm, versuchte er das Lied auf
dem Keyboard zu spielen. Es war sein erster Vergbebhhaupt, das Lied auf dem Key-
board zu spielen. Er hatte Schwierigkeiten, dentigen Ton zu finden, aber er wollte

keine Hilfe annehmen (D3). Mit viel Mihe konnteesrdennoch recht schnell allein auf
dem Keyboard (D6) spielen. Als er es durchspielemnke (D2), wollte er dieses Lied

nicht mehr spielen (Nr. 16 von Tabelle 4.2.2). O&mund nannte er aber nicht. Nach
dieser Erfahrung, den Text neu zu schreiben uraliesem Keyboard zu spielen, ver-
suchte er gleich, selbst zu komponieren. Er gallftderapeutin sein Schreiben und ver-
langte von ihr, dass sie es auf dem Keyboard spiBiesen Tag und die lbrige Zeit des

Unterrichts verbrachte er damit, selbst etwas nalisith zu schreiben.

Das Lied ,Alle Vogel sind schon da‘ spielte Teilmeér R auf dem Keyboard (Nr. 17
von Tabelle 4.2.2), wobei er auch diesmal wied&iraimusikalisch spielen wollte
(D6). Obwohl er einige Male Schwierigkeiten bei densuche und beim Tempohalten
hatte, konnte er es dennoch schnell allein durekespi Nach dem er es einmal durchge-

spielt hatte, atmete er etwas leichter und nahm Ieieite Kérperhaltung an. Dann stand
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er von seinem Musikinstrument auf. Das war seirtést Liedspiel auf dem Keybodtd

Danach spielte er nur dann und wann nach seineneigMusik, z. B. Terz- und Quin-
tebewegungen, auf dem Keyboard (Abbildung 3.2233ind 3.2.4).

(Tabelle 4.2.2)

Nr. D1 D2 D3 |D4|D5|D6 |D7 | D8 D9
MEE 1 | | MEB 2
16 MEE 3 =i MEE 4
MREE & MEE & k Rk kZ | RkZ| RKZ | RK
24.03.04| MEEB T K MEE % iz z ' z
MEE 9 i MEE 10
MREE 1 L4 | MEE 2
17 MED 2 MED 5 RKZ | RK Rkz|rkZz |rKZ |RK
MEE & MRB & r r
31.03.04| MEE T MEE % z z z
MEE 9 . MEE 10

(Die Abklrzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB' mkalisch-rhythmisches Bewegungs-

muster MRB); ,r kleiner Raum ) und ,R‘ gro3er RaunR); k' kleine Kraft (k) und ,K* grof3e

Kraft (K); ,z* kleine Zeit ) und ,Z' grolRe ZeitZ).)

Die Analyse des Liedes ,Alle Vogel sind schon deigt’, dass es ein lebhaftes und

leicht sprunghaftes Lied ist. Die Lebhaftigkeit sbs Liedes kam auch im musikali-

schen Spiel des Teilnehmers R zur Geltung. Seinkalischer Rhythmus dieses Liedes

lasst sich in den drei Bewegungskomponenten Rauwaff Knd Zeit in bezug auf den

Spannungsfluss-Rhythmus (D1) erkennen. Die paraathigchen Muster des musikali-
schen Rhythmus (MRB 1, MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MBBpragten sich in seinem

Liedspiel allmahlich ahnlich stark, wie die sympsatihen Muster des musikalischen

Rhythmus (MRB 2, MRB 4, MRB 6, MRB 8 und MRB 10)sa(Nr. 17). Obwohl die

Spannung im musikalischen Liedspiel anhielt (BRund obwohl Teilnehmer R bei der

musikalischen Tonauswahl etwas zogerte (3konnte man im Liedspiel erkennen,

dass Teilnehmer R wahrend des musikalischen Spelerlich leicht erregt war
(D2; K). Er wiederholte das Lied teilweise (DZ) und spielte mit all seiner Kraft

0 Nach diesem musikalischen Instrumentenspiel spietdas Lied oft, aber nicht auf dem Keyboard,
sondern mit anderen Musikinstrumenten, besonddrdeniFl6te und mit der Mundharmonika.

" Siehe vorheriges Kapitel.
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(D3; K). Sein Korper bewegte sich im musikalischen Spealht zur Seite (D8y).
Beim Liedspiel erzeugte er das musikalische VolumdenMelodie (D7y), indem er
mit den Fingern kleine und vorsichtige Bewegungeatime (D7k), bestimmte Griffe
jedoch schwer ausfiihrte. Wegen der Kraft, die Béilner R in seinem musikalischen
Spiel anwendete, verlief das gesamte Liedspiel dumg stockend (D7Z), wie es oft
beim ersten Spielversuch beobachtet werden koriM&hrend er allein und laut
(D8; Z2)* spielte, sagte er, dass er es allein schaffene&@bB6; k), obwohl es nicht
leicht fur ihn war. Er verlangte, allein gelassenwerden (D6z) und so blieb er bei
seinem musikalischen Spielversuch allein (Bg; Er neigte sich zu seinem Musikin-
strument (D6;R), wobei er nur das Musikinstrument und den ZeittelAuge hatte
(D9; R). Er machte seinen Kérper klein (D), und setzte das musikalische Spiel nach
seiner Art (D8 K), nachdenkend fort (D).

Das musikalische Zusammenspiel des Liedes mit seMéspieler kam im musikthe-
rapeutischen Unterricht immer haufiger vor, mal detr Flote und mal singend. Dies
wurde mal nach dem Vorschlag der Therapeutin unidfraiavillig durchgefihrt. Teil-
nehmer R beachtete immer mehr das musikalischd Sgiees Mitspieleré und be-

muhte sich, sein musikalisches Spiel immer mehdi@ses anzupassen.

Schlie3lich konnte Teilnehmer R auch den Text dstee Liedes allein bis zum Ende
verstandlich durchsingen. Als er das LiedspielegiMitspielers horte und dabei mitzu-
singen begann, tbernahm er das Tempo und den Rigytdes musikalischen Spiels
seines Mitspielers. Wenn sein Mitspieler falschpgas hatte und gleich darauf von
Neuem anfing zu spielen, wartete er auf seinenpwilsr und wiederholte sogar die
Stelle, die sein Mitspieler wiederholte. AuRerdemrae sein Gesang auch langsamer

und kontrollierter, als vorher.

AulRer dem Liedsingen verfiel Teilnehmer R in deditspen, musikalischen Spielphase
hin und wieder in einen Sprechgesang, wobei er Sohreien in einen musikalischen
Sprechgesang Uberging, dessen Text jedoch keimeneBthielt.

"2 Die Lautstérke im musikalischen Spiel bedeuteeafen Schutzmechanismus.
3 Siehe Graphik 1.2.4.1.
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Nach der Halfte der gesamten musikalischen Spistphar sein Spielverhalten beson-
ders auffallig. Wenn Teilnehmer R mit irgend ein&fasikinstrument, meist mit der
Flote oder der Mundharmonika, die er je nach Urdietstunde benutzte, spielen wollte,
zog er sich von allem zuriick. Er kapselte sichemem Musikinstrument ab, zog sich
vom gemeinsamen musikalischen Spiel zuriick undtbsiga an einen Platz, an dem er
von niemandem gestort wurde und an dem er aucktsgdis musikalische Spiel seines
Mitspielers nicht behinderte. Dann spielte er esndgit flr sich. Sein Instrumentenspiel
war eine Art musikalischer Improvisation. Er igreste vollig seine Umgebung und die
gesamte Spielsituation. Als er sich mit seiner Mumschéftigte, versuchte die Thera-
peutin, seine Musik zu begleiten oder mit ihm makdch zu kommunizieren. Er nahm
es jedoch nicht wahr, da er in sein musikalisch@el Sertieft war (Nr. 27f. Nach ei-
niger Zeit beendete er sein eigenes musikaliscped, &am zu sich und wandte sich
seinem Mitspieler oder der Therapeutin zu, wob@es&orperhaltung und sein Ge-

sichtsausdruck vollig entspannt erschienen.

(Tabelle 4.2.3)

Nr. D1 D2 |D3 |D4| D5| D6 | D7| D8| D9
MRB 1 | ' MRB 2

27 MERE 2 MRD § kz | Rk Rk k Kz Rk
MEBE £ MEBE & R r r Z

30.06.04 | mEE T MEE 2 z z z z g .
MRB 9 - . MRB 10

(Die Abkirzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB‘ mkalisch-rhythmisches Bewegungs-
muster MRB); ,r* kleiner Raum ) und ,R‘ gro3er RaunR); k' kleine Kraft (k) und ,K* grof3e
Kraft (K); ,z' kleine Zeit ¢ und ,Z' grolRe ZeitZ).)

