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KURZFASSUNG

Die Relevanz des Tanzes in der Sonder- und Heilpadagogik bildet den Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit. Im Detail wird der Frage nachgegangen, wie weit sich der Tanz auf
die psycho-soziale Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom auswirkt. Eingangs
werden die zwei Hauptaspekte des Tanzes ,,Bewegung“ und ,,Rhythmus* erortert, da sie
grundlegende Elemente des Tanzes darstellen. Danach wird auf den modernen Tanz und
die sich daraus entwickelnde Tanzpédagogik néher eingegangen, im Speziellen auf die
Methode des integrativen Tanz- und Theatertrainings. Diese wird in der Tanzgruppe
angewandt, innerhalb der die Beobachtung stattfindet, die den praktischen Teil der Arbeit
darstellt. Zielperson der Beobachtung ist ein 9-jahriges Madchen mit Down-Syndrom. Ein
Kapitel widmet sich Menschen mit Down-Syndrom und deren psychischen Entwicklung.
Der theoretische Teil der Arbeit wird mit dem Kapitel ,,Theorie psychischer Operationen*
abgeschlossen, welche die Grundlage flr die anschlielende Fallanalyse bildet. In dieser
Untersuchung wird das erhobene Datenmaterial zuerst mit Hilfe von SPSS quantitativ
ausgewertet und abschlieBend qualitativ auf die psycho-soziale Entwicklung der

Zielperson eingegangen.

ABSTRACT

The main focus of this thesis is on the importance of dance in special education and
therapeutic pedagogy. The more detailed question is to what extent dance has an impact on
the psycho-social development of children afflicted by Down’s syndrome. At the
beginning, the two basic aspects of dance, “movement” and “rhythm”, will be discussed.
Modern dance and dance pedagogy, (which derived from modern dance), will be also
focused on — especially the method of integrative dance- and theatre training will be
discussed. In the practical part of this thesis, an observation will be carried out in a dance
group where the method of integrative dance- and theatre training is applied. The observed
person is a 9-year-old girl afflicted by Down’s syndrome. Another chapter is devoted to
people afflicted by Down’s syndrome and their psychic development. The theoretical part
of this thesis is completed with the chapter “Theory of Psychic Operations”, which serves
as the basis for the subsequent case study. In this survey, the collected data is first analysed
by means of the statistics computer programme SPSS and finally, the psycho-social
development of the observed person is discussed on a qualitative basis.
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VORWORT

,»Der Tanz will dich so wie du bist,
so begabt, so ungeschickt, so lustig, so ernst, so dick und so diinn,
so wie du bist, kein bisschen anders.
Aber er will dich auch ganz, mit deiner Vitalitat und Lust,
deiner Schwere und Traurigkeit.
Der Tanz will dich nicht halb-herzig, sondern mit Leib und Seele.
(Bernhard Weiser)

Tanz als eine besondere Form der Bewegung hat fir mich einen hohen Stellenwert, da ich
mich bereits seit meiner Kindheit mit verschiedenen Arten von Tanz befasst habe. Die
langjéhrige und intensive Ausubung der unterschiedlichen Tanzrichtungen, wie klassisches
Ballett, Modern Dance, Jazz Dance, Folkloretdnze (an der Ballettschule der Wiener
Staatsoper) und viele andere mehr hat mich sehr geprdgt. Der Tanz war und ist fixer
Bestandteil meines Alltags, wenn auch vielleicht heute nicht mehr so intensiv wie in

meiner Kindheit. Jedoch kann ich mir den Tanz aus meinem Leben nicht mehr wegdenken.

Nicht nur Tanz, sondern jegliche Art von Bewegung hat sich in der heutigen Gesellschaft
zu einem sehr wichtigen Bestandteil derselben entwickelt. Heute kann man sogar beinahe
von einer Renaissance der Bedeutung von Bewegung im allgemeinen und des Tanzes im
speziellen sprechen: Tanzschul-Kurse sind durch Fernsehshows wie zum Beispiel
»,Dancing Stars“ bei jung und alt wieder sehr beliebt, aber auch Fitnessstudios, Nordic-
Walking-Kurse und Joga-Seminare verzeichnen sehr hohe Teilnehmerzahlen. Ohne
Bewegung gibt es kein Leben und ohne Leben keine Bewegung! Oder wie es Maria Dinold
im Rahmen des Jubildumssymposiums ,,10 Jahre Bewegte Klasse® formulierte:
»,Bewegung = Leben = Bewegung = Leben = Bewegung* (DINOLD, 2005, S.73).

Bereits im Kindesalter, in dem Kinder die Welt Gber das korperliche Handeln und Gber die
sinnliche Wahrnehmung erkunden bzw. sich verschiedenste Fahigkeiten aneignen, sollte
den Kindern Erfahrungen mit dem Korper und mit allen Sinnen durch Bewegung
ermoglicht werden. Die Péadagogin Renate Zimmer spricht von einer ,\Welt standig
wachsender Bewegungseinschrankungen* (ZIMMER, 2004, S.7). Um diesem Prozess

entgegenzuwirken richtet sich der Fokus von Erziehungssituationen immer mehr darauf,



Kindern Raum und Gelegenheit fiir eine ganzheitliche Entwicklung zu geben. Der
kindliche Bewegungsraum wird durch die Lebensbedingungen in unserer hoch
technisierten Gesellschaft zunehmend eingeengt. Standig steigender Medienkonsum und
eine Verarmung der unmittelbaren kindlichen Erfahrungswelt tragen dazu bei, dass die
Kinder in ihren Bedurfnissen nach Eigentatigkeit immer mehr eingeschrankt werden (vgl.
ZIMMER, 2004, S.16).

Kinder entdecken sich und die Welt durch Bewegung, sie eignen sich ihre Umwelt Uber
ihren Korper und ihre Sinne an. Das Kind entdeckt die Welt tber sein eigenes Tun. Es
braucht daher auch ausreichend Gelegenheit, diesen elementaren Bedirfnissen
nachkommen zu konnen. Die Tanzpéddagogik bzw. die Tanzerziehung stellt hier eine

Madglichkeit dar, den Kindern diesen Bewegungsraum bereitzustellen.

Der Tanz soll von einem heilpaddagogischen Gesichtspunkt aus betrachtet werden. Leider
gibt es sehr wenige wissenschaftliche Untersuchungen, in denen der Tanz bzw. die
Tanzpadagogik als Medium fur den Bereich der Sonder- und Heilpddagogik angewendet
wird, was die Frage aufwirft, ob Tanz als therapeutischer und/oder erzieherischer
Wirkfaktor aufgefasst wird. Nach Rudolf von LABAN sind hierbei die zwei relevanten
Aspekte, die mit erzieherischer und therapeutischer Beeinflussung verbunden sind,
einerseits ,,Uberlegungen zur menschlichen Natur” (LABAN, 1966) bzw. Uberlegungen zu
Theorien der Personlichkeit, und andererseits ,,Erkenntnisse zum Zusammenhang von
Psyche und Bewegungsausdruck® (ebd.). Nach weiteren Recherchen sind in der Literatur
sowohl Differenzen, als auch Gemeinsamkeiten von Therapie und Padagogik zu erkennen,
welche in der weiteren Ausfihrung diskutiert werden. Der Fokus dieser Abhandlung
richtet sich auf die entwicklungsférdernden Aspekte des Tanzes, welche im

~Uberlappungsbereich“ der beiden eben genannten Perspektiven zu positionieren sind.

In der aktuellen Forschungsarbeit ist es unerldsslich, das kulturwissenschaftliche
Forschungsprojekt im Kulturverein ,,Ich bin O.K.“ zu erwahnen, das den Ausgangspunkt
dieser Arbeit darstellen soll. Das dort entwickelte Modell des integrativen Tanz- und
Theatertrainings nach ZANIN wurde im Sommersemester 2005 nach 26 Jahren praktischer
Arbeit im Rahmen eines Seminars am Institut fur Heil- und Integrative Pdadagogik

vorgestellt.



Der Kulturverein ,,Ich bin O.K.“ flr behinderte und nicht behinderte Menschen ist eine
tanzpadagogische Einrichtung, in der die Forderung der Entwicklung von Menschen mit
besonderen Bedirfnissen thematisiert wird und deshalb Gegenstand der Arbeit ist. Katalin
ZANIN, die Griinderin des Vereins, betrachtet Tanz und Schauspiel als Mittel kultureller
Integration fir Menschen mit und ohne Behinderung. Wahrend ihrer Arbeit seit 1979 mit
Menschen mit Down-Syndrom entwickelte sie das Modell des integrativen Tanz- und
Theatertrainings mit dem Ziel, Menschen zu einer ,besseren psycho-physischen
Selbstwahrnehmung* zu verhelfen (vgl. ZANIN 2006, S.9).

Kinder mit Down-Syndrom werden an dieser Stelle zum Thema dieser Arbeit gemacht und
aus dem Blickwinkel der psycho-sozialen Entwicklung beleuchtet, da dies als Schwerpunkt

aus der bisherigen Forschungsarbeit hervorgeht.

Es soll dargelegt werden, dass der Tanz als Medium eingesetzt werden kann, um Kindern
die Mdglichkeit zu geben, sich in ihrer psycho-sozialen Entwicklung zu entfalten. Die

Forschungsfrage lautet daher:

Wie weit ist der Tanz relevant fur die Forderung der psycho-sozialen Entwicklung am

Beispiel von Kindern mit Down-Syndrom?

Im Rahmen dieses Vorwortes mdchte ich mich zu aller erst bei Frau Prof. Dr. Gisela
Gerber fur die Betreuung und Unterstiitzung meiner Arbeit bedanken, sowohl auch bei
Herrn Karl Garnitschnig und Helga Neira und Prof. Dr. Katalin Zanin, die mir wahrend der
Forschungsarbeit sehr geholfen haben. Ein Dankeschon all jenen, die mich in der Zeit der
Diplomarbeitsphase unterstltzt und begleitet haben, vor allem meinen Eltern, die mir
meine Studium ermdglicht haben, meinen Freund und Lebensgeféhrten Florian, meinen

Freundinnen Nicole, Laura, Evi, Alex, Beata, usw. und Herrn Dr. Krenn.



EINLEITUNG

Wie im Vorwort bereits angesprochen und wie aus dem Titel hervorgeht, wird in der
vorliegenden Diplomarbeit der Frage nach der Bedeutung des Tanzes bei der psycho-
sozialen Entwicklung und Férderung von Kindern mit Down-Syndrom nachgegangen.
Hierzu wird neben einer Analyse der theoretischen Grundlagen in der Literatur auch eine
Fallanalyse zur Beantwortung der Forschungsfrage durchgefihrt.

In der Arbeit werden also verschiedene Faktoren sowohl des Tanzes an sich als auch des
Personlichkeitsbildes von Menschen mit Down-Syndrom néher beleuchtet. Auch die
theoretischen Grundlagen fir die in dieser Arbeit durchgefihrten Untersuchung werden
vorgestellt und ihre Bedeutung fiir die Untersuchung dargelegt. Naturlich werden sowohl

die Durchflihrung als auch die Ergebnisse der Beobachtung detailliert dargestelit.