Sein musikalisches Spiel klang mal gereizt und saaft und weich. Jedoch waren, wie
D1 von Tabelle 4.2.3 zeigt, die parasympathischarstdt des Rhythmus (MRB 1,
MRB 3, MRB 5, MRB 7 und MRB 9) in seinem musikahsn Spiel etwas starker, als

" Der musikalische Spielverlauf konnte nach dem RESH wiedergegeben werden. Die Melodie, die
er gespielt hat, war kaum durch Musiknotation nizdschreiben. Obwohl er einige Male mit irgend
einem Musikinstrument frei gespielt hat, und obwdid Melodie jedes Mal &hnlich verlief, war das
Spiel bzw. die Melodie dennoch jedes Mal einmdligrum wird in dieser Arbeit das RES-Profil dar-
gestellt und interpretiert, anstatt die Melodiedeizuschreiben und zu analysieren.
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die sympathischen Muster der Rhythmus (MRB 2, MRBMRB 6, MRB 8 und
MRB 10). Obwohl die Zeitkomponente etwas schwéaaehar, als andere Bewegungs-
komponenten, waren die drei BewegungskomponentemREraft und Zeit in seinem
musikalischen Spiel deutlich zu erkennen. Die Raammonente NIRB 1 und MRB 2)
pragte sich im musikalischen Spiel starker ausdesKomponenten Kraft oder Zeit.
Doch in der KombinationMRB 7 und MRB 8) der Raumkomponente mit der Zeitkom-
ponente MRB 5 und MRB 6) regulierte sie sich. Die musikalischen Klangedéién
Volumen im musikalischen Spiel (D#) und sein musikalisches Spiel hatte einen
rhythmischen Fluss (D7), und verlief gleichm&Rig (DJ), sanft und leicht (D3Kk).
Wie das musikalische Spiel entspannt klang (B)2spielte Teilnehmer R es gelassen
(D2; R). Er trug auch das musikalische Spiel mit demndei und leichten Schlag
(D7; K) allméhlich vor (D2; z). Er war in sein musikalies Spiel vertieft (D3z und
D8; K), wobei er seine Umgebung nicht wahrnehmen koflb& R). Sein musikali-
sches Spiel klang, als ob sein Gefiihl mit der Mwsikbbunden war (D%). Die Bezie-
hung zwischen ihm und seinem Musikinstrument stamd/ordergrund seines Spiel-
verhaltens (D9R). Seine Koérperhaltung war entspannt (B6ynd locker (D6K). Wah-
rend des musikalischen Spiels schwankte sein Kdegpeht seitlich (D8;r) und doch
fuhrte er problemlos (D&) sein musikalisches Spiel fort (D8);

Als das Keyboard im musiktherapeutischen Unterregeboten wurde, nahm Teil-
nehmer R sich Zeit, um das Musikinstrument Keybaar@rkunden (D9R)", wobei er

zuerst versuchte die Funktion der Knépfe auf dembidard zu erfahren. Als er die
Anweisung: ,das Melodiespiel auf dem Keyboard zederholen“ von der Therapeutin
gehdrt hatte, spielte er ein musikalisches Motivdlam Keyboard, zu dem nur die vier

Tone ¢’ h’ b’ a’ gehoren.

(Abbildung 3.2.2)

iﬁr_ ! - -

5 Siehe Graphik 1.2.7.
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Die Stufenbewegung dieser vier musikalischen T@&ibi{dung 3.2.2) kam im jeweili-
gen, musiktherapeutischen Unterricht immer wiedar ¥m Laufe der Zeit wurde sie
noch erweitert (Abbildung 3.2.3 und 3.2%4)eilnehmer R spielte sie aber nur auf dem

Keyboard.

Nach einiger Zeit transportierte er sie in versgaree Oktavlagen. Trotz der unter-
schiedlichen Oktavlagen spielte er die Tone c,, g immer wieder mit der Terzbewe-
gung. Er spielte sie meist recht impulsiv. Das Ters@ines musikalischen Spiels war in
der frheren, musikalischen Spielphase sehr sclumell die Bewegung seiner Finger
war energiegeladen, aber zurtickhaltend. AuRerdenseme Armbewegung sehr ange-
spannt. Aufgrund dessen fielen auch oft die Zwisth@e aus. Sein Korper neigte sich

zum Musikinstrument, und seine Augen richteten sighdie Tasten des Keyboards.

Teilnehmer R musste oft das Musikinstrument miheei Mitspieler teilen, so war sein
musikalischer Spielbereich auf dem Keyboard sebinklAber er hatte die Halfte der
Tasten des Keyboards fur sich. Dennoch nutzte ¢t mlen ganzen Bereich, sondern
blieb nur in dem Bereich des Musikinstrumentes, zier hohen Tonlage gehort. Das
heil3t, dass er fur sein musikalisches Spiel nurBieneich einer Oktave und zwar der
hochsten Hohentonlage auf diesem Keyboard beniareim klang sein musikalisches
Spiel besonders scharf.

In der mittleren musikalischen Spielphase beganimd@®mer R die vier musikalischen
Tone mit Stufenbewegung in einer anderen Oktaviagspielen. Der Tonverlauf ging
im musikalischen Spiel nur in eine Richtung und zwach unten. Er spielte zu dieser
Zeit immer noch impulsiv und schnell. Die gesamtesikalische Spieldauer war langer
und er spielte konzentrierter, als in der frihemarsikalischen Spielphase. Seine Kor-
perhaltung war noch immer angespannt und die Bemgegainer Finger war weiterhin
energiegeladen und zuriickhaltend. Sein Tonschlagslaer und bestimmt. Er wieder-
holte diese Tonfolge ziemlich oft, fast in jedersiktherapeutischen Unterrichtsstunde.
Als sein Mitspieler das erste Lied ,Alle meine Hma' auf dem Keyboard problemlos

durchspielen konnte und als sein Mitspieler ihnm $€dnnen zeigen wollte, versuchte

"% Siehe Graphik 1.2.4.3.
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er seinem Mitspieler auch sein musikalisches Spieteigen. So versuchte Teilnehmer
R ihm zu zeigen, was er konnte, aber was sein Mitspnoch nicht konnte.

(Abbildung 3.2.3)

ry) = i

(Abbildung 3.2.4)

o)
#‘b e e

In der spateren musikalischen Spielphase spieltmefener R noch immer dasselbe
Motiv, aber zu dieser Zeit variierte er es. Dalpgelse er die musikalischen Téne immer
deutlicher und mit sicherem Anschlag, was sein kalisiches Spiel klangvoller mach-

te. Die Besonderheit seines Motivspiels in deresgdit, musikalischen Spielphase war,
dass das musikalische Spiel flielRend war, obwoldi@rTone gis, g, ges und f in das
musikalische Spiel aufgenommen hatte. Sein Musgkdmitte jetzt eine Quinte- anstatt
einer Terzbewegung. Aul3erdem verlief sein musigaés Motivspiel nicht nur in eine

Richtung, sondern sowohl in Abwarts- als auch ifwiutsrichtung. Damit wurde die

musikalische Spieldauer langer als vorher. Die kalisichen Tone erklangen nicht
mehr scharf und kantig, sondern flieRend und wejchiebei er seine Kraft mehr unter

Kontrolle hielt.
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(Tabelle 4.2.4)

NI D1 D2 | D3[D4 |D5[D6 [D7 [ D8 | D9
MRE 1 2 bt} MEB 2

2 s vk 5 kz | Kz |rkz | RK

28.04.04| yap 7 (? MRBG | rKZ RKZ | |rkz | iKZ | Kz | RKz
MRE 9 1 MREE 10

(Die Abklrzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB' mkalisch-rhythmisches Bewegungs-
muster MRB); ,r* kleiner Raum ) und ,R‘ gro3er RaunR); ,k* kleine Kraft (k) und ,K‘ grolRe
Kraft (K); ,z* kleine Zeit ) und ,Z' grolRe ZeitZ).)

Einmal kam sein Mitspieler nicht in die Schule urelinehmer R war allein im Unter-
richt (Nr. 19). An diesem Tag wollte er ,Traurigkeund ,Gefahr* mit einigen Musik-

instrumenten musikalisch darstellen. Hier nahm & Metallophon, um Traurigkeit
auszudricken und das Keyboard und die Trommel, efal® darzustellen. Er kombi-
nierte die beiden Vorstellungen in seinem musikaks Spiel.

FUr das Thema ,Gefahr* nahm Teilnehmer R mal digmimel und mal das Keyboard.
Dazwischen spielte er auf dem Metallophon, mit é&reich die Emotion , Traurigkeit”
musikalisch darzustellen bemthte. Beim musikaliscBpiel auf dem Metallophon be-
wegte er seine beiden Arme mit kleinen und langsaBe&wvegungen. Obwohl er die
Schlegel in der Hand hatte, schlug er mit den Stédteht so hart, wie tblich. Die Me-
lodie verlief teilweise sprunghaft, weil er im Montedes musikalischen Spiels keine
Vorstellung Uber die Tonauswahl hatte. Wahrend Mesikspiels klangen die Téne
hell, was mit dem Material des Musikinstrumentesarunmenhangt und nicht unbedingt
Traurigkeit erkennen lies. Aber sein extrem langssnmusikalisches Spiel mit hellen

Tonen brachte die erdriickende Traurigkeit hervor.

Seine Vorstellung von ,Gefahr” spielte Teilnehmea& dem Keyboard folgenderma-
Ben: Er druckte die Tasten des Keyboards mit alleseKraft direkt und fest (D4R),
wobei er die tiefsten Tone mehrere und weitere Taitdeiden Handflachen gleichzei-
tig druckte. Dabei wurden die Téne schnell geweltl{Be; Z). Das gesamte musikali-
sche Spiel verlief jedoch langsam. Obwohl sein kalsiches Spiel wie ein Akkord-
spiel klang, war es aber nicht das musikalischelSpner Harmonie, stattdessen malte

er musikalisch einen schweren marschierenden §¢b#t K).
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In diesem frei gestalteten Musikspiel war TeilnehrRegefuhlvoll und impulsiv, was
am Klang des musikalischen Spiels leicht erkennkar (D2; K). Die Spannungs-
schwankung lie3 sich pl6tzlich im musikalischenebiD2; Z) erkennen. Dennoch war
sie in seinem gesamten, musikalischen Verlauf higtdda (D2;r). Obwohl er das Vo-
lumen des musikalischen Klanges auf dem Keyboaed sthwach, aber auf dem Me-
tallophon deutlich erzeugte (DT), spielte er auf dem Keyboard mit ganzer Kraft
(D2; Z) und schlug hart zu (D'K). Das gesamte musikalische Spiel mit der Vorstellu
von Gefahr verlief sehr dumpf, hart, schwer unalstad (D7;2). Er wollte allein mu-
sizieren (D6;r). Dennoch horte er ab und zu das musikalischel SpieTherapeutin
und tbernahm teilweise ihre musikalische Spielartsein eigenes Musikspiel. Insge-
samt hielt Teilnehmer R jedoch an seiner musikiaéiscSpielart fest (D&) und blieb
bei seinem frei gestalteten, musikalischen Spiglzbim Ende des Unterrichts (D8;

Im musikalischen Spiel bewegte sich sein Korpatieseitlich (D8y).

Andererseits klammerte er sich an sein Musikinsenin{D9; R), beugte dabei seinen
Korper zum Musikinstrument hin (D¥) und setzte sein musikalisches Spiel freudig
fort (D9; 2). Er streckte oft seinen Korper in die Breite unddie Hohe (D6k) und

zeigte seine Freude auf das musikalische Spiehdieim Lachen (D&).

Sein eigenes musikalisches Spiel kombinierte Thitmer R auch mit dem musikali-

schen Spiel der Therapeutin, die nach ihrer Vdtsigldie Gefahr mit einem schnellen
und heftigen Wechsel von zwei Ténen, die nebenéiealiegen, darstellte. Obwohl ihr

musikalisches Spiel vollig anders klang, als seirsikalisches Spiel, akzeptierte er es
auch als ein musikalisches Bild von Gefahr. Er lbewgte aber sein langsames und
lautes Musikspiel mit tiefen T6nen.

8.2.3 Zum Schluss

Teilnehmer R sprach im musiktherapeutischen Umtarikaum. Wenn er doch sprach,
sprach er sehr leise und knapp, so dass man ilm kaustehen konnte. Dies deutete
aber nicht unbedingt darauf hin, dass er irgen@grachproblem hat oder dass er ex-
trem schichtern ist. Denn er auf3erte sich im Untgrschon Uber sein Vorhaben, was

er meist lediglich durch sein musikalisches Spidiaten zu verstehen gab.
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In der friheren musikalischen Spielphase spielin@lemer R die Trommel oder das
Metallophon gern laut und plétzlich mit heftigenviBsgungen seiner Arme, sowie sei-

nes Korpers und dies besonders, wahrend sein Idigsgpielte.

Sein plotzliches musikalisches Spiel mit heftigeawi@gungen in der friheren musikali-
schen Spielphase konnte je nach Spieldauer unterr Bickwinkeln interpretiert wer-
den und dies wurde im Laufe der Zeit immer deudich

Der eine ist das musikalische Zusammenspiel, wsishiauch sein Sozialverhalten gut
beobachten lies. Dabei konnte sein plétzliches,ikalisches Spiel mit heftigen Bewe-
gungen als ein Signalzeichen verstanden werden,itwensein Vorhaben musikalisch
mitzuspielen zu Ubermitteln versuchte. Dies scheeskinen Mitspieler ab und lief3 ihn
sich noch weiter vom Teilnehmer R entfernen. Dateaa Blickwinkel richtet sich al-

lein auf sein eigenes musikalisches Spiel, was abékeinen Fall das musikalische
Solospiel ist. Dies war nur eine seiner musikaksclspielarten, die je nach Lust und
Laune bei ihm vorkam. Durch sein lautes Musiksmél heftigen Bewegungen, konnte

er die angestaute Kraft und die Spannung an denikiMesument herauslassen.

Im Laufe der Zeit erlebte Teilnehmer R im musik#pgutischen Unterricht einiges, das
fur die Starkung seines Selbstsicherheitsgefiiie grof3e Rolle spielte. Er benutzte
z. B. das Triangelspiel, um seinem Mitspieler ued Therapeutin Anweisungen fur das
musikalische Spiel zu erteilen und genoss es, diibeRolle des Kommandogebenden
ein zu nehmen. Eine weitere fur ihn wertvolle Ertady war das Mitspielen der Musik
seines Mitspielers. Er erfuhr, dass sein Wunschkalisch mit zu spielen, der von sei-
nem Mitspieler in der friheren musikalischen Sgieke verhindert worden war, nun
haufiger von seinem Mitspieler und der Therapeahgenommen wurde. Ein anderes
Erlebnis war sein Keyboardspiel mit der Stufenbavmeg das die Therapeutin genauso
schatzte, wie sie das Liedspiel seines Mitspiedehgitzte. Als ihm dies bewusst wurde,
konnte er schliel3lich sein Keyboardspiel mit denf&tbewegung seinem Mitspieler
vorspielen, der ihm zuvor sein Liedspiel vorgespieltte. Dabei sagte er, dass er es
spielen kdonne, wobei sein Mitspieler dem Spiel Genehmers R nur zusah. Seitdem
kam seine plétzliche und laute musikalische Spietarmusiktherapeutischen Unter-
richt nicht mehr vor. Jedoch schwachte dies nielm fnteresse am musikalischen Zu-
sammenspiel mit seinem Mitspieler. Wieder eine emd&fahrung war sein eigenes
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Musikspiel. Teilnehmer R hatte Zeit fir sich. Féme eigene Musik nahm er ein eher
kleines Musikinstrument z. B. die Flote oder dierddbarmonika, als wie in der frihe-
ren musikalischen Spielphase die Trommel oder dellphon. Dann war er ganz in

seine Musik versunken und vergal3 sein Umfeld daiiig.

Es war nicht einfach, wahrend der musikalischerp@enarbeit intensiv an seinem Mu-
sikspiel zu arbeiten. Der Grund dafir war, dassefieoft durch das musikalische Spiel
des anderen uUbertént wurde. Dennoch bedeuteteeggnes Musikspiel fur ihn ein

Gefuhl von Geborgenheit und Sicherheit und gab feue Kraft. Bei dem Triangel-

spiel, beim Zusammenspiel und in anderen Spietsiioen erlebte Teilnehmer R be-
wusst, dass sein Mitspieler und die Therapeutiruiinth sein musikalisches Spiel akzep-
tierten. Solche positiven Erlebnisse im musikthetdischen Unterricht beeinflussten

sein folgendes Spielverhalten.

Die Veranderungen in seinem musikalischen Spieltexh waren auch die seinen Be-
wegungen ablesbar. Dies gilt sowohl fir seine Kdrpeegungen, als auch fur die mu-
sikalische Bewegung. Als Teilnehmer R in der friémemusikalischen Spielphase die
Trommel oder das Metallophon laut, plétzlich und meftigen Bewegungen spielte,
war der Bewegungsraum seiner Arme und seines K&igehr grol3. Dabei wirkte sein
Korper mit angestauter Kraft erfullt und die Spamgpuwvar in seinem Korper und sei-
nem Gesicht deutlich sichtbar.

Aber der Bewegungsraum seiner Musik war begrerestheSMusik klang trotz der we-
nigen Toéne sehr heftig und kraftig. Das Tempo seidesikspiels war nicht schnell.
Durch die Bewegungen sowohl des Kdrpers als auciMdsik wirkte die Kraftkompo-
nente in seiner Musik fillig. Die Zeitkomponentefden sich kaum erkennen.

Im Laufe der Zeit anderte sich die Zusammensetzi@nglrei Bewegungskomponenten
in seiner Musik, sowie in seinem Korper. In dertepgh musikalischen Spielphase
zeigte sich eine deutliche Zunahme der Zeitkomptenén seiner Musik, z. B. beim

Mitspielen der Musik seines Mitspielers oder beimeEseiner eigenen Musik mit der
Flote oder der Mundharmonika. Obwohl sich in segigenen Musik keine bestimmte
Melodie befand, enthielt sie den Fluss eines besten, musikalischen Rhythmus, der
mit dem Klangvolumen und der SpannungsschwankurgeinMusik verbunden war.