Die Arbeit wird mit den Kapiteln Bewegung und Rhythmus erdffnet, da diese, unabhédngig
von den verschiedenen Tanzarten, die Grundaspekte des Tanzes sind, ohne die Tanz
unmdoglich ware. Um das durchaus umfangreiche Thema Bewegung abzugrenzen, wird in
dieser Ausfiihrung nach einer Begriffsbestimmung kurz auf die Allgegenwart der
Bewegung eingegangen, wobei hier verschiedene Lebensbereiche aufgezeigt werden, in
denen Bewegung von grolier Bedeutung ist. Danach wird auf die Bewegung an sich naher
eingegangen, wobei hier einerseits die Bedeutung der Bewegung im Allgemeinen, aber
auch im Speziellen in der Padagogik dargestellt wird. Einen Schwerpunkt in diesem
Kapitel bildet die Bewegungserziehung, die ein grundlegendes Element in der Paddagogik
darstellt. Das erste Kapitel schlielit mit der Beschreibung von Tanz als einer speziellen
Form der Bewegung und daraus abgeleitet einer Gegentberstellung von Bewegung und

Tanz.

In Kapitel 2 wird auf den Rhythmus als Ausloser bzw. als Antriebsfaktor des Tanzes naher
eingegangen, wobei das Kapitel mit einer Begriffsbestimmung erdffnet wird, die dieses
ebenfalls weitlaufige Thema abgrenzen soll. Das Hauptaugenmerk wird auf die
psychodynamischen Funktionen des Rhythmus und auf die Bedeutung der rhythmisch-
musikalischen Erziehung gelegt, deren Entstehung, Bedeutung und Ziele sowie besondere
Kennzeichen aufgezeigt werden. Die rhythmisch-musikalische Erziehung ist vor allem

deshalb flr diese Arbeit von Bedeutung, da sie auch in der Arbeit mit Menschen mit



besonderen Bedirfnissen angewendet wird. Den Abschluss des Kapitels bildet die

Auseinandersetzung mit Rhythmus als Motivationsfaktor fir Tanz

Kapitel 3 umfasst nun einige Aspekte, die eng mit Tanz verknupft sind. Bei der das Kapitel
einleitenden Begriffsbestimmung wird auf die zentralen Elemente des Tanzes, namlich
Zeit, Kraft und Raum, eingegangen. Daran anschliefend werden der moderne Tanz und der
Ausdruckstanz als Grundlagen fiir Tanzpadagogik und Tanztherapie vorgestellt. An dieser
Stelle werden auch Tanzpédagogik und Tanztherapie gegentibergestellt und die Bedeutung
des Tanzes in der Sonder- und Heilpadagogik ausfihrlich beleuchtet. AbschlieRend wird
auf die Rolle des Tanzes fir Menschen mit Behinderung eingegangen: Hierzu wird das
Modell ,,Spiren — Fihlen — Denken*“ von GISELA GERBER und TONI REINELT
vorgestellt, das die Grundlage fir das integrative Tanz- und Theatertraining darstellt,
welches wiederum zusammen mit der Theorie Psychischer Operationen die Basis fur die in

der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Untersuchung ist.

Im darauf folgenden Kapitel wird auf Menschen mit Down-Syndrom ndher eingegangen.
Da sie Zielgruppe der Beobachtung sind, wird versucht, einen Abriss Uber die
psychologische Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom zu geben. Genauer wird auf
die Emotionalitdit und das Sozialverhalten eingegangen, um der Beantwortung der
Forschungsfrage naher zu kommen. Abschliel3end wird ein personlicher Erfahrungsbericht

uber mehrere Zusammentreffen mit einer Frau mit Down-Syndrom dargelegt.

In Kapitel 5 werden zunachst die einzelnen Bausteine der Theorie Psychischer Operationen
vorgestellt, da diese Theorie wie schon erwadhnt (zusammen mit dem integrativen Tanz-
und Theatertraining) die Grundlage fir die empirische Untersuchung darstellt. Das
Beobachtungsraster wird in diesem Abschnitt als Forschungsgrundlage in den VVordergrund

gestellt.

Im ndchsten Kapitel wird zunédchst der Kulturverein ,Ich bin O.K.“ und dessen
methodische Grundlage naher beleuchtet. Hauptaugenmerk wird in diesem Kapitel auf die
durchgefiihrte Untersuchung gelegt, wobei die Durchfiihrung bzw. Vorgangsweise
vorgestellt wird und daran anschlieBend die Analyse und die Schlussfolgerung der

Beobachtungsergebnisse erfolgen.



Den Abschluss dieser Arbeit bildet die Schlussbetrachtung, in der zusammenfassend mit
Hilfe der Erkenntnisse aus der Literatur einerseits sowie der Ergebnisse der Beobachtung

andererseits die Forschungsfrage beantwortet wird.



,,Bewegung ist ...

aller Erziehung Anfang.

Sie ist aber in erster Linie aller Entwicklung Anfang,

aller Bildung Anfang.*

(Petra Klein)
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1 BEWEGUNG

1.1 Begriffsbestimmung — Bewegung

Wird in einem Lexikon nachgeschlagen, so wird die Beschreibung von ,,.Bewegung® aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet. Steht in der Geometrie der Begriff z.B. fur die
Spiegelungen an einer Geraden oder einem Punkt, so gilt in der Musik das Fortschreiten
einer Tonfolge als Bewegung. Aus dem Blickwinkel der Physik stellt Bewegung — &hnlich
wie in der Biologie eine Anderung des physikalischen Zustandes dar. Aus biologischer
Sicht kann Bewegung als eine Orts- und Lageverédnderung eines Korpers uber einen
Zeitraum beschrieben werden, die auf Organ- und Muskelbewegung abstellt (vgl.
BROCKHAUS 2006, Bd.3, S.796f.).

Philosophisch betrachtet wird der Begriff folgendermalien definiert: ,,Als Verédnderung und
Werden ist Bewegung die Grunderscheinung einer Welt, in der sich alles verandert (lat.
ens mobile ,bewegtes Sein).” (BROCKHAUS 2006, Bd.3, S.797). Auch die
Psychotherapeutin und Vertreterin der Tanztherapie, Eva WEISSMANN kann durch ihre
Erfahrungen als Ténzerin die Beschreibung bekraftigen, dass Bewegung immer auch
Verénderung ist. ,,Die Bewegung selbst ist als VVerdnderung spiirbar im Moment des Tuns*
(WEISSMANN 1998, S.21).

Bewegung kann jedoch auch etwas differenzierter betrachtet werden. Nach GRUPE (1976)
sind mit Bewegung Bewegungshandlungen gemeint, welche beabsichtigt und nicht
instinktiv ablaufen. Bewegung wird auf die sich vollziehende Situation bezogen. Der
Vollzug einer Bewegung ist also immer ein situationsgebundenes Handeln. Der Mensch
will etwas herstellen, etwas Bestimmtes erreichen, etwas erproben, irgendwo hingelangen,
usw. (vgl. GRUPE 1976, S.3).

1.2 Allgegenwart der Bewegung

Beim Herangehen an das Thema wird in der Literatur die Erkenntnis, dass es kein Leben
ohne Bewegung gibt, als Kernaussage verwendet. Sie ist Grundphdanomen menschlichen
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Lebens. Es gibt also kein Leben ohne die Existenz von Bewegung. Diese vorrangige
Definition soll in diesem Kapitel noch naher untermauert werden.

Bereits der Prozess der Zeugung eines Menschen, das erfolgreiche Zusammentreffen von
Ei- und Samenzelle und deren Verschmelzung ist Bewegung. Bei der Geburt des Kindes
fihren rhythmische Bewegungen der Kontraktion und Extraktion dazu, dass das Kind das
Licht der Welt erblickt. Sobald der Mensch geboren ist, hat er sich sein Leben lang
innerhalb von Zeit und Raum zu positionieren. Dieses Positionieren ist mit Bewegung
verbunden, indem Menschen sich hinsetzen oder aufstehen, laufen oder schleichen. Sogar
wenn der Versuch gestartet wird absolut stillzuhalten, kann der Herzschlag bzw. die
Blutzirkulation nicht gestoppt werden (vgl. DATLER/STUDENER-KURAS 2005, S.55).

Die korperliche Aktivitat hat fir drei Lebensabschnitte unterschiedliche Relevanz. Der
Sportwissenschafter Wildor HOLLMANN sieht die Aufgabe der Bewegung im Kindes-
und Jugendalter in der optimalen Entwicklung von Kdérper und Geist. Vorbeugung ist bei
erwachsenen Menschen der Hauptgrund fur korperliche Aktivitaten. Zahlreiche
Herzkreislauf- sowie Stoffwechselerkrankungen kénnen dadurch vermieden werden. Fur
altere Menschen ist Bewegung die einzige wissenschaftliche Mdglichkeit, sich jlnger zu
erhalten (HOLLMANN, 2004, S.32).

Der Wortschatz der Sprache enthélt viele Begriffe, die Bewegung symbolisieren. Sogar
unsere Sprache ist gekennzeichnet durch Bewegung. Von Bewegung wird oft in Metaphern
gesprochen, wenn z.B. Geld sprichwdrtlich unter den Fingern zerrinnt. In der
zwischenmenschlichen Beziehung taucht der Zusammenhang mit der Bewegung beim
Uberspringen des Funken auf, und &uRert sich auch beim Zeigen der kalten Schulter. Die
»innere Welt* wird oft als bewegt oder erschittert beschrieben. Gedanken werden
festgehalten, Erinnerungen ziehen vorbei, das Herz geht vor Freude auf, Menschen
explodieren vor Wut und klammern sich an Erinnerungen (vgl. DATLER/STUDENER-
KURAS 2005, S.56).

Ganz gleich also, ob die Bewegung in Zusammenhang mit der Entwicklung steht, sie

korperlich erlebt wird, sie in der Sprache Verwendung findet, sie ist ein standiger Begleiter

im Leben der Menschen.
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Abbildung 1: Allgegenwart der Bewegung (WEISSMANN 1998, S.18)

In Abbildung 1 stellt WEISSMANN die Bandbreite der Bereiche graphisch dar, in denen
die Allgegenwart der Bewegung erkennbar ist. Optisch klar dargestellt wird

e welche Wissensgebiete durch Bewegung verkn(pft werden,

e welche Vielfalt von Erlebnissen durch Bewegung ermdglicht werden und

e in welche Lebensbereiche Bewegung hineinragt (vgl. WEISSMANN 1998, S.18).