Obwohl die Kraft- und die Raumkomponente in seMasik vorhanden waren, wirkten
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diese durch die Zunahme der Zeitkomponente niclhiestog, wie in der friheren musi-
kalischen Spielphase und es zeigte sich keine Btpder Kraft mehr, weder in der mu-
sikalischen Bewegung noch in der Kdrperbewegungaarkennt man, dass sowohl
die korperliche, als auch die musikalische Spannmmgaufe der Zeit teilweise abge-

baut worden war.

Dies deutetet darauf hin, dass die Spannung irffrdeeren musikalischen Spielphase
zum Teil von seiner Unsicherheit verursacht wordem. Als ihm seine positiven Er-
fahrungen bzw. Erlebnisse immer bewusster wurdewagn Teilnehmer R an Selbstsi-
cherheit dazu. Je mehr sein Gefiuihl von Selbstdieiitegestarkt wurde, desto deutlicher
zeigte sich der Abbau der Spannung, sowohl beKdeperbewegung, als auch in der
musikalischen Bewegung. Solche positiven Erfahrormdgs dazu gewonnene Selbstsi-
cherheitsgefihl und die Akzeptanz von seinem Magpi und der Therapeutin,
beeinflussten ihn auch dabei, sein Vorhaben odee 9deinung verstandlich zu ma-
chen. Er drickte sein musikalisches Vorhaben imfdaler Zeit deutlich mit klaren

Worten aus, wobei sein Mitspieler dieses auch aNiterspruch akzeptierte.
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Zusammenfassung

Ziel dieser musiktherapeutischen Arbeit mit veradauffalligen Kindern ist die Uber-
prufung des Einflusses der Musiktherapie auf dahaeen des auffélligen Kindes, das
keine korperlichen und geistigen Defizite hat. imd@an feststellen kann, dass gewisse
Veranderungen im Verhalten des Kindes in bezugdaeufuffalligkeitsformen sichtbar
sind und zugleich sich dieser Veranderungsprozessemd der musiktherapeutischen
Arbeit erkennen lasst, ist das Ziel dieser Arbeitieht.

Diese Arbeit wird die unter dem Namen ,musiktheta@ehe Forder-AG' in einer Son-

derschule fur Erziehungshilfe durchgefuhrt.

Zunachst wird untersucht, was man unter dem Woethdltensauffalligkeit’ verstehen

kann. Dabei ist festzustellen, dass sich das Véamagh Auslegung mal negativ und mal
positiv interpretieren lasst. Besonders aber, waan das Wort im Zusammenhang mit
Menschen bzw. Kinder benutzt, sollte der negatiwsdkuck vermieden werden. Der
Grund dafur ist, dass die Personlichkeit beim Kiuath nicht vollstandig ausgebildet
ist. Das heifl3t, dass auffalliges Verhalten des &ndoch durch Erziehung und durch
therapeutische Hilfe umgelenkt werden kann. Einen waielen therapeutisch-

erzieherischen Mal3nahmen ist die Musiktherapie.

Hier geht man davon aus, dass der innere Beweduagsfurch Musik bzw. musikali-

sches Tun nach aul3en zum Ausdruck gebracht wemen Barum wird diese Arbeit

insbesondere mit dem Erkennen des Verhaltensmuwdger&indes in bezug auf Musik
ausgearbeitet. Zunachst wird die Musikwahrnehmungidhtlich der Bewegungsgrol3e
(Bewegungsraum), Bewegungsintensitat (Kraft) undv@&gingsdauer (Zeit) erfasst,
dann die Forménderung des Verhaltens in bezug asikadisches Tun. Dies basiert auf
der musikpsychologischen Theorie.

Um einen handfesten Beweis fur die VeranderungAddsufes im Verhalten vorzuwei-
sen, wird in dieser Arbeit ein Instrument nameRhythmischEnergetische
Strukturanalyse (RES-Profil) als Hilfestellung vervaet. Dieses Instrument dient dazu,
dass die Therapeutin wahrend der musiktherapeetis@hbeit sowohl die musikalische
Bewegung als auch die psychophysische Reagibdist auffalligen Kindes und die

Veranderung von Befindlichkeit und Verhaltensweiserbezug auf Musik moglichst
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objektiv und prazise beobachten kann. Aul3erdem dasl Bewegungsgeschehen da-

durch aufgezeichnet.

Das Ergebnis, seine Analyse und Bewertung zeiggmifikiant, dass es eine sichtbare
Anderung der qualitativen und quantitativen Int&itsin der Musik gibt. Zugleich zeigt
sich, dass diese Veranderung das Verhalten de&llgéh Kindes im Zusammenhang
mit seinem Musikspiel beeinflussen kann. Dies destrart somit, dass die Anwen-
dung des RES-Profils in der musiktherapeutischdmeirermdglicht, den Verlauf des
Musikspiels und des Verhaltens des Kindes objelstid prazise zu beobachten. Vor
allem, wenn der Therapeut das Verfahren des REfsPbeherrscht und es in der Pra-
xis umsetzen kann, ist das RES-Profil fur die Mtiekapie auch mit verhaltensauffal-
ligen Kindern von groRem Nutzen. Zusatzlich ermgiglidas RES-Profil, die musikthe-

rapeutische Arbeit nach wissenschatftlich fundiefterund Weise darzustellen.
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Diskussion

1 Praktische Durchfiihrung der musikalischen Diagnos mit
dem RES-Profil

Die Veranderung der Auftrittsstarke und der Aufshiufigkeiten der Formen (sowohl
musikalisch-rhythmische Spielformen als auch Musikbgungsformen) kann in bezug
auf die samtlichen Diagramme des RES-Profils sowabéllarisch als auch grafisch
dargestellt werden. Die vorliegende Arbeit bed&noh beider Darstellungsmdglichkei-
ten (Kapitel 6 und 7).

Diese Veranderungen der Intensitat des Auftritbsv(shl Starke als auch Haufigkeiten),
die entsprechend der Skalen tabellarisch gezeigtiem) spielten eine entscheidende
Rolle fur den weiteren Verlauf der musiktherapeaalten Arbeit. Insbesondere die Dif-
ferenz der Haufigkeiten in den jeweiligen Skalem deei musikalischen Spielphasen
untereinander war fur die Bewertung der musiktheunéipchen Arbeit aufschlussreich.
Dabei kann die Tatsache, dass Abweichungen aufirggenach Sichtweise entweder
positiv (als Erfolg, wenn die Abweichung signifikast), oder negativ (als Misserfolg,

wenn die Abweichung nicht signifikant ist) gedewtetrden.

Nach der Auswertung der Datenerhebung, die durch ed@kten Test nach Fisher
(einen der Chi-Quadrat-Tests) durchgeftihrt wurdapftel 6), konnten die Verande-
rungen der Auftrittsstarke des musikalischen Spy#hrmus nur bei einigen wenigen
rhythmischen Mustern der Spannungsfluss-Rhythmdnd&s RES-Profils) als signifi-

kant festgestellt werden. Bei diesen zeigte sicr aloich, dass die signifikanten rhyth-
mischen Muster von Person zu Person unterschieallisfielen.

Der Beobachtung mit RES-Profil ist die musikalis@hamik in bezug auf die musi-
kalisch-rhythmischen Bewegungen (Diagramm 1) im ikemel der verhaltensauffalli-
gen Kinder erkennen. In der ersten musikalischeal@pase kam quantitative Intensitat
der parasympathischen Rhythmen besonders schwachZuodiesen parasympathi-
schen Rhythmen gehéren die musikalischen Rhythmeteren Bewegung abstoRender
Faktor (stoRende Kraft; innerlich gestaute Spanpkagm vorhanden ist. Andererseits
Ist quantitative Intensitat der sympathischen Rimgh im Musikspiel des verhaltens-
auffalligen Kindes stark gezeigt. Zu diesen symigatien Rhythmen gehéren die
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musikalischen Rhythmen, in deren Bewegung abstaidraktor (stofende Kraft, in-
nerlich gestaute Spannung) deutlich spurbar istLaofe der gesamten musiktherapeu-
tischen Unterrichte wurde die Differenz der quatitien Intensitat zwischen den para-
sympathischen und den sympathischen Rhythmen kleindem die sympathischen
Rhythmen im Musikspiel verstarkten und die beideh lambiniert erschienen.
Zugleich ist deren musikalisch-rhythmische Gleichighte im Musikspiel des verhal-

tenauffalligen Kindes erkennbar.

Was, das ein Kind im Musikspiel in bezug auf si@ibSt und auf seine Umwelt emp-
findet und wahrnimmt, kann durch die Auftrittsformdes Antriebes des verhaltensauf-
falligen Kindes und in der Intensitat der musikatien Dynamik in bezug auf die Be-
wegungskomponente interpretiert werden. Ausdruck \derhaltensauffalligen Kindes
ist meist einfaltig, wobei der Antrieb in der Beweg des Kindes besonders erkennbar
ist. Indem spiegelten sich auch Erfahrungen, Erelned Erlernen des Kindes wider,
was sich auf dem Verhalten des jeden Kindes aralewirkt. Dabei wird das Empfin-
den oder die Wahrnehmung und deren Interpretati@s &indes beobachtet
(Diagramm 3 und 4 des RES-Profils), denn diese simi¥ferhaltensmuster des Kindes

im musikalischen Spiel stark ausgepragt.

Das verhaltensaufféllige Kind verhdalt in der erstansiktherapeutischen Spielphase
meist als Einzelgadnger. Wenn es sein Interessepeh 3. B. Liedspiel, hat, dauert nur
kurz, was sich als Mangel an Konzentration und Ausd interpretieren lasst. Wegen
des Mangels an Konzentration und an Ausdauer deteanderen verschiedenen Grin-
den konnte das Kind das Lied nicht bis zu EndelapidDie Dauer seines Musikspiels
war kurz und der Klang seines Liederspiels stockémat und schnell. Au3erdem liel3
sich das Kind leicht ablenken. Im Laufe der gesamtesikalischen Spielzeit versuchte
das Kind jedoch von sich aus, dasselbe Lied immedey zu spielen. Schliel3lich konn-
te es ihm gelingen, das Lied bis zum Ende mal dchrad langsam, mal laut mal leiser,
mal variierend mal notentreu, aber doch mit angseme=m Tempo und angemessener
Lautstarke flieRend durchzuspielen. Als Spielvadmalkzeigt es seine Bereitschaft, mit
seinen Mitspielern zusammen zu musizieren. ObwsHi@ nicht allzu oft lang anhélt,
kommt sein Versuch, zusammen zu spielen, immeridguvor. All das spiegelte sich
in seiner musikalischen Dynamik und Intensitat egiAntriebs, was in bezug auf Be-

wegungskomponente (Raum, Kraft und Zeit) interprett kann, wider. Doch erkennt
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man bei der Interpretation die Intensitat seinesri@ns, die mit seiner musikalischen
Struktur und seiner Beziehung zu sich Selbst undeiner Umwelt eng zusammen-

hangt.

Das auffallige Kind verhélt allgemein im musikahen Spiel entweder sich zurtickzie-
hen oder die Situation, in der sich befindet, Uiedsen reagieren. Durch B-Liste des
RES-Profils kann das Spielverhalten des verhaltéfédhgen Kindes beobachten, be-

sonders Diagramm 9 die Struktur des Verhaltens.

Wahrend des musikalischen Spielverlaufes zeigte die Veranderung in den Auftritt-

starken und in den Auftrittshaufigkeiten der Vetbasformen des Kindes in bezug auf
Bewegungskomponenten. Besonders die Formen, dieriersten musikalischen Spiel-
phase im Musikspiel sehr schwach erschienen (Isw@iB), traten im Laufe des gesam-
ten musiktherapeutischen Unterrichts immer stadker haufiger auf. Dabei lasst sich
gewiss norm verteilte Intensitat der verschiedemaisikalischen Struktur und Formen
das gewisse innere Gleichgewicht des Kindes indégyen, und dies entspricht dem
eigentlichen Ziel dieses musiktherapeutischen Uicteés mit dem RES-Profil (Level-

Prinzip).

Eine Differenz zeigt sich jedoch bei der AnalysdeoBewertungsergebnissen, welche
besonders im Kapitel 6 ,Analyse der Datenerhebandgetreten ist. Sie hangt aber oft
mit dem Umfang der Erhebung und mit der Dauer deaktgschen Durchfiihrung der
Arbeit zusammen. Dabei scheint der Umfang der diechgefuhrten Arbeit fir eine
Datenerhebung relativ gering und die Dauer der Biiitwung verhaltnismafig kurz zu
sein. Daher soll diese Arbeit nur als AnregungWissenschaftler dienen, die an der
musiktherapeutischen Arbeit mit Hilfe des RES-Rsoiinteressiert sind. Und es ist an
dieser Stelle zu winschen, dass weitere Untersgemuerfolgen werden, welche die
Anwendung des RES-Profils fur die Diagnose in dasiktherapeutischen Arbeit tber-
prufen und die Nitzlichkeit des RES-Profils nochaeer untersuchen. Um eine Diffe-
renz, wie sie sich hier gezeigt hat, zu vermeidésght es zu hoffen, dass nachfolgende
Untersuchungen in einem gré3eren Rahmen durchgefiénden, welches Umfang und

zeitliche Dauer angeht.

Obwohl es eine solche kleine Differenz gab, issdiérbeit Gber die Anwendung des
RES-Profils fur die Durchfihrung der musiktherajaiien Diagnose schliel3lich sehr
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hilfreich anzunehmen. Der Grund daflr ist es, dads Analyse und Interpretation die
Veranderungen der Auftrittsstarke und der Aufthi#isfigkeiten der Formen in dieser
Arbeit im Gegensatz zu der Bewertung der Datenemghals signifikant bewerten
lasst. AuRerdem unterstitzten solcher verbessektdtrittsstarke und des haufigen
Auftretens der Formen, welche noch zu Beginn deefdohts schwach und eher selten
vorgekommen sind, die aber im Laufe der musikaéscBpielzeit haufiger und stark im
musikalischen Spiel auftraten, diese Annahme, oass mit Hilfe des RES-Profils den
Verlauf der musiktherapeutischen Arbeit systemhtisod anschaulich verfolgen kann
und dass die musiktherapeutische Arbeit mit dehmalensauffalligen Kindern in der

musikalischen Forder-AG positiv (erfolgreich) gdkauist.

2 Einfluss der musiktherapeutischen Arbeit auf verlal-

tensauffallige Kinder

Die musiktherapeutische Arbeit mit verhaltensalif@éh Kindern wurde nach einem
Konzept von K. Hoérmann (adressatenorientierte Mbsilapie mit Diagnose, Erlebnis-
vertiefung und Handlungsorientierung) durchgef(ti®94 und 1999, S. 101 ff.). In
diesem Konzept spiegeln sich jedoch das musikteetsgzhe Konzept von
R. O. Benenzon (1983) (Iso- und Levelprinzip) urekdnders das heilpadagogische
Konzept, namlich das therapeutisch-padagogischezéunmit Wahrnehmen, Verste-
hen und Handeln (Bundschuh, 2000), stark wider.

Wahrnehmung ist das Empfinden und das Erkennen,zwgleich die Grundlage des
Verstehen und des Handelns darstellt, obwohl Handétderum als eine Méglichkeit

fur eine veranderte Wahrnehmung verstanden wiréideller sieht hier die Personlich-
keit eines Menschen und definiert die Personlidhkamit (2000, S. 22), dass jeder
Mensch seine ganz eigene und unverwechselbarenfiriNeise zu denken, zu fuhlen,
zu wahrnehmen und auf die AuBenwelt zu reagiereénuhd dass die individuellen

menschlichen Eigenarten eine einzigartige Kongieflavon Gefiihlen, Gedanken und

Verhaltensweisen darstellen.

K. Bundschuh zufolge ist Wahrnehmung ein Proze88(2S. 12), durch den sich ein

Mensch in Form von Informationsaufnahme Uber dienn&organe und
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Reizverarbeitung im Gehirn die Welt konstruiert wargkignet. Dabei steht die Aktivitat
der wahrnehmenden Person in Vordergrund, denn dowvelReizaufnahme als auch
die Art und Weise der Interpretation bestimmenggiezifischen Erfahrungen, Motiva-
tionen und Bedurfnislagen einer Person (a.a.QL3%.Somit versteht K. Bundschuh die
Wahrnehmung als eine subjektive Angelegenheit.eim dall wird die wahrnehmende
Person in der Musiktherapie mit verhaltensauffélidg<indern einerseits auf das Kind,

das musiziert, und andererseits auf die TherapeailiBrbeobachtet, bezogen.

Doch unterscheidet der Prozess der Wahrnehmung/etsgehens und des Handelns in
der Musiktherapie zwischen dem Kind und der TharipeBeim Kind gilt dies, wenn
man die Wahrnehmung als subjektiven Prozess vératéfihrend der Musiktherapie
spielt das Kind und nimmt die Spielsituation unchedJmgebung wahr. Zugleich ver-
sucht es, sie zu interpretieren und zu verstehan,as selbst wahrgenommen hat. Dar-
auf folgt wiederum seine Handlung, indem es nacdhesdnterpretation und seinem
Verstehen die wahrgenommenen Informationen zum rwkdbringt (Ekman, 2004,
S. 74 ff.), die wiederum zur verédnderten Wahrnehgnfiihrt. Bei der Improvisation
Zeigt seine eigene Musik, womit seinen Charakter. Bzersonlichkeit ablesen lasst, die

das im Musikspiel immer wiederkehrende Muster b&twuktur und Form meint.