1.3 Bedeutungen der Bewegung

GRUPE (1976) teilt die Bewegungshandlungen in vier Bedeutungsdimensionen, welche in
sich verschrankt sind und nicht getrennt voneinander betrachtet werden kénnen. Es handelt
sich hierbei um

e die instrumentelle Bedeutung,

o die explorativ-erkundende Bedeutung,

e die soziale Bedeutung und

e die personale Bedeutung,
die sich auch bei ZIMMER (2004) in ihrer Auseinandersetzung mit den
Bewegungsfunktionen wieder finden. Sie ergénzt diese um weitere vier Funktionen, wie

expressive Funktion, die impressive Funktion, die komparative und die adaptive Funktion.
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1.3.1 Die instrumentelle Bedeutung

GRUPE bezeichnet diese Bedeutung als die grundlegendste und zugleich auffalligste
Bedeutung. Bewegung wird hier als Instrument, als Werkzeug verwendet, um etwas
Bestimmtes zu erreichen, herzustellen, auszudriicken und durchzusetzen. Sie wird z.B. im
Alltag, im Sport, in der Arbeit und im sozialen Umgang verwendet. Dieser instrumentelle
Gebrauch der Bewegung ist im Leben der Menschen selbstverstandlich geworden. So
selbstverstandlich, dass er Uberhaupt nicht mehr oder nur ganz flichtig bemerkt wird,
obwohl es hochkomplexe Handlungen sind. Mit einem Wort kann dieser Aspekt als
Alltagsbewaltigung zusammengefasst werden. ZIMMER spricht in diesem Fall von der
»produktiven Funktion*, wobei mit dem eigenen Korper etwas geschaffen wird. Dazu
gehort auch die Fahigkeit, einen Ball auf ein Ziel zu werfen (vgl. ZIMMER 2004, S.19)

1.3.2 Die explorierend-erkundende Bedeutung

Die explorierend-erkundende bzw. wahrnehmend-erfahrende Bedeutung tritt in mehrfacher
Hinsicht in den Vordergrund. Zunéchst geht es um das Leibliche selbst. Es werden
Erfahrungen des Kénnens und Nicht-Kénnens gemacht. Ebenfalls werden die Reaktionen,
die GesetzmaRigkeiten und die Belastbarkeiten des Korpers jeden Individuums erfahrbar,
ganz besonders sichtbar wird dies fiir die besonders anspruchsvolle Bewegung in Training
und Wettkampf.

Bewegung ist weiters auch ,.eine Erfahrung des Korperlichen im Zusammenhang der
Dinge, zwischen denen wir uns bewegen und die wir bewegen, und die, indem sie bewegt
werden, ihre verschiedenen Eigenschaften zeigen.”“ (GRUPE 1976, S.9) Es geht also auch
um die materielle Erfahrung der Dinge, die wir begreifen, anfassen, betasten, durch

Bewegung erfahren.

1.3.3 Die soziale Bedeutung

Der dritte Aspekt der Bedeutung stellt die Erfahrung der sozialen Wirklichkeit durch
Bewegung dar. Sie dominiert sogar in Bewegungshandlungen wie zum Beispiel zusammen
spielen, jemanden in einem Lauf besiegen, zusammen tanzen, gegeneinander tanzen, von
jemanden verfolgt oder gefangen werden, usw. Damit ist also die Auseinandersetzung mit
Objekten, das Kennen lernen der Umwelt, aber auch das Anpassen an den Lebensraum
gemeint (vgl. ZIMMER 2004, S.19).
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Durch Bewegung werden nicht nur soziale Erfahrungen gemacht, sondern Bewegung gilt
auch als Medium sozialer Beziehung. Es besteht eine enge Verbindung zwischen
Bewegung und sozialen Bedeutungen. Diese werden einerseits als Instrument eingesetzt,
um etwas Bestimmtes bei anderen zu bewirken und andererseits als Ausdrucksmittel, um
etwas Bestimmtes darzustellen. ,,Das Handegeben, der Tanz, der KuB, die Umarmung, das
GriRen haben in diesem Sinne feste soziale Bedeutungen*“ (GRUPE 1976, S.10). Da die
Bewegungen zu Zeichen oder Symbolen werden, signalisieren sie also soziale
Beziehungen. In den Bewegungshandlungen wird die gesellschaftliche Wirklichkeit in
Form von Bedeutungszuweisungen konstruiert. Das Zusammenleben ist auf standige
Ubereinkiinfte angewiesen, welche aber auch die Missdeutung von Zeichen nicht
ausschlielRen. Ein Augenzwinkern kann positiv als auch negativ gedeutet werden. Deshalb
sind die sozialen Bedeutungen der Bewegungen nicht immer eindeutig (vgl. ebd.).

,Die Wirklichkeit unserer Bewegung ist in diesem Sinne eingelagert in die umfassendere
soziale Wirklichkeit von Beziehungen zwischen Einzelnen, von Gruppen, Schichten, ja,
ganzen Volkern.” (GRUPE 1976, S.11) Durch die Beziehungen werden die Bewegungen
gestiitzt und stabilisiert. Gemeinsames Tun ist die zentrale Aussage dieser

Bewegungsfunktion.

1.3.4 Die personale Bedeutung

Bewegung kann nicht volistandig durch gesellschaftliche oder andere Regeln oder
Ubereinkiinfte festgelegt werden. Somit werden innerhalb vorgegebener Begrenzungen
personliche Entscheidungen erforderlich. Es geht also bei Bewegung auch um die
Erfahrung der leiblichen Wirklichkeit, d.h. die Erfahrung des eigenen Selbst (vgl. GRUPE
1976, S.15). Sich selber kennen zu lernen, sowohl korperlich als auch seine geistigen
Fahigkeiten zu erkennen bezeichnet ZIMMER als die personale Funktion (vgl. ZIMMER,
S.19)

1.3.5 Erganzung

Wie schon angekiindigt, werden die Bedeutungsfunktionen nun von ZIMMER erweitert.
Sie spricht der Bewegung eine expressive Bedeutung zu. Dies ist die Mdglichkeit, Gefiihle
und Empfindungen durch Bewegung auszudriicken, bzw. ein gesamtes Stimmungsbild zu

erzeugen. Das innere Erleben kann so zum Ausdruck gebracht werden. Das Gegenteil
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davon, namlich Geflihle zu empfinden, bzw. durch Bewegung spuren, zahlt zur
impressiven Bedeutung. Die komparative Bedeutung stellt nach ZIMMER sowohl der
Leistungsvergleich untereinander, als auch das Ertragen von Niederlagen dar. Die
Anpassung an die soziale Umwelt, das Erkennen der eigenen F&higkeiten subsumiert
ZIMMER unter adaptiven Bedeutungen. ,,Belastungen ertragen, die kérperlichen Grenzen
kennen lernen und die Leistungsfahigkeit steigern, sich selbstgesetzten und von auf3en
gestellten Anforderungen anpassen.” (ZIMMER 2004, S.19)

1.4 Bewegung in der Padagogik

Bewegung ist ein zentrales Phédnomen in der Personlichkeitsentwicklung. Fir die
Bewusstmachung dieser Uberlegungen ist das Wissen um ein holistisches Menschenbild
Grundlage. Darunter wird die Untrennbarkeit der physischen, psychischen, kognitiven und
sozialen Dimensionen menschlichen Seins verstanden (vgl. VOGLSINGER 2004, S.73).
Der Mensch wird ,,als eine Einheit aus Korper, Seele, Geist (...) eingebunden in eine
Sozietat (bio-psycho-geistig-soziale Einheit Mensch)“ (GERBER 1992, S.78) gesehen.
Diese Dimensionen stehen in einem Wechselwirkungsverhéltnis zueinander und bilden
gleichzeitig ein Ganzes. Sie werden also nicht getrennt voneinander betrachtet, sondern

bilden ein ganzheitliches System.

SOZIALE

DIMENSION

Abbildung 2: Dimensionen menschlichen Seins (VOGLSINGER 2004, S.74)
Bewegung soll nun ganzheitlich, d.h. in jeder Dimension bzw. in jedem Teilbereich

maoglich sein. Um ganzheitliches und damit effektives Lernen zu ermdglichen, ist ein

»,Bewegungsraum* mit den in der Abbildung aufgezeigten Voraussetzungen notwendig,
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wo Handlung und Bewegung auf korperlicher Ebene, Bewegung und Motivation im

emotionalen Bereich, bewegte Denkprozesse und Kommunikation gefordert werden.

Kognition
bewegtes Denken

KREATIVITAT
FLEXIBILITAT

Sozialitit
aufeinander
zubewegen

bewegt sein

EMOTION

MOTIVATION DIALOG

KOMMUNIKATION

sich bewegen

AKTIVITAT
HANDLUNGS-
FAHIGKETT

Abbildung 3: Bewegen in den Dimensionen menschlichen Seins heif3t ganzheitlich lernen (VOGLSINGER
2004, S.78)

Von ganzheitlichem Lernen kann gesprochen werden, wenn auf allen Ebenen Bewegung
stattfindet, um so eine Entwicklung in Gang zu setzen. Wie aus den bereits angeftihrten
Ausfithrungen hervorgeht, herrscht in vielen Wissenschaftsrichtungen Ubereinstimmung,
dass die Bewegung einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklungsprozesse von
Menschen jeden Alters ausibt (vgl. DINOLD 2005, S.75).

»Entwicklung geschieht durch Kommunikation und Austausch mit der sozialen und
dinglichen Umwelt. Bewegungstatigkeiten spielen in diesem Austauschprozess eine
entscheidende Rolle und zwar in personaler, sozialer und materialer Hinsicht. (PROHL
1999, S.238)

1.4.1 Bewegungserziehung

Die Bewegungserziehung ist ein didaktisches Konzept, welches dem vorher erwahnten
ganzheitlichen Lernen zu Grunde liegt. Dieses verfolgt das Ziel der ,Forderung des
allgemeinen Gesundheitszustandes und Wohlbefindens und der Entwicklung von senso-
motorischer Geschicklichkeit und Selbstbewusstsein.” (FROSTIG 1992, S.17)
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Die Bewegungserziehung nach Marianne FROSTIG, einer Psychologin und ausgebildeten
Lehrerin fir Leibeserziehung, nimmt Einfluss auf verschiedene psychologische
Funktionen, die in einem spateren Kapitel der ,, Theorie psychischer Operationen® in

abgewandelter Form wieder zu finden sind.
e Sprachentwicklung

Bei Storungen im Sprachverstandnis und Sprachgebrauch muss zwischen rezeptiver, d.h.
aufnehmender und expressiver oder ausdriicklicher Sprache unterschieden werden. Ein
Padagoge erkennt, dass ein Kind eine Anweisung nicht richtig erfasst hat, dadurch, dass es
anschlieBend abweichend darauf reagiert. Das Signal fiir den Lehrer ist in diesem Fall die
abweichende Handlung. Er kann padagogisch eingreifen, um das Kind zur richtigen
Losung hin zu fihren.