Bei der Therapeutin gilt es aber nicht direkt, ddrTherapeutin beobachtet das Kind
und sein Musikspiel gezielt. Dabei nimmt sie bewiursdezug auf sein Verhalten und
auf seine Musik das wahr, was innerhalb der Thesiphde geschieht. Sie versucht
wahrend der musiktherapeutischen Arbeit Informamgndie das verhaltensauffallige
Kind in der Musik ausgedrickt hat, bewusst aufzamat, bzw. die Veranderungen der
Wahrnehmung des Kindes bei seinem Spiel und seiderhalten wahrzunehmen.

Zugleich strebt sie an, die aufgenommenen Infolwnat richtig zu verstehen und zu
interpretieren (d. h. die Bedeutung zu erkennen ainthterpretieren), was das darauf-
folgende Handeln in die richtige Richtung steudrt. Wahrnehmungsvermogen steht
unter dem Einfluss ihrer bisherigen musikalischel therapeutischen Erfahrungen,
ihrem Erleben und Erlernen, indem diese Wahrnehnaud als subjektive Angele-

genheit betrachtet werden kann. Dabei steckt siugst ihre Gefiihle dem Musikspiel

des Kindes gegeniber zurick und stellt die Bedguti@s Handelns des Kindes in ers-
ter Linie dar. Somit verlangt es hier von ihr, moigét objektiv und sachlich zu bleiben

und zu beobachten.
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Somit ist Objektivitat fur die Musiktherapie wichtibesonders fiir die Beobachtung des
Verhaltens des Kindes (auch fiur eine wissenscbiaéliArbeit). Die Durchfiihrung der
objektiven Beobachtung in der Musiktherapie wurdeeimem Instrument, RES-Profil,
unterstitzt. Hier geht man davon aus, dass dererBewegungsfluss des Kindes durch
Musik bzw. durch musikalisches Tun nach auf3en zwsdAuck gebracht werden kann.
AulRerdem beobachtet Therapeutin mit dem RES-RiaBl momentane innere und &au-
Rere Bewegungsgeschehen in bezug auf Musik bewndsbbjektiv, und sie zeichnet

den Verlauf dieser Beobachtung mit Hilfe des RE&iRranschaulich auf.

G. Beck interpretiert die Bewegungsmuster des Ksrale individuelle Reaktion (1991,

S. 134 ff.). Diese wird seiner Meinung nach mit do@hkten Intervallen unterschiedlich
ausgedruckt, auch die mit eigenen musikalischen Struktur (Ahbig 4.1.6 oder 4.1.7

und 4.2.3 oder 4.2.4), indem man die Eigenschaftkiades interpretiert. Die Musik-

wahrnehmung (bzw. Veranderungswahrnehmung nach kalisshen Bewegungen)

wird hinsichtlich der Bewegungsgrof3e (BewegungsialBewegungsintensitat (Kraft)

und Bewegungsdauer (Zeit) beobachtet und somiVdiénderungswahrnehmung nach
Korperbewegung. Diese Musikwahrnehmung fihrt daseiiiten des inneren Bewe-
gungsgeschehens des Kindes (H6érmann, 2003 a)edaéidieres Verhalten wiederum
beeinflusst (Kurt, 1947). Aus der Musiktheorie @lftlehre' (Eggebrecht, 1996) und
aus musikpsychologischer Sicht (Muller-Freienfdl836 und Kurth, 1947) gesehen,
kann man das Gefiihl des Kindes ablesen und dasaMarhdes Kindes in bezug auf
sein inneres Geschehen interpretieren. Besondegs imdglich durch die Beobachtung
der sowohl quantitativen (die Haufigkeit des Auftres der musikalischen Elemente
bzw. der musikalischen Parameter), als auch qtiaéta Intensitaten der Musik (Sym-

bol der Musik), die das Kind spielt.

Wahrnehmen und Verstehen definiert G. Wilfried Részeption und Kognition (1992).
Dabei betrifft fur ihn Perzeption eher die physgszhen und psychologischen

" Die Bedeutung des musikalischen Intervalls firaffektive Wirkung auf den Menschen war schon in
der Antike bekannt. O. Strunk (1952, S. 4 ff.) 2géosprach Platon nicht nur Gber die musikalische
Harmonie, Rhythmen und Klange, sondern auch Uhevelischiedenen Tonmodi, die in unterschiedli-
chen Intervallen strukturiert sind. Platon war eimen vielen, der den Einsatz der Musik in der &rzi
hung anhand der Affektwirkung Musik betont hat.
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Vorgange der Wahrnehmung und Kognition die bedegggebenden, interpretatori-
schen Akte des Denkens, Verarbeitens, (Wieder-)tres, Erinnerns und Verstehens.

/Auffalliges Verhalten® versteht K. Bundschuh alsigdruck einer bestimmten Befind-
lichkeit, zugleich als ein Signal mit Aufforderumgsrakter (2000, S. 14). Deshalb ist
es fur ihn wichtig, dieses Verhalten ernst zu nahmed — vielleicht — gemeinsam zu
handeln.

Aus dem Verhalten eines Mitmenschen versteht Ubkidia (1998, S. 28 ff.) die Suche
nach seiner ldentitat, sowie das auffallige Vesdralinterpretiert er als Ausdruck seiner
Identitatssuche, wobei die Identitatssuche als Suelth dem Erlebnis des eigenen Zu-
sammenhangs bezeichnet. Besonders betrachtet eutfalige Verhalten, wie z. B.
fehlende Beteiligung am Unterricht, als Ausdruck Misserfolge gegeniber den sozia-

len Erwartungen, dass man mit guten Leistungerefallgn hat.

J. Bruckner & I. Mederacke sprechen auch davonZ1$8 14 ff.), dass Auffalliges
Verhalten eines Kindes ein Warnsignal bedeutetebDateinen sie auch, dass die Miss-
erfolge des Kindes zu Gefuhlen der Selbstunsiclitedmel Angst fihren, und dass es
darauf entweder mit aggressiven Handlungen reagaet in Passivitat fallt, was als
auffalliges Verhalten interpretiert wird. Au3erdé@haupten sie, dass bei ungewohnten
Erscheinungen und plotzlichen Veranderungen degl@gewichts dem Kind Geflhle
der Furcht und Angst entstehen. In &hnlicher Wes&ht F. Riemanns auch davon. Er
meint (1998, S. 9), dass Angst aus einer Unsiclteolder einem inneren Ungleichge-
wichtszustand entsteht. Somit interpretiert er Araggch als ein Signal und eine War-
nung bei Gefahren. Zugleich meint er, wie K. Buigt dass die Angst auch einen
Aufforderungscharakter enthalt, sie zu tberwinden.

F. Riemanns betrachtet das Annehmen und das MeidegrAngst als einen Entwick-
lungsschritt (1998, S. 9), was den Menschen eickStéifen lasst. Wenn er aber sich
vor ihr oder vor der Auseinandersetzung mit ihrvaeisht, wirkt es seiner Meinung
nach auf die Weiterentwicklung hemmend, was auehRéirsdnlichkeitsbildung stark

beeintrachtigt.

K. Hurrelmann und H. Briindel sprechen davon, dassirvoll sei (2003, S. 39 ff.),
die kindliche Personlichkeitsentwicklung aus demiasationstheoretischen Rahmen
zu betrachten. lhrer Meinung nach ist die Beziehmwgschen dem Kind und seiner
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Umwelt ein Prozess der wechselseitigen Einflussmalindem wird die auf einer Seite
durch genetische Anlage, Temperament und Grundaterkder Personlichkeit und auf
anderer Seite durch die Beschaffenheit der soziateh physikalischen Umwelt ge-
pragt. Dabei sehen sie auch das Kind als produktterarbeiter der inneren und aul3e-
ren Realitat, das seine Personlichkeit in einemdstggn Wechselprozess mit der Um-
welt entwickelt. In diesem Zusammenhang betradtitetMusiktherapie zugleich seine
Umwelt. Aus entwicklungspsychologischer Sicht gesefOerter, 1998), steht das Kind
noch in einem Stadium, in der seine Personlichdatiildet und geformt werden soll. In
diesem Fall besteht noch die Moglichkeit, die Pelisbkeitsbildung des Kindes be-
wusst zu beeinflussen und zu unterstutzen, was aurciZiel der Musiktherapie mit

Kindern (der therapeutisch-padagogischen Musikgie)ast.

J. Bruckner & I. Mederacke (1982, S. 13) betonassdm Spiel (bzw. im Spiel inner-
halb der Musiktherapie) wesentliche Bereiche dedlkthen Personlichkeit zur Entfal-
tung gebracht werden kdnnen. Vor allem soziale &léehsweisen wird innerhalb der
Kindermusiktherapie in der Entwicklung der Spielfideit (bzw. Gestaltungsfahigkeit;
Hurrelmann & Briindel, 2003, S. 41) besonders gefidingird.

Ein typisches Beispiel ist die Verwendung der beken Lieder in der Musiktheragie
mit den Kindern, wobei einige Symptome des auffali Verhaltens, z. B. mangelnde
Konzentration und Ausdauer usw., in bezug auf daddrspiel erscheinen. Wéhrend
des Verlaufes der Musiktherapie kann man die Vezéndy auf solche Erscheinungen
deutlich erkennen, besonders durch die Beobachiihgem RES-Profil. Ein anderes
Beispiel ist die mangelnde Dynamik im Musikspiele @gich durch einféltige Bewe-
gungsmuster interpretieren lasst. R. Muller-Fretnfmeint (1936, S. 96), dass die
mangelnde Dynamik in der Bewegung des Kindes (aliehmusikalische Dynamik im
Musikspiel) zum schwachen Selbstgefuhl fihrt. Dhegeichnet man auch oft bei den
verhaltensauffalligen Kindern als ein Symptom. mangelnde Dynamik im Musik-
spiel und in der Bewegung des Kindes, die zu BegianMusiktherapiestunde stark

ausgepragt ist, nimmt im Laufe der gesamten musigreutischen Unterrichtsstunde

"8 Die bekannte Musik wird meist in der rezeptivendiktherapie sowie in der Musik und Musikmalen
oder Musik und Tanz verwendet.
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immer mehr zu. Dies lasst sich durch seine AuRemingie z. B. ,Ich kann es* und
~Schau mal, ich kann es auch spielen® gut erkennen.

Die Arbeit vom R. A. Michael, der das Forschungsergs des Nervenarztes
R. Burkhardt empirisch untersucht, zeigt deutli2B(5), dass bei den Patienten bzw.
Klienten das Selbstbewusstsein im Laufe des Mudimnsaverdeutlicht wurde. Dabei
betont er (a.a.0., S. 146), dass charakteristiBddeeranderungen bei jedem Therapie-
erfolg feststellbar sind, was besonders mit Hilés dRES-Profils erfasst werden kann.
Somit wird anhand des sich entwickelnden charadtitschen Bildausdrucks der Thera-

pieerfolg trotz der unzulassigen Validitat ansclehulind reliabel dokumentiert.

Der Beleg von G. Baumgartner zeigt es (1997), daas durch die konsequente An-
wendung der Prinzipien der bewegungsfundierten kilusrapie im Sozialverhalten des
Menschen bzw. von Bewohnern der Pflegestation eiiesheimes zu beeinflussen
kann. Zugleich bestatigte sie, dass ihre Arbeit Diagfahigkeit und Bedeutung des
RES-Verfahrens fur eine wissenschaftlich fundievtesiktherapie zeigt. Das Instru-
ment (RES-Profil) verwendet auch C. M. Weber (19@®)ihre Arbeit mit autistischen

Kindern. Dabei versucht sie besonders, die Bewegawgphl in der Musik als auch

vom Verhalten des Kindes in bezug auf seine Umueidt sich selbst festzuhalten. Da-
nach interpretiert sie das Ergebnis aus tiefenpdggsch-phanomenologischer Sicht.
Damit verdeutlicht sie die Anwendbarkeit diesedrimaentes in der musiktherapeuti-

schen Arbeit.

All dies spricht aber dafir, dass Fertigkeiten &éthigkeiten (entwicklungspsychologi-
sche, erzieherische sowie padagogische und van atlesikalische Kenntnisse) eines
Therapeuten fur die musiktherapeutische Arbeitdeit Kindern notwendig sind, denn
damit kann der Therapeut jeweils angepasst an heiisituation agieren und reagie-
ren. Zum Beispiel konnte hier die Therapeutin rhier musikalischen Fertigkeit und
Fahigkeit die Struktur der Musik und die Bauelernsethér Musik herausarbeiten und je
nach Situation ihre Arbeitsmethode umstrukturie@mhalf die Therapeutin dem Kind,
selbst die Struktur seines Verhaltens bewusst waletznen und daran zu arbeiten.
Insbesondere kann der Therapeut durch das RES-Rraofier musiktherapeutischen

Arbeit objektiv, genau und prazise das beobachtexy wahrend der Musiktherapie
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gescheht. Diese Erkenntnis, die durch Beobachtomgrben wird, wurde in die darauf-
folgende Arbeit als Grundlage der Arbeit einbezogen

Zum Schluss hoffe ich sehr, dass meine Arbeit deeitragt, die Bedeutung der Diag-
nose in der Musiktherapie zu verdeutlichen. Diesgef soll auch die Neugier und die
Aufmerksamkeit von Wissenschaftlern und Musikthetapn auf dieses Konzept mit
dem RES-Profil in der therapeutisch-padagogischiktherapeutischen Arbeit bzw. in
der Musiktherapie mit Kindern wecken. Schliel3lichnkte man damit das haufig
schwierige und langwierige Ziel einer deutlichenrbésserung von psychophysischem
Empfinden und sozialem Verhalten des Kindes intikeleurzer Zeit erreichen. Damit
kann betatigt werden, dass man durch die musikpeetessche Arbeit das Verhalten des

auffalligen Kindes, das keine korperlichen und tgesn Defizite hat, wohl beeinflusst.
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Anhang

1 Das RES-Profil des Teilnehmers A

Nr.
r & D1 D2 | D3| D4a| D5| D6| D7| D8 D9
Datum
MEE 1 | ! MRE 2
1 MRB 3 J-(’+ K MEB 4
MEB 5 jr—k} MEB6 |RKZ rKZ RKz |RKZ |RKZ | rKz
MREB 7 MEB §
12.11.03 MEE 9 ! bl MEE 10
MEE 1 | | MEE 2
2 MEB 3 z z MRB 4
MEB & '} Z gg RKZ | RKZ RKz |RKZ | RKZ | rKz
MREE 7
26.11.03 MRE 0 | | MEE 10
MRB 1 | | MRB 2
3 MEB 3 Ji:f MREB 4
MREE 5 ﬁg RKZ RKz | RkZ rKz | rKZ | RKz
MEB 7
03.12.03 MRBT }. S e o
MREE 1 | L4 | MREE 2
4 MEEB 3 k,_h MEB 4
ﬁi ;7 o ﬁ: RKZ RKZ | rKZ rKZ | RkZ | RKz
10.12.03 MEE 0 K MEE 10
MEE 1 | ! MEE 2
S MEE 3 MEE 4
ﬁ'ﬁ ﬁ: RKz rkZ Rkz | RkZ | rKz | RKz
17.12.03 MEBY =2 T<\+ MRBS
6 MEE 1 | MEE 2
MRS 3 MRE 4
MEE & MEEs | RKz| rKZ rkz rKz | rkz | RkZ
MEB 7 MREBE 8
14.01.04 MEBT P!' MRBS
- MEB 1 MRB 2
MRS 3 MRS 4
MEB & MEE & rkKZ RKZ RKz |RKZ | RKz | Rkz
21.01.04 MEBT MRE &
MEE 9 < . MEE 10

" Die Abkiirzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB* mkalisch-rhythmisches Bewegungsmuster.



8 MEE 1 ' MEE 2
MEE 3 MREE 4
MRE 5 MEBs |RKZ RkZz rkz | rkz | rkz | RKZ
MEE 7 MEE &
28.01.04 MEE % < Tc‘lll MRE 10
MEE 1 | MREEB 2
9 MRE 3 2 MRE 4
ﬁi ﬁg rkZ RKz RKz | RkZ | Rkz | Rkz
04.02.04 ygge ?!I MEE 10
10 MEE 1 | | MRE 2
MEE 3 | MEB 4
MEB & MEBs | RKz Rkz RKz| rkZ | rkz | RKz
MEE 7 MEE &
11.02.04 MEE ? = MEE 10
MEE 1 MEE 2
11 MEE 3 :EI MREE 4
MEE & mEes | RkZ | RkZ RKZ| rKZ | rKZ |RKZ
18.02.04 g; g‘:n
|
MEE 1 K'& | MEEB 2
12 MRE 3 MRB 4
ﬁi ﬁ: Rkz RKZ Rkz | rkz | Rkz| RKz
25.02.04 MRET TP MRBS
MEE 1 MEE 2
13 MEE 3 MEEB 4
MREE & MREE & rkz Rkz Rkz | rkZ | rkZ | Rkz
03.03.04 ﬁ; . ﬁin
14 MEE 1 | MEE 2
MEE 3 MEE 4
MEE & MEE & rkz | rKZ rkz | rKz | rKz| rKz
100304 07 s,
|
15 MEE 1 | MEE 2
MEE 3 MEE 4
MEE & MEE & rkZ rkz | rkz rkz | RkZ rKz
17.03.04 107 T e,
16 MEE 1 | | MEE 2
MEE 3 MREE 4
MEB & MEE § rkz RKz Rkz | RkZ | rKz | Rkz
MEE 7 MEE %
24.03.04 MEE ¢ . MEE 10