Schwierigkeiten mit der Beziehung zwischen Zeit- und Raumbegriffen (z.B. vor, nach,
dazwischen, herum, tberkreuz, danach) sowie mit der Folge von Anordnungen (z.B. zwei
Schritte vorwarts dann eine halbe Drehung) koénnen durch gezielte Aktionen beseitigt
werden. Markierungen auf dem Boden kdnnen helfen, das Gedachtnis fur Reihenfolgen zu
schulen. Es st leichter die eben beschriebene rezeptive Sprache in die
Bewegungserziehung zu integrieren als die im Anschluss dargelegte expressive Sprache.
Beim unterrichten der Kinder soll Wert darauf gelegt werden, die gesprochene Sprache
sowohl beim Planen, Durchfuhren als auch dem Beurteilen von Bewegungsabldufen zu
verwenden. Bei Defiziten der expressiven Sprache soll das Kind die eben ausgefiihrte
Bewegung laut Beschreiben. Ein Kind das in der Lage ist, verbal nachzudenken, d.h.
auszudriicken was es tun will, ist in der Lage dies zu machen (vgl. FROSTIG 1992,
S.871ff.).

e Visuelle Wahrnehmung

Nach FROSTIG werden Bewegung und die visuelle Wahrnehmung getrennt voneinander
betrachtet, wahrend in anderen Bewegungsprogrammen versucht wird, eine Verbindung
zwischen dem Training der Motorik und der visuellen Wahrnehmung herzustellen.
Bewegung und Wahrnehmung werden also als unterschiedliche Funktionen gesehen. Die
Annahme, dass das eine ohne das anderen stattfinden kann, fihrt zu einer Trennung der
Trainingsprogramme von Bewegung und Wahrnehmung. Durch diese Trennung wird eine

intensivere Auseinandersetzung mit der visuellen Wahrnehmung mdglich. Am Frostig
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Center fur Erziehungstherapie werden beide Trainingsprogramme angeboten, die sich

gegenseitig ergénzen.
e Vorstellungsvermdgen

Fur die Denkprozesse ist das Vorstellungsvermdgen von grofler Bedeutung, weil es
notwendig fur das Aufnehmen von nicht Gegenwartigem ist. Alle gemachten Erfahrungen
werden gespeichert und durch das Vorstellungsvermdgen zur Lésung von Problemen
herangezogen. Diese Fahigkeit ist nur dem Menschen eigen. Es sind die inneren Bilder, die
durch Erfahrungen entstehen und gespeichert werden und zu weiteren Handlungsimpulsen
fihren. Ein vorhandener Erfahrungsschatz wird zu einem inneren Erinnerungsbild, welches
zu einem spéateren Zeitpunkt wieder wachgerufen und aktiviert werden kann. Kinder
erlernen die Fahigkeit, innere Bilder zu erinnern und mitzuteilen erst relativ spat. Davor
kommen die gemachten Erfahrungen unter anderem auf korperliche Weise zum Ausdruck.
(vgl. HUTHER 2005, S.72)

In der Bewegungserziehung kann das Vorstellungsvermégen ,,durch das Planen von
Bewegungsfolgen, durch Methoden zur Lésung von Problemen, durch das
Gedachtnistraining fir Reihenfolgen und durch die Anwendung von mimetischen und
dramatischen Aktivitaten entwickelt werden.” (FROSTIG 1992, S.95f.)

e Auditive Wahrnehmung

Durch rhythmische Ubungen und durch das Zuhoren wird die auditive Wahrnehmung bei
Kindern trainiert. Musik- und Schlaginstrumente in die Arbeit einzubinden steigert das
Wahrnehmungsvermoégen fur Lautstarke und Rhythmus. Horchiibungen sind ein weiteres
Schulungsinstrument, in dem mit verbundenen Augen z.B. das Zerkndiillen von Papier als

solches erkannt werden soll.
e Begriffsbildung

Worte die gebraucht werden, um Objekte zu beschreiben, geben eine detaillierte Aussage
dartiber ab. Kinder, die einen Schwan, einen Papagei und einen Adler kennen, ordnen diese
dem Begriff Vogel zu. Bei jenen Kindern, die nur Tauben und Spatzen gesehen haben, ist
dieser Begriff lediglich auf zwei Objekte eingeschrankt. Die Unterscheidung zwischen
Vogeln und Nicht-Vogeln ist durch den geringeren Erfahrungsschatz schwieriger. Zeit,
Raum, Kraft und Widerstand sind abstrakte Begriffe, die in der Bewegungserziehung
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verwendet werden. ,,Kreative Bewegung ist von besonderer Hilfe beim Prégen von
Begriffen hoherer Ordnung, weil ein Teil der Erziehungsmethode die bewusste
Modifizierung der Bewegung in Hinblick auf die Dimension von Zeit und Raum, von Kraft
und Widerstand erfordert. (FROSTIG 1992, S.99)

o Intelligenzbegriffe

Fur Kinder ist es leichter, ganze Ubungen in einer zeitlichen Abfolge zu kombinieren als
einzeln gelernte Bewegungen zu einem komplexen Ganzen zu verbinden. Eine
umfassende  Anweisung schult die visuelle  Vorstellungskraft —und  das
Erinnerungsvermdgen. Auch bei der Anweisung fur eine komplizierte Korperstellung ist es
notwendig, unterschiedliche Teilbewegungen zu erinnern und untereinander zu

koordinieren.

1.5 Tanz - eine Form der Bewegung

Bewegung wird hier einerseits als Voraussetzung und Notwendigkeit fir den Tanz
gesehen, wobei sie ein integriertes Element davon darstellt. Andererseits wird Bewegung
von Tanz unterschieden, somit werden beide Begriffe getrennt voneinander betrachtet.
WEISSMANN sieht Bewegung als einen funktionalen Begriff des Alltags. Der Tanz
hingegen definiert sich in festlichen, rituellen sowie kunstlerischen Bewegungen. Tanz
haften Begriffe wie das Schopferische, die Kreativitdt, die Dynamik und ausgeformte
Figuren an. Wahrend also Bewegung als eine Geste im Alltag jederzeit stattfinden kann, ist
Tanz ein ganzer Fluss (vgl. WEISSMANN, 1998, S.59).

Mary WIGMAN drickt den Tanz als besondere Form der Bewegung wie folgt aus:
»Bewegung ist es, in der die in den Raum projizierte tdnzerische Gebarde den lebendigen
Atem ihrer rhythmisch pulsierenden Kraft empféngt.* (WIGMAN, 1999, S.53).
Kdorperliche Bewegung allein kann noch nicht als Tanz bezeichnet werden, sie ist jedoch

jene Grundlage, ohne die es Tanz nicht geben wirde.
Da sich Tanz aus der Bewegung ergibt, kénnen die Bedeutungsfunktionen nach GRUPE

(vgl. Kapitel 1.3) auch auf die Tanzbewegung Ubertragen werden. Der Tanz als

~Werkzeug“ stellt die instrumentelle Bedeutung dar. Stimmungen oder Gefiihle werden

20



durch den Tanz instrumentalisiert. Die erkundende (explorierende) Bedeutung des Tanzes
aulert sich durch das Erfahren des eignen Korpers, aber auch der Mittanzenden. Die
soziale Bedeutung kommt beim Volkstanz bzw. Gesellschaftstanz am meisten zum
Ausdruck, da der Tanz den Kontakt zu anderen Menschen fordert. Bei der personalen
Dimension ist der personliche Ausdruck gemeint, den jeder Téanzer individuell gestaltet
(vgl. GEBHARD 1978, S.146-149).

1.6 Zusammenfassung

Wahrend zuerst von Bewegung als reine Veranderung der Lage oder des Orts eines
Korpers gesprochen wird, welche in den friihen Stadien der Entwicklung vorwiegend
instinktiv erfolgt, wird letztendlich der Fokus auf die bewusst gesteuerten Bewegungen,
die in Verbindung mit einer bestimmten Situation stehen, also situationsgebunden sind,
gelegt. In weiterer Folge wird auf die Kernaussage ,kein Leben ohne Bewegung“
eingegangen. Bewegung ist beginnend im Mutterleib Gber den Wortschatz der Sprache bis
hin zur korperlichen Aktivitat allgegenwértig. Dieses Kapitel beinhaltet weiters die
Bedeutungsfunktionen der Bewegung aus der Sicht von GRUPE und ZIMMER. Um
Bewegung bzw. korperorientierte didaktische Verfahren in der Padagogik anzuwenden,
bedarf es einer ganzheitlichen Sichtweise des Menschen. Der Bewegungserziehung dient
die Sichtweise des holistischen Menschenbildes als Basis. Marianne FROSTIG stellt die
Forderung der  Sprachentwicklung, der  visuellen  Wahrnehmung, des
Vorstellungsvermogens, der auditiven Wahrnehmung, der Begriffsbildung und der
Intelligenzbegriffe als Ziele der Bewegungserziehung dar. Psychologische Funktionen
werden bereits an dieser Stelle erwahnt, diese und auch andere finden sich im Zuge der
weiteren Abhandlung wieder.

Weiters werden die ersten Verknupfungen zur ténzerischen Bewegung hergestellt. Die
Umlegung der Bedeutungsfunktionen von Bewegung auf Tanz schlieft das Kapitel

,Bewegung“ ab.
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,,Eure Kinder sind nicht eure Kinder.
Es sind die S6hne und Tochter von des Lebens Verlangen nach sich selbst.
Sie kommen durch Euch, doch nicht von Euch;
Und sind sie auch bei Euch, so gehdren sie Euch doch nicht.
Ihr diirft ihnen Eure Liebe geben, doch nicht Eure Gedanken,
denn sie haben ihre eigenen Gedanken.
Ihr durft ihren Leib behausen, doch nicht ihre Seele,
denn ihre Seele wohnt im Hause von morgen, das ihr nicht zu betreten
vermoget, selbst nicht in Euren Traumen.
Ihr diirft Euch bestreben, ihnen gleich zu werden,
doch suchet nicht, sie Euch gleich zu machen...**
(Khalil Gibran)
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2 RHYTHMUS

Musik l6st bei vielen Menschen verschiedene Reaktionen aus, die sich unter anderem auch
in Bewegungen manifestieren kénnen — wie z.B. das Wippen mit dem FuB, das Schnippen
mit den Fingern oder das Mitklatschen im Takt. So macht sich der Rhythmus im taglichen
Leben bemerkbar.

Mit Rhythmus wird bereits der Embryo konfrontiert, da er bereits im Mutterleib den
Herzschlag, der in rhythmischen Sequenzen ablauft, oder das rhythmische Schaukeln beim
Treppensteigen der Mutter wahrnimmt. Auch beim Menstruationszyklus der Frau oder im
Falle des Verlaufs der vier Jahreszeiten wird von rhythmischen Gestalten gesprochen, was
ein Beweis daflr ist, in wie vielen essentiellen Bereichen des Seins der Rhythmus einen
bedeutenden Faktor darstellt. Die Relevanz des Rhythmus fur die vorliegende Arbeit liegt
vor allem in der elementaren Funktion des Rhythmus fur den Tanz, da er fur diese in den

meisten Féllen ein geradezu notwendiges Element darstellt.

2.1 Begriffsbestimmung — Rhythmus

Obwohl der Begriff "Rhythmus” in der Literatur nicht eindeutig definiert wird, so ist er
zweifellos vom griechischen Wort ,,rhythmds* (= Gleichmal) abzuleiten. Das Wort wird
im Brockhaus-Lexikon aus fiinf verschiedenen Perspektiven beleuchtet: Aus einem
allgemeinen, dem biologischen und medizinischen, musikalischen, psychologischen sowie
sprach- und literaturwissenschaftlichen Blickwinkel (vgl. BROCKHAUS 2006, Bd.23,
S.117f.). Aus dieser Vielzahl der Begriffe wird der Aspekt der Musik herausgegriffen, da

der ,,Rhythmus* untrennbar mit Musik und Tanz verbunden ist.