MEE 1 MEE 2
17 MEE 3 MEE 4
MREE & MEEs | RkZ | RkZ rKZ | rkz | Rkz| rKZ
MEE 7 MEE 2
31.03.04 MEE 9 . MEE 10
MEE 1 I MEE 2
18 MRE 3 MRE 4
ﬁi ) ﬁg rkZ | RKZ Rkz | rkZ | RkZ | rKz
21.04.04 prn e . MEE 10
19 MEE 1 | MEE 2
MEE 3 MEE 4
MEE & MEEs | RKz RKz Rkz | rkz | rKz | rkz
MEE 7 MEE %
05.05.04 MEE 9 MEE 10
MEE 1 | MEE 2
20 MEE 3 MEE 4
MEE & MEBs | RkZ | Rkz rkz rkZ | rkZ | rkzZ
MEE T MEE %
12.05.04 MEE 9 . . MEE 10
MEE 1 | MEE 2
21 MEE 3 MEE 4
MEE & MEB & rkz rkZ | rKZ rKZ | rkZ | rKZ
MEE 7 MEE 8
19.05.04 MEE 9 | | MEE 10
MEE 1 | MEE 2
22 MEE 3 MEE 4
MEE & MEE & rkz rkz | rkz rkz| rkz| rkZ
MREE 7 MEE 8
26.05.04 MEE | MEE 10
23 MEE 1 MEE 2
MEE 3 MEE 4
MRE 5 MRE & rkZ rkz rkz | rkz| rKZ| rkz
MEE 7 MEE 2
02.06.04 MEB 9 MEB 10
MEE 1 MEE 2
24 MRE 3 MRE 4
ﬁ_ﬁ ﬁ: rkz | RKz rkZ RKz| RkZ | rKZ
09.06.04 prr o . MEE 10
MEE 1 MEE 2
25 MEE 3 MEB 4
MREE & MEB 6 rkz rKZ | rkz rKz | rkz | rkz
MEE 7 MEE 8
23.06.04 MEE 9 | MEE 10




26 MEE 1 MEE 2
MREE 3 MEE 4
MEB & MEE & rkz rkz rKz| rKz| rKz| rkz
30.06.04 MRET MEE &
MEE 9 MEE 10
MEE 1 MEE 2
27
MREE 3 MEE 4
MEB & MEE & rkz rkz | RKz rkz | RKz| rKz
07.07.04 MEE? MRB §
MEE 9 MEE 10
o8 MEE 1 MEE 2
MREE 3 MEE 4
MEE & - MEE 6 rkZ RKz rkz | rKz | RKz| rKZ
MEE 7 MEE %
14.07.04 MEE 9 MEE 10




2 Das RES-Profil des Teilnehmers R

Nr. &
D1 D2 | D3| D4a| D5| D6| D7| D8] D9
Datum

1 MEB 1 t—} MREE 2

MEE 3 MEE 4
ﬁ_ﬁ :F ﬁ: RKZ | rKZ rkz RKZ| Rkz | rKZ

12.11.03 pgge T ———T—7%— MEB 10

MEE 1 | MEE 2

2 MEB 3 MEE 4
MREE 5 MEE: |RKZ|RKz rKZ |RKZ |RKZ | RKZ

MEE T MEE 2

26.11.03 prpe <=+ MEE 10

MEE 1 | | MEE 2

3 MEE 3 MREE 4
MEB & MEB& | Kz RKZ| rKZ RKZ| RkZ | RkzZ

MEB 7 MEE &

03.12.03 MEB 9 9 s MRD 10

MEE 1 | MEE 2

4 MEE 3 L MEE 4
MREE & J MEE& | RkZ |RKZ RKZ rKZ | rKZ | RKz

MEE 7 MEE %

10.12.03 MEB 9 = =l MEE 10

MEE 1 ! MEE 2

S MEE 3 MEE 4
g-ﬁ ﬁ: rkZ RKz RkZ | RkZ | rkz | Rkz

17.12.03 yrpe ——teg | | MRE 10

MEE 1 | MEE 2

6 MEE 3 MEE 4
ﬁf; ﬁg RKZ | RKZ rKZ | rkz | RKZ| rKz

14.01.04 MEE 9 L] . MEB 10

MEE 1 MEE 2

7 MRE 3 MEE 4
MEE 5 MEEs | Kz RKz| rkz RKz| rKZ | RkZ

MEE 7 MEE %

21.01.04 MREE 9 e — { MEE 10

MRE 1 ' 14 || MRE 2

8 MEE 3 MEE 4
ﬁ-ﬁ ﬁ: rKZ | rkz rkZ rKz | RKz | rKZ

28.01.04 MEE 9 bt MEE 10

8 Die Abkiirzungen bedeuten: ,Nr.* Nummer; ,MRB* mkalisch-rhythmisches Bewegungsmuster.




Vi

0 | eyt
04.02 MRB; z
.02.04 ﬁT } ﬁ:
9 MRB:
| e rKkz
| B
: ﬁl o s rkZ | RKZ
. m: I rkZ | RkZ
.02.04 MEB7T 5 rkz
s MEE 4
| ! ﬁg rKZ | Rk
1 I |
1 ﬁé | MEE 10 " ‘
L MEE =S !
- ﬁ-l ﬁz rkZ | Rkz
9 i .I :: ﬁg "
12 MEE 1 I MRBS N
ﬁj I : rKZ | RK
5 Z
25.02.04 MEBY 2 =
e MREE 4
| ﬁﬁ rkz
B
: ﬁé o RKz| rKz
- rkz | R
03.03.04 MRB'S’ ﬁ 2 +
ima: MEB 4
MEB
mg rkZ | RKZ
. ﬁé MREE 10 “
- I Z | Rkz
10.03.04 f*ﬂ“*'s’ 2 i
s MEE 4
| g ﬁﬁ Rkz
| = | ¢ rkZ
5 MRB; | | MEE 10 sz )
MEE = kz
17.03.04 MEBY B -
s MEE 4
, ﬁﬁ rkz
B
: gl k mos. RkZ RkZ
3
- I rkz
24.03.04 bR - al 2 +
o K MEB 4
. kmns |
s Z | R
: ﬁl Mns. kz rkz
3
- I RkZ
o 5 > I RKZ | RKz
s MEE 4
MEEs |R
| ﬁ* KZ | RKz
: Rkz
rkzZ | rK
Z | RK
Z




Vil

18 MEE 1 MEE 2
MEE 3 MREE 4
MEE 5 MEE& | RkZ rkZ | rkzZ rKZ | RKz | rKZ
MEE 7 MEE &
21.04.04 MEE 2 . —F%— MEB 10
MEE 1 | | | MRB 2
19 MEE 3 z = L MEB 4
MEE 5 X MEB& | rKZ RKZ rkz | rKZ | rKz | RKz
MEE 7 MEE 8
28.04.04 MEE 2 . MEE 10
20 MEE 1 g MEE 2
MEE 3 MEE 4
ﬁ_ﬁ ﬁ: RKZ | rKz RKZ RKZ| RKz | rKz
05.05.04 MEE 2 r —F+— MEB 10
MEE 1 | MEE 2
21 MREE 3 z MEE 4
MREB 5 (? MEB6 | RKz| rkzZ rKZ Rkz |RKZ| rkz
MEE 7 MEE &
12.05.0 MEE 9 . T<"+ MEE 10
2 MEE 1 | MEE 2
MEE 3 MEB 4
MEE 5 MEBs | Rkz RKz | Rkz rkz | rkZ | RkZ
19.05.04 MEEB7T MRE 8
MEE 2 . . MRE 10
MEE 1 ' MRE 2
23 MRE 3 MRE 4
ﬁi gg RKZ rkz Rkz| rKz | rKz | Rkz
26.05.04 ygg o 1 —F— MEE 10
24 MEE 1 MEE 2
MEE 3 MEE 4
ﬁ?x ﬁ: RkZ | RKZ RKz Rkz | rkz | RKz
02.06.04 MEB 9 o= MEB 10
o5 MEE 1 | MEBE 2
MEE 3 MEE 4
MEE & MEBs | RkZ rkz Rkz rKz | Rkz | RKz
MEE 7 MEE 2
09.06.04 MER 9 MEB 10
26 MEE 1 ! MEE 2
MEE 3 MEE 4
MEB & MEE& | rkz rkz RKZ| rkZ | rkZ | rkZ
MEE 7 MEE %
23.06.04 MEE 9 | MEE 10




VIl

2 MREE 1 - ] MEB 2
7| wmns D 4
30.06.04 MEB? e rkz | Rkz Rkz| rkz | rKz | Rkz
MEB # - | MEE 10
28 | MEB1 ' MEB 2
MRE 2 MRns |RKZ K7
[
07.07.04 ﬁ; MEE 8 r rkz RKZ| RKz | rKZ
T MEBE 10
29 | MRBI | MEB 2
ﬁ: MEE 4
14.07.04 MRB? wmms | kZ | rkz tkz | rkz| rkZ
T MEE 10




Lebenslauf