Im Riemann-Musiklexikon findet sich im Artikel ,,Rhythmus* folgende Definition:

Der Rhythmus ,,ist in Tanz, Musik und Versdichtung wirksam als eigenstandig zeitliches,
im jeweiligen Gesamtphanomen integriertes Ordnungs- und Gestaltungsprinzip. Im Begriff
der Ordnung ist dabei das Moment der RegelmaRigkeit, im Begriff der Gestaltung das
Moment der Spontaneitét enthalten.” (ZAMINER 1967, S. 803)

Das Musiklexikon ,,Die Musik in Geschichte und Gegenwart” (MGG) fugt eine qualitative

Komponente hinzu und betont das subjektive Erleben: ,,Rhythmus bezeichnet die Ordnung
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der Bewegung oder Zeiten, die dem menschlichen Sinn unmittelbar deutlich und fai3lich ist
und deren Wahrnehmung sich mit dem Gefiihl des Wohlgefallens verbindet.“ (SEIDEL
1989, S.258). In dieser letzten Definition wird die wichtigste Eigenschaft des Rhythmus
angesprochen, namlich die F&higkeit, Bewegungsempfindungen auszulfsen. Diesem
Phanomen wird ein eigener Abschnitt gewidmet (vgl. Kapitel 2.4).

Zusétzlich zur Musik wird Rhythmus nach GLATHE auch noch mit Sprache und
Bewegung in Verbindung gebracht, da auch die Sprache einer gewissen Rhythmik folgt.
Wahrend in der Poesie bestimmte Versmafe bekannt sind, die gezielt eingesetzt und auch
genau analysiert werden kdnnen, so ist beim Sprachrhythmus der alltdglichen Sprache das
Versmall aufgrund der enormen Komplexitat (auller vielleicht flr Sprachwissenschafter
und andere Sprachspezialisten) nicht mehr auszumachen. Es wird also erkennbar, dass es
weder fir die Produktion von Sprache noch deren Verstandnis an sich notwendig ist, den
Rhythmus der Sprache genau darstellen und analysieren zu kénnen.

Zu Beginn dieses Kapitels wurde schon darauf eingegangen, dass der sogenannte
»Bewegungsrhythmus* eine geradezu natirliche Reaktion auf Rhythmus ist, wobei sich die
Bewegungsreaktion in verschiedenen Handlungen (schnippen, wippen, klatschen,
singen,...) duBern kann — nach GLATHE spricht man hier von einem ,raumzeitlichen
Prozess* (vgl. GLATHE 1989, S.11).

Unter ,,Rhythmus® als psychologischer Prozess, wird Denken, Erleben und Wollen
verstanden, wobei angenommen wird, dass ,,jeder Mensch einen eigenen Rhythmus besitzt,
der sich in den chemischen, biologischen, kdrperlichen (z.B. Atmen, Gehen, Schreiben)
und psychischen (z.B. Denken) Prozessen niederschlagt.” (BROCKHAUS 2006, Bd.23,
S.118). Es ist also festzuhalten, dass das Empfinden von Rhythmus ein hochst subjektiver
Vorgang ist, der sich bei jedem Menschen unterschiedlich vollziehen und auch &uf3ern

kann.

Eine fir alle Wissenschaften anwendbare Definition von Jost TRIER sei hier zitiert:
»-Rhythmus ist die Ordnung im Verlauf gegliederter Gestalten, die darauf angelegt ist,
durch regelméRige Wiederkehr wesentliche Ziige ein Einschwingungsbestreben zu
erwecken und zu befriedigen.” Helga NEIRA-ZUGASTI Ubernimmt dieses Zitat in ihrem
Buch ,,Rhythmik als Unterrichtshilfe fir behinderte Kinder* (NEIRA-ZUGASTI 1987,
S.15). Der Grund dafir, dass sich diese Definition als eine fir viele Wissenschaften

geeignete Beschreibung erweist, liegt darin, dass hier wesentliche Eigenschaften des
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Rhythmus einbezogen werden, nédmlich die Regelung eines (rhythmischen) Musters,
dessen Wiederholung und auch dessen Vereinheitlichung und Ubereinstimmung. Diese

Bereiche werden vor allem im folgenden Kapitel von groRer Bedeutung sein.

2.2 Funktionen des Rhythmus

Im vorangegangenen Kapitel wurde Rhythmus als einheitlicher Begriff angesehen. Bei der
Analyse der Bedeutung von Rhythmik als Basis flr padagogische, kindgerechte Arbeit,
wird jedoch eine wesentlich differenziertere Betrachtungsweise der einzelnen Funktionen
bzw. Eigenschaften von Rhythmus notwendig.

Die Merkmale von Rhythmus finden sich bei unterschiedlichen Autoren als
unterschiedliche Begriffe, welche jedoch denselben Tatbestand erfullen, wieder. Der
Psychologe und Lebensphilosoph Ludwig KLAGES schreibt dem Rhythmus eine grof3e
Bedeutung fiir die Erziehung zu und stellt drei Wesensziige des Rhythmus in den
Vordergrund: die Wiederholung, die Gliederung und die Stetigkeit (vgl. KLAGES 1944, S.
26ff.).

Auch NEIRA differenziert den Begriff und stellt die Eigenschaften und Bedingungen des
Prinzips Rhythmus sehr genau und verfeinert dar, wobei sie diese als handlungsleitende
bzw. didaktische Grundsétze fir die padagogische Arbeit ansieht. Es werden also 13
Eigenschaften des Rhythmus im Folgenden néher erdrtert. Der Zusammenhang zwischen
den einzelnen Eigenschaften des Rhythmus und den Lern- bzw. Entwicklungsprozessen

wird jeweils im Anschluss an den Begriff dargelegt.

2.2.1 Synchronisation

Jeder lebende Organismus (zum Beispiel Einzeller) und jedes Naturphdanomen (z.B. das
Verhaltnis von Jahreszeiten), setzt sich aus einer Vielzahl von Elementen zusammen, die
alle zusammenspielen mussen, damit rhythmische Prozesse entstehen kénnen. Gelingt dies
nicht, bleibt eine positive und gesunde Entwicklung aus. Besonders deutlich wird diese
Eigenschaft auch in der Gruppendynamik, wobei NEIRA dies an einem praktischen
Beispiel anlésslich des européischen Rhythmikkongresses in Trossinge verdeutlicht: Eine
der Aufgaben bei dieser Tagung bestand darin, das Gewicht im eigenen Tempo von einem
Bein auf das andere zu verlagern und eine weitere Aufforderung lautete, dass die

Teilnehmer ihre Hande auf die Schulter der Nachbarpersonen legen sollten. Schnell stellte
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sich eine eigene Dynamik der Bewegungen ein, wobei ein gemeinsamer Rhythmus
entstand.

Auf die péadagogische Bedeutung fir verhaltensauffallige Kinder umgelegt, kann
konstatiert werden, dass solch geartete Erfahrungen von Synchronisation mit der Gruppe
ihre Aktivitaten veréndern. Sie erfahren, dass sie gleichwertige Teile der Gruppe sind und
positiv zur Losung der Aufgabe beitragen, womit das Selbstwertgefuhl aufgewertet wird.
Dies wiederum fuhrt meist zu einer verstarkten Aufnahme in die Gruppe selbst und starkt

somit auch das Gemeinschaftsgefunhl.

2.2.2 Ganzheitlichkeit

Unter Ganzheitlichkeit wird verstanden, dass alle Funktionen des menschlichen Handelns
aktiviert werden. Diese Funktionen sind

e Dbewegen,

e wahrnehmen/empfinden,

e denken,

e sprechen,

e sozial-emotional handeln,

e wollen,

e intuieren/kreativ sein und

e erinnern/merken.
Da diese Begriffe u. a. die Grundlage fiir den Beobachtungsraster, der in dieser Arbeit
verwendet wird, bilden und diesem Raster in der vorliegenden Arbeit ein eigenes Kapitel
gewidmet ist, wird hier nicht auf die Funktionen im Detail eingegangen. Nur soviel sei
vorweggenommen: Die Ganzheitlichkeit ermdglicht es dem Individuum, die erhaltenen
Informationen untereinander besser zu vernetzen und miteinander in Verbindung zu

bringen.

2.2.3 Kontinuitat

Das Wiederholen ahnlicher Formen ist nur dann méglich, wenn dies kontinuierlich, d.h. in
regelmaRig fortlaufender Wiederholung ablauft. Wahrend durch diese Kontinuitat
bestimmte Muster gefestigt und stabilisiert werden kdnnen, bewirkt das Fehlen einer
solchen Stabilitat die Unfahigkeit, neue Eindriicke einordnen zu kdnnen. Daher ist die
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Kontinuitadt nicht nur eine bedeutende Eigenschaft des Rhythmus, sondern stellt eine
Voraussetzung fir die Stabilisierung der inneren und &ufReren Strukturen dar (vgl. NEIRA
2006, S.86). Fur die padagogische Bedeutung dieser Eigenschaft bedeutet das, dass sie der
positiven Forderung der Gedé&chtnisleistung zugute kommt und somit der Stabilisierung

erinnerter Inhalte dient.

2.2.4 Wiederholung

Rhythmus entsteht durch sich wiederholende Elemente, wobei die wesentlichen Teile einer
Struktur wiederkehren und die Substanz darstellen. Durch die blofRe Beobachtung zum
Beispiel einer padagogischen Einheit kann noch keine Entwicklung erkannt und dargestellt
werden. Erst eine Reihe von wiederholten Abldufen ermdglicht es, eine Aussage treffen zu
konnen, wobei hier schon wenige regelmélig wiederkehrende Elemente einen
rhythmischen Prozess darstellen konnen. Durch diesen wird die Vertiefung von
Gedachtnisinhalten, eine Ausfilterung des Wesentlichen, die Verfeinerung und
Differenzierung von Information ermdglicht. Die Wiederholung bildet die Basis fiir das
Abspeichern und Kontrastieren von Informationen, ermdglicht aber auch schon das

Erkennen von Mustern und somit des Erahnens mdéglicher Folgen.

2.2.5 Polaritat

Die Polaritat beruht auf dem homdostatischen Prinzip - einem Prinzip, das den Ausgleich
zwischen zwei Polen anstrebt, die in wechselseitiger Beziehung zueinander stehen.
,Homoostase ist die Bezeichnung flr das Prinzip, dass alle Organismen gegeniber den
sich verdndernden Lebensbedingung die Tendenz zeigen, das von ihnen erstrebte
Gleichgewicht (FlieRgleichgewicht) zu erhalten oder wieder herzustellen.” (DORSCH
LEXIKON 1998, S.363). Es gilt, die Harmonie, bzw. Balance zwischen zwei Gegensatzen
anzustreben. Ein Kleinkind lernt durch mehrmaliges Hinfallen wie weit es das Gewicht vor
verlagern kann, um den néchsten Schritt zu tun. Dieser Ausgleichsprozess, dem die
Menschen naturlich unterworfen sind, findet ununterbrochen statt und hélt das Leben in
Gang. Die standige Wechselwirkung schlafen — wachen, einatmen — ausatmen, anspannen
— entspannen, bildet die optimale Voraussetzung fir entwicklungsdynamisch effektives

Lernen.
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Besonders die Funktion der Polaritat — auf die in weiterer Folge néher eingegangen wird —
kommt der Entwicklung der psychischen Funktionen zugute, wobei die beiden Polaritaten
bei behinderten Kindern oft gestort sind (vgl. ZUCKRIGL 1999, S.12).

Die Eigenschaft der Polaritat stellt eine basale Funktion fir zielorientiertes Lernen und

somit fur das Erlernen effektiver Handlungsweisen dar.

2.2.6 Zielorientiertheit

Hierbei wird das Augenmerk auf den Losungsprozess gelegt, d.h. der Weg ist das Ziel. Das
Merkmal der Zielorientiertheit ergibt sich aus dem Wesen der Planung und ist das Mittel
zur optimalen Erreichung der Ziele. Niemals sollte die Zielorientiertheit jedoch
Selbstzweck sein, da es nicht um die Zweckorientierung an sich, sondern um das Umsetzen
des eigenen Selbstkonzepts geht. Hierbei ist essentiell zu beachten, dass die Lésung von
Aufgaben nicht durch die Defizite, sondern durch die Fahigkeiten erreicht wird. Somit ist
die Zielorientiertheit also Grundlage fur die Erreichung subjektiver (Entwicklungs-)Ziele.

2.2.7 Ordnung

Rhythmus beinhaltet eine ordnende Funktion, da Rhythmus durch strukturierte Zeit,
strukturierte Dynamik und strukturierten Raum entsteht. Geordnete Strukturen und deren
Grenzen sind wesentliche Grundlagen fur die Entwicklung von Gestalten — hierzu meint
der deutsche Psychiater Manfred SPITZER, dass unser Gehirn ununterbrochen mit
Vergleichen beschéftigt ist. ,,Unser Gehirn lernt immer ... Es kann nichts besser und tut
nichts lieber.” (SPITZER 2002, S. 11,14)

Die ordnende Funktion von Inhalten schafft einen entsprechenden Uberblick Gber die
eigene Handlungsstruktur und ermdoglicht es, Kréfte sicher einzusetzen und selbst zu
entscheiden, wodurch Sicherheit und Kompetenz gewahrt werden, die wiederum eine

Bedingung fiir selbst organisiertes Lernen darstellen.

2.2.8 Tatigkeitsorientiertheit

Um Rhythmus erfahren zu konnen, muss Aktivitat stattfinden, da Rhythmus ja
ausschlieBlich durch dynamische Prozesse entstehen kann. Durch die Aktivitdt und

Kreativitat des Prozesses, wird eine, durch eigene Motivation ausgeldste, Beschéftigung
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mit kreativen Prozessen ausgeldst, die in der Lernmethode des ,,trial and error“-Prinzips

gipfeln und so Lésungsansatze generieren kann.

2.2.9 Interdependenz

Jede Sequenz eines Rhythmus ist von der vorherigen Sequenz abhéngig und ist selbst
wieder Teil der ndchsten Sequenz. Somit werden die wesentlichen Elemente kontinuierlich
weiter getragen, wodurch wiederum eine gegenseitige Abhangigkeit erkennbar wird.
Dadurch ist eine fortlaufende Entwicklung gesichert. Nicht nur in der Rhythmik, auch in
Bezug auf Informationen wird somit eine gegenseitige Abhangigkeit bzw. eine Bedingung
einer Tatsache durch eine andere erkennbar — diese Eigenschaft fordert also das Erkennen

von Zusammenhéngen.

2.2.10 Variation

In diesen Prozessen werden die wesentlichen Elemente wiederholt. Durch kleine
Abweichungen werden neue Erfahrungen ermdoglicht, ohne dass die Grundstruktur verlorne
geht. Auf der Variation basieren alle Entwicklungsprozesse und erméglichen das Erkennen

von Verallgemeinerungen von Informationen.

2.2.11 Subjektorientiertheit

Der Rhythmus bezieht sich immer auf das Subjekt, d.h. er ist individuell und unteilbar und
kann nicht von Zeit, Raum und Verursacher getrennt werden — eine Ubertragung des
Rhythmus ist also nicht moglich. Er kann nur vom Individuum wiederholt und neu
gestaltet werden. Die Eigenschaft der Subjektorientiertheit des Rhythmus tragt zur

Entwicklung eines autonomen Weltbildes bei.

2.2.12 Irreversibilitat

Rhythmische Prozesse kénnen nicht rickgangig gemacht werden und sind somit immer
zukunftsorientiert. Wie oben bereits erwéhnt, sind durch einen rhythmischen Prozess
erworbene Muster an die Zeit und den Raum gebunden, in welchem sie entstanden sind.
Wird ein gespeichertes Muster reaktiviert, entwickelt sich ein neuer Prozess auf Grundlage

schon vorhandener Informationen. Weil die Orientierung an zukinftigen Ereignissen (als
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Folgen von Handlungen) erméglicht wird, kann dadurch auch die Zielorientiertheit

gefordert werden.

2.2.13 Periodizitat

Durch vorangegangene Eindriicke vertiefen sich Aktivitdtsmuster und —phasen. Da diese in
regelmaRiger Folge unterschiedlich wieder auftreten, kann diese Eigenschaft als Grundlage
fir die Entwicklung komplexerer (Handlungs-)ablaufe angesehen werden (vgl. NEIRA
2006, S.86ff.).

2.3 Die rhythmisch-musikalische Erziehung

2.3.1 Entstehung

Entwickelt wurde die rhythmisch-musikalische Erziehung von dem Schweizer
Musikpddagogen Emile Jaques-Dalcroze  (1865-1950), der die natirlichen
Zusammenhange von Bewegung und Musik erkannte, und versuchte diese, als Ausgleich
zur mechanisierten Welt, fur die Bildung der Menschen zuganglich zu machen. So entstand
eine Reihe von Ubungen, die spater durch offentliche Vorfilhrungen und Abhaltung von
Kursen bekannt wurden. In weiterer Folge interessierten sich immer mehr Menschen fur
diese padagogische Idee: Musikerinnen, Pé&dagoglnnen, Kinstlerinnen sowie
WissenschaftlerInnen reisten aus den unterschiedlichsten Landern an, um seinen Vortragen
beizuwohnen. Mit ihnen entwickelte Dalcroze dann Ausbildungslehrgdnge und
veranstaltete Auffuhrungen, bei denen auch Kinder einbezogen wurden. Mit Ausbruch des
ersten Weltkrieges kehrten die solchermafen ausgebildeten Personen wieder in ihre Lander
zurlick, wodurch der Bekanntheitsgrad dieser padagogischen Methode immer mehr
zunahm (vgl. GLATHE 1989, S.XXVIII / 28).

2.3.2 Bedeutung und Ziele

Die rhythmisch-musikalische Erziehung ,ist ein p&dagogisches Prinzip, das durch
Bewegung in Verbindung mit Musik und Sprache Lern- und Entwicklungsprozesse in
Gang setzt.“ (GLATHE 1989, S.XXV / 25) Sie wird in der abgekirzten Form auch
Rhythmik genannt, welcher der Begriff ,,Rhythmus® zugrunde liegt. Dieser bezieht sich
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nicht nur auf die Abfolge bestimmter Notenwerte in der Musiksprache, sondern auf die
Bedeutung des Begriffes in Prozessen von lebenden Strukturen.

Nachstehend eine Definition von der Musikpédagogin Christina PRIEBSCH: ,,Rhythmik
ist ein Verfahren, das lebenseigene, in der nattrlichen Entwicklung strukturell vorhandene,
immanente Prozesse in ganz bestimmter, von der Situation erforderter und ihr
entsprechender Weise herbeifiihren und gestalten kann.* (NEIRA 2006, S.1)

Die Vermittlung von Freude an Bewegung ist das zentrale Ziel von rhytmisch-
musikalischer Forderung, wobei NEIRA im Detail meint, von Bedeutung sei vor allem
,»das Wecken der Bewegungsfreude, das Ausschopfen der Bewegungsmaglichkeiten, das
Beherrschen lernen des Korpers* (NEIRA 1987, S.19)

Bewegung ist fir den Menschen oft eine Mdoglichkeit, nicht nur auf Rhythmus zu
reagieren, sondern somit auch Emotionen, Erlebnisse und Stimmungen auszudricken.
Entwickelt man diesen Gedanken nun weiter, bedeutet das, dass die Analyse bestimmter
Bewegungsablaufe fur Padagoglnnen bei der padagogischen Betreuung von grofRer
Bedeutung sein konnen, da sie sozusagen auch einen Spiegel der Seele darstellen.
Mitteilungen an die Umgebung konnen somit eventuell besser gedeutet, interpretiert und

auch umgesetzt werden.

Laut GLATHE sollte padagogische Bewegungsarbeit darauf abzielen, den Charakter von
Individuen einerseits in seiner Gesamtheit zu erfassen und andererseits die
Entwicklungsmdglichkeiten des Individuums sowohl im ,kognitiven, im affektiven oder
im motorischen Bereich zu entwickeln.” Besonders von Bedeutung ist es hierbei, dass den
Kindern der Freiraum geboten wird, durch Bewegung ihre eigenen Erfahrungen zu
machen, und Uber diese Erfahrung eigene Problemldsungsstrategien zu verwirklichen
(GLATHE 1989, S.XXVIII).

Auch HOLLERING schlagt in dieselbe Kerbe und meint, dass Kinder vor allem dann
Losungsstrategien entwickeln kénnen, wenn ihnen die Selbstandigkeit und der Freiraum
zugesprochen wird, die dafur bendtigt werden. So wird gewahrleistet, dass zwischen den
oben bereits vorgestellten Polarititen eine Balance gefunden wird, wodurch immer wieder
eine Anpassung an die jeweilige (neue) Situation moglich wird (vgl. HOLLERING 1979,
S.3).
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Untenstehende Abbildung stellt diesen Prozess schematisch dar:

(Bewultheit, Idee)
Geist

Anpassungsfihigkeit Selbstandigkeit
(Eindruck (Ausdruck
Solidaritat) Individualitat)

Leib
(Unterbewultheit, Materie)

Abbildung 4: Polaritatenmodell der rhythmischen Erziehung (vgl. HOLLERING 1979, S.3)

Hier gilt es, den Einklang sowohl zwischen Anpassungsféhigkeit und Selbststandigkeit als
auch zwischen Korper und Geist zu finden.

Das Erkennen der Bewegung als ein sich aus den vier Elementen Zeit, Raum, Kraft und
Form konstituierendes Phdnomen, wird als weiteres Ziel der rhythmisch-musikalischen
Erziehung angesehen (vgl. ZUCKRIGL 1999, S.13). Diese Elemente sollen im Folgenden

naher beleuchtet werden.

In Bezug auf Kinder mit Behinderung wird vor allem die soziale Komponente der
Rhythmik als grundlegende Funktion angesehen. Da bei den meisten Kindern mit
Behinderung unterschiedliche Kommunikationsweisen zu beobachten sind, soll das
Kommunizieren bzw. das Herstellen von Beziehungen untereinander je nach

Behinderungsart und —schwere unterschiedlich verwirklicht werden (vgl. ebd. S.12).

2.3.3 Kennzeichen

Bewegung und Musik sind die Mittel der rhythmisch-musikalischen Erziehung, wobei der
Rhythmus das verbindende Element zwischen diesen beiden darstellt. Rhythmus basiert
auf den vier Elementen Zeit, Raum, Kraft und Form. KRIM-VON-FISCHER bezeichnet
diese Elemente als ,,Grundelemente fur den Lehrstoff der Rhythmik* (KRIM-VON-
FISCHER 1974, S.14).
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e Das Element Zeit wird durch das Erfassen von Rhythmus und Takt erlebt.

e Der Raum wird erfahren durch messen, gehen oder die optische und sensorische
Wahrnehmung.

e Die Kraft wird durch die Bewegung des Menschen zum Ausdruck gebracht, durch
Spannung und Entspannung bzw. durch Dynamik.

e Das richtige Abstimmen des Verhaltnisses von Zeit, Raum und Kraft ergibt die
Form (vgl. ZUCKRIGL 1999, S.12).

Erst wenn die vorhin genannten Elemente zusammenspielen, kann von Bewegung

gesprochen werden, bzw. kann sie dann erst als padagogisches Mittel eingesetzt werden.

Zeit, Raum, Kraft und Form sind vor allem auch in der Musik zentrale Elemente, wobei
mit Musik vor allem Melodien und Klénge, aber auch die Rhythmik an sich (zum Beispiel
durch schnippen, klatschen, klopfen, etc.) oder auch das einem Versmal folgende
Rezitieren von Gedichten gemeint ist. Den zeitlichen, rdumlichen, formalen Vorgaben,
sowie den Gesetzen der Kraft sind alle musikalischen Einheiten unterworfen und dienen
zum einen der Ordnung und der Orientierung und zum anderen als Anreiz flir Bewegung
(vgl. GLATHE 1989, S.XXV/25)

2.4 Rhythmus als Motivationsfaktor fir Tanz

Der Mensch empfindet Rhythmus auf verschiedenen Ebenen:
1. ,strukturaler Aspekt: Takteinheiten, Akzente, Akzentverschiebungen,
Kompliziertheit des Rhythmus (z.B. Polyrhythmik).
2. motivationaler Aspekt: das wahrgenommene Tempo.
3. emotionaler Aspekt: Dimensionspaare wie ,vital’ versus ,langweilig’, ,aufregend’
versus ,beunruhigend’ etc.” (WEHLE 2003, S.175 zit. n. GABRIELSSON 1973)

Im Folgenden wird auf den Aspekt der Motivation naher einzugehen sein, da hierin der
(sprichwdortliche) Beweggrund fiir Tanz zu suchen ist. Der Amerikaner Harry Porter
WELD fiihrte Anfang des 20. Jahrhunderts ein Experiment durch, bei dem er
Versuchspersonen verschiedenste Musikstlicke anhoren liefl3, wodurch er erkannte, dass sie
vollig verschieden auf die jeweilige Musik reagierten. Allen gemein war jedoch die

Veranderung der Herzfrequenz und der Atmung sowie einer Reaktion, die sich in
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Bewegungen manifestierte. Auf der Basis dieses Experiments war es WELD mdglich
aufzuzeigen, dass Rhythmus sowohl motorische als auch physiologische Veranderungen
ausloste — ob die Versuchsperson das nun wollte oder nicht (WEHLE 2003, S.178). Hier
ist vor allem anzumerken, dass es Kinder sind, die diesem — offenbar naturlichen
Reaktionsprinzip — ohne Scheu folgen und impulsiv die Reaktionen auf Rhythmus
ausleben, wahrend Erwachsene diese Fahigkeit immer mehr unterdriicken bzw. versuchen,
unaufféllig auf den Rhythmus zu reagieren (zum Beispiel durch — oft vermeintlich —
unauffélliges Wippen oder Klopfen). Von spontanen, impulsiven Reaktionen auf Musik
bzw. Rhythmus ist deutlich der Tanz — und bei GLATHE vor allem der Gesellschaftstanz —
zu unterscheiden, wobei er hier zwei Funktionen des Gesellschaftstanzes beschreibt:
Einerseits macht er die Lustfunktion aus — diese soll der Zufriedenstellung eines
Lustbedrfnisses durch rhythmische Bewegung dienen und Wohlbefinden auslésen.

Aber auch kommunikative Bedirfnisse werden durch den Gesellschaftstanz befriedigt,
nadmlich indem ein gemeinsames Aushandeln von Bewegungen erfolgt, das im Idealfall in
gleichmaRigen, verbindenden Bewegungen gipfelt. ,,Es schwingt der gleiche Rhythmus
und gegenseitiges Verstehen stellt sich ein* (vgl. GLATHE 1989, S.15f.).

Dem Rhythmus kommt hier also sozusagen eine Doppelfunktion zu, ndmlich einerseits
Reaktionen auf selbige zu betduben bzw. andererseits Reaktionen zu provozieren und
hervorzurufen, wobei letztere als ,,motivationaler Aspekt“ bezeichnet wird und vor allem

fur den Tanz essentiell ist (vgl. ebd.).

2.5 Zusammenfassung

Eroffnet wird dieses Kapitel mit der Auseinandersetzung mit dem Begriff "Rhythmus’.
Dabei wird deutlich, wie differenziert der Ausdruck in der Literatur betrachtet wird und
von wie vielen unterschiedlichen Perspektiven er zu beleuchten ist. Im Speziellen wird hier
sowohl der musikalische als auch der psychologische Aspekt aufgezeigt und durch eine
intensive Auseinandersetzung mit den Funktionen des Rhythmus wird die padagogische
Relevanz des Begriffes und des Phdanomens Rhythmus herausgearbeitet. Allein NEIRA
stellt in 13 Eigenschaften die Bedeutung des Begriffes dar (vgl. NEIRA 2006, S.86ff.).

Entstehung, Bedeutung und Ziele sowie die Kennzeichen der rhythmisch-musikalischen

Erziehung sind Inhalt des zweiten Teils, wobei besonderes Augenmerk auf die vier
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Elemente Zeit, Raum, Kraft und Form als Grundelemente gelegt wird (GLATHE 1989,
S.XXVI1/26).

AbschlieBend wird auf den Motivationsaspekt fur den Tanz eingegangen. Ausloser,
Menschen zum Tanz anzuregen, sind die Lustfunktion sowie die sozial-kommunikative
Funktion des Rhythmus. Rhythmus zeichnet sich nicht nur als Antriebskraft fir den Tanz
aus, jegliches Gestalten von Bewegungsablaufen wird durch ihn angeregt; Rhythmus hat

die Eigenschaft, Bewegung auszuldsen.
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3 TANZ

3.1 Begriffsbestimmung — Tanz

Klassischer Tanz, moderner Tanz, Volkstanz, historischer Tanz, Kontratdnze, Square
Dances, Gesellschaftstanz, Jazz-Tanz, Beat- und Popténze, kreative Tanzerziehung,
elementare Tanzerziehung sind Begriffe, die spontan mit Tanz assoziiert werden, weil sie
im gesellschaftlichen Umfeld préasent sind (vgl. HASELBACH 1975, S.13-17).

Im Brockhaus-Lexikon wird Tanz als ,,rhythmische Korperbewegung, meist von Musik
begleitet, im Ubertragenen Sinn auch die zum Tanz erklingende Musik oder deren vom
Tanz gel6ste Stilisierung in instrumentaler oder vokaler Form* definiert (BROCKHAUS
2006, Bd.27, S.46).

Im Gegensatz dazu sieht Dorothee GUNTHER, Tanzpadagogin und Mitbegriinderin der
Gunther-Schule in Minchen, den Tanz als ,,... kein logisch definierbares, sondern nur
intuitiv erfassbares Geschehen* (GUNTHER, zit.n. GEBHARD 1978, S.10). Der Korper
zeichnet im Tanz vor allem Figuren und Formen in den dreidimensionalen Raum und
gestaltet so seine korperlich-eigene Schrift und versinnbildlicht damit eine individuelle
kreative Ausdrucksform (vgl. BERGMANN 2006, S.10). Rudolf von LABAN bezeichnet
Tanz als ,,Ursprungskunst der Menschen* (LABAN 1999, S.79). Bereits bei den
Naturvolkern hatte der Tanz einen hohen Stellenwert im Alltagsleben, da der Tanz als
Ritual zur ,,Behandlung® bei Krankheit und Seuchen eingesetzt wurde. Getanzt wurde
auch, um Gewitter und Naturkatastrophen zu vertreiben. In steinzeitlichen H6hlen wurden
tanzende Gestalten entdeckt, die in die Winde geritzt wurden und im alten Agypten und
Griechenland diente der Tanz dem Zelebrieren der Gottermythen (vgl. LIECHTENHAN
1983, S.7ff.).

Obwohl die Anféange des Tanzes bis in die Steinzeit zurtickverfolgt werden kénnen, wird er
bis heute nicht als autonome Kunstform gesehen, sondern oftmals in Sportpaddagogik,
Bewegungserziehung, Gymnastik und Rhythmik eingebettet und so eher als ein
»Anhangsel“ der Musik oder des Theaters angesehen (vgl. BERGMANN 2006, S.8).

Wie bei vielen anderen kulturellen Elementen, konnen auch die Funktionen des Tanzes in

einzelnen Landern und zu verschiedenen Zeiten unterschiedlich sein. Dies hangt sehr
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davon ab, wie sich die kulturellen, sozialen, psychologischen, politischen und anderen
Gegebenheiten darstellen. So kann — wie bereits erwahnt — Tanz bei Naturvélkern als
Ritual gesehen werden oder auch Mittel zur Erreichung einer gewissen Form der Ekstase
sein. Als ,erholsames Vergnugen, gesellschaftliche Konvention, Kinderspiel oder
Schauhandlung” (HASELBACH 1975, S.13). kommt jeder Mensch einmal mit Tanz in
Berthrung. (vgl. ebd.)

3.1.1 Elemente des Tanzes

Tanz kann auf verschiedene Arten erfahren und verinnerlicht werden. Durch das Sehen,
durch das Fihlen der Stimmungen des Tanzes; Geschulte erinnern sich an die
Bewegungen der Tanzer bzw. kénnen Choreographien lesen, jedem ist es jedoch mdglich,
Videoaufzeichnungen anzusehen und das Geschehene fir sich zu analysieren (vgl.
HUSCHKA 2002, S.17). Um Tanz als Ausdrucksgeschehen zu erfassen, ist eine
Auseinandersetzung mit den Elementen des Tanzes erforderlich. Mary WIGMAN, eine
bedeutende Personlichkeit in der Etablierung des deutschen Ausdruckstanzes (vgl. 3.2.1),
setzt den menschlichen Korper in Beziehung zu den Elementen des Tanzes: Zeit, Kraft und
Raum. ,,Jede tdnzerische Bewegung ist an den konkreten Korper des Tanzenden gebunden,
erfordert spezifische Krafteinsdtze, aus denen sich in einem zeitlichen Ablauf rdumliche
Veranderungen ergeben” (ARTUS 1994, S.73).

e Zeit: FUr den Tanzenden ist dieses Element zur Bestimmung der Taktwerte
erforderlich, aber auch zum Zwecke der Klarung der Ubergange von einem Thema und
einer Bewegungsabfolge zur anderen. Ohne das Zeitmal? ist keine genaue Setzung der
Akzente mdglich; die inhaltlichen Aussagen werden u. a. durch zeitlich bestimmte
Haltpunkte und Atempausen verdeutlicht. (vgl. BERGMANN 2006, S.24). Dauer,
Geschwindigkeit und Sequenz, die Eigenschaften von Zeit, werden durch die
tdnzerische Bewegung verdeutlicht und sichtbar gemacht. Die Art und Weise der
Bewegung des Korpers und die zeitliche Komplexitat des Rhythmus sind pragend fir
die Zeitdauer. ,,Das Wesen des Tanzes besteht nicht darin, dass er Zeit benétigt,
sondern Zeit formt” (AISSEN-CREWETT 2000, S.18). Tanz wird — ebenso wie Musik
— als ,,Zeitkunst® gesehen. Bezieht sich diese Aussage auf die messbaren, zahlbaren
und kontrollierbaren rhythmischen Abl&ufe des Tanzes, so stimmt Mary WIGMAN
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dem zu, verweist jedoch darauf, dass der der Rhythmus des Tanzes nicht ausschlief3lich
vom Element der Zeit bestimmt werden kann (vgl. WIGMAN 1999, S.54).

Kraft: Das Element der Kraft wird von WIGMAN als ,,tdnzerischer Atem* gesehen und
bezeichnet das Dynamische, Bewegende und Pulsierende im Tanz (vgl. WIGMAN
1999, S.54). Diese Kraft wirkt inhaltlich durch die

-, Funktion der Muskeln und Gelenke

- Rhythmische Gliederung der Zasuren

- Phrasierung der bewegten Ablaufe

- Ausdruckstemperaturen

- Regulation der rhythmisch-melodischen Farbigkeit.“ (BERGMANN 2006, S.25).
Fur Meike AISSEN-CREWETT, Universitatsprofessorin fiir asthetische Erziehung und
Kunst in Potsdam, steht Energie fir die Kraft, die die Bewegung des Korpers bewirkt.
Jedoch auch die Ausstrahlung der Kraft und die Macht des Kdrpers ist Energie. ,,Die
Bewegung findet ihre Kraft in der Korperenergie. (AISSEN-CREWETT 2000, S.19).

Raum: Dieses Element ist der Wirkungsbereich des/r Ténzers/in, da selbiger durch die
Tanzerin gestaltet wird. WIGMAN sieht darin jedoch nicht den begrenzenden,
greifbaren Raum, sondern den imagindren und irrationalen Raum, der es ermdglichen
kann, die Grenzen der Korperlichkeit aufzuheben (vgl. WIGMAN 1999, S.541.). Durch
den Raum wird die Bewegung des Korpers sichtbar und fir andere erfassbar gemacht,
da die Dreidimensionalitat des Korpers dem Tanz Raumvolumen verleiht. ,,Im Tanz
kann das Formen des Raumes mittels des Korpers erlebt werden. Raum kann als
Masse, als Projektion, als Spannung erfahren werden* (AISSEN-CREWETT 2000,
S.13).

Durch die drei Elemente Zeit, Kraft und Raum kommt ein naturlicher Bewegungsausdruck

zustande. Eine allgemeine Aussage Uber den Tanz ergibt sich bei Betrachtung der

Elemente unabhéngig voneinander nicht, denn die Aussagekraft der Bewegung entsteht

erst durch die Verbindung der drei Elemente (vgl. BERGMANN 2006, S.25).
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3.2 Moderner Tanz und Ausdruckstanz

Der Tréger und Vermittler des Tanzes ist der Mensch selbst ,,...und sein
Ausdrucksinstrument ist der menschliche Korper, dessen natlrliche Bewegung das
Material des Tanzes bildet* (WIGMAN 1999, S.53). Diese Grundannahme kann als
Fundament fur jede Form des Tanzes, somit auch fir den modernen Tanz bzw.
Ausdruckstanz gesehen werden, deren begriffliche Bedeutung in der vorliegenden Arbeit
gleichwertig ist. Das Wort ,,Ausdruckstanz* ist als Gattungsbegriff zu sehen, und
subsumiert die verschiedenen ténzerischen Erscheinungsformen, die im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts entstanden sind, um gegen den strengen Codex des stark reglementierten
klassischen Balletts zu reagieren und zu protestieren (vgl. MULLER/STOCKEMANN,
1994, S.22). Eine neue Sprache des Tanzes zu finden und den kinstlerischen Ausdruck
zeitgemalier zu gestalten, war gemeinsames Ziel dieser Tanzerscheinungen. Bereits um die
Jahrhundertwende wurde vom ,,neuen* oder ,freien Tanz gesprochen, der ansatzweise
Element des modernen Tanzes bzw. Ausdruckstanzes enthielt — jedoch fand der moderne
Tanz als Tanzkunst erst in der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg Anerkennung. (vgl.
POSTUWKA, 1999, S.21).

Beim Ausdruckstanz tritt der innere Impuls und das innere Empfinden des Tanzers/ der
Téanzerinnen in den Vordergrund, die dulRere Form wird sekundar. Subjektives Empfinden
soll in ténzerisch- kiinstlerische Form gebracht werden (vgl. MULLER/STOCKEMANN,
1994, S.22).

Aus der Sicht von Vertreterinnen des Ausdruckstanzes definiert sich Tanz dadurch, dass
innerer Bewegtheit durch die Gestaltung &uRerer Bewegung Ausdruck verliehen wird.
»Dieses durchgdngige Grundverstdndnis von Tanz bedeutet, dass die eigentliche Ursache
von tanzerischer Bewegung und auch des kiinstlerischen Schaffens im Tanz im Inneren des
Tanzenden begriindet liegt.” (ARTUS, 1994, S.71) Der Tanz ist also in diesem
Zusammenhang die Kunst, innerliche Zustdnde und Ereignisse in tanzerischen
Korperbewegungen sichtbar umzusetzen. ,,Die Natur der Tanzkunst liegt in ihrer
symbolischen F&higkeit, Energie und Kréfte in Erscheinung bringen zu kdnnen, deren
Bedeutung uber die reale Geste und emotionaler Befindlichkeit des Tanzenden als
Selbstausdruck hinausgeht* (HUSCHKA, 2002, S.57).
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3.2.1 Pioniere des modernen Tanzes
3.2.1.1 RUDOLF VON LABAN

Der Ausdruckstanz, der Grundlage fur die Entwicklung der Tanztherapie und
Tanzpédagogik ist, wurde vom Tanzer und Tanzpadagogen Rudolf von LABAN (1879 -
1958) stark beeinflusst, der auch als Bewegungsforscher, Tanztheoretiker und
Tanzpédagoge im 20. Jahrhundert zu einer bedeutenden Persdnlichkeit wurde. In seinen
Werken wie "Die Welt des Téanzers", "Die Kunst der Bewegung" befasste er sich mit dem
modernen Tanz, mit Konzepten fir die Tanzerziehung, einer Systematik der
Bewegungsanalyse und einer Tanzschrift, um Choreographien schriftlich festzuhalten.
LABAN arbeitete also vorwiegend daran, durch ein analytisches Vorgehen, die
GesetzmaRigkeiten der korperlichen Bewegung zu ergrinden und entwickelte eigene
Bewegungstechniken, Lehrmethoden und choreographische Systematiken. Er pragte somit
den Ausdruckstanz in seiner padagogischen, choreographischen sowie theoretischen Arbeit
in einem hohen AusmaR (vgl. HUSCHKA, 2002, S.165f.). Seinen Theorien liegt die
Erkenntnis zugrunde, ,,dass die Grundimpulse einer Bewegung im menschlichen Ausdruck
liegen und von der Natur des Korpers her entdeckt werden kénnen“ (BERGMANN, 2006,
S.21) und machten ihn zu einem bedeutenden Wegweiser des Ausdruckstanzes.

3.2.1.2 MARY WIGMAN

Mary WIGMAN (zuvor Marie WIEGMAN, 1886 — 1973) vertrat ebenso wie ihr Lehrer
Rudolf von LABAN den Standpunkt, dass Tanz von innerem Erlebtem ausgehen muss.
Aus der Sicht eines subjektiven erlebten Eindrucks konzipierte WIGMAN eine vollig neue
Bihnentanzésthetik, indem sie sich in einem Té&nzerinnen-Selbstbildnis als dienende
Priesterin, deren Tanzkunst demiitige Opferbereitschaft darstellt, wahrnimmt. Tanz als
heilige und religiose Kunst - dieser padagogischen Leitgedanken préagt ihre 1920
gegrindeten ,,Schule des Freien Tanzes* und pragt sowohl Themen als auch Motive ihrer
gesamten choreographischen Arbeit (vgl. HUSCHKA 2002, S.178f.). Sie fordert, "das
innerlich Erflhlte, das innerlich Erschaute sichtbar zu machen, das private Ich-Erleben des
Gestaltens durch die tanzerische Form zu lautern, zu entpersonlichen” (HUSCHKA 2002,
S.179f.). Im Mittelpunkt ihrer Arbeit steht das tiefere Empfinden, die Korper-Seele-Einheit
im Tanz in einer Sprache zu formen (vgl. HUSCHKA 2002, S.181).
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LABAN und WIGMAN stellen wéhrend der gesamten 1920er Jahre hindurch die
Leitfiguren der Tanzbewegung im deutschsprachigen Raum dar. In Amerika war es u.a.
Isadora DUNCAN, die um die Jahrhundertwende Pionierarbeit fir den modernen Tanz

leistete.
3.2.1.3 ISADORA DUNCAN

Isadora DUNCAN (1877 — 1927) leitete eine Antithese zum klassischen Tanz durch
Schlagworte wie ,,Barfulitanz*, ,,Ruckkehr zur Natur* und ,,natiirliche Bewegung“ ein (vgl.
GUNTHER 1982, S.583ff.). Tanz beruhte fiir sie auf intensiver Fiihlungnahme mit Bildern
der Musik und der Natur. Der Solarplexus, der im Korper u.a. die Anspannung oder
Erschlaffung der glatten Muskulatur kontrolliert, wurde von DUNCAN als Antriebsfeder
gesehen. Die ,totale Befreiung des Menschen* galt als wichtiger Grundsatz, dessen
Umsetzung sie anstrebte (vgl. POSTUWKA 1999, S.19). DUNCAN, bekannt als starke
Personlichkeit, wurde von vielen Zeitgenossen als Missionarin der Kunst bezeichnet. lhre
Weltanschauung versuchte sie dadurch zu verbreiten, indem sie zahlreiche Schulen
griindete. lhre eigenen Uberlegungen und Empfindungen flossen sehr intensiv in ihren
Tanzstil ein, der deswegen schwer von anderen weitergeben und gelehrt werden konnte
(vgl. LIECHTENHAN 1990, S.102).

LABAN, WIGMAN und DUNCAN gelten als Vorreiter fur viele ihnen nachfolgende
Vertreterinnen des modernen Ausdruckstanzes. Durch ihr Wirken kann heute auf folgende
Grundsétze des modernen Tanzes zurtickgegriffen werden:

e Eine neue Tanz- und Bewegungssprache, eine neue Tanzkunst wurde geschaffen, die
sich — im Gegensatz zum klassischen Tanz — an natiirlichen Bewegungsprinzipien und
am menschlichen Ausdruck orientiert.

e Ein Erziehungs- und Ausbildungskonzept unter Einbeziehung neuerer Erkenntnisse aus
Padagogik, Psychologie, Medizin und unter Beriicksichtigung neuer Kunsttheorien
wurde formuliert. Grundtenor ist der Einfluss eines humanistischen Ansatzes, welcher
die Forderung der Individualitat und der Kreativitat in den VVordergrund stellt.

e Die Tanztheorie wurde nicht nur wesentlich erweitert sondern es wurden darlber

hinaus auch neue Theoriegebiete erschlossen.
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Zusammenfassend kdnnen als inhaltliche Gemeinsamkeiten die neue Bewegungssprache,
das neue Ausbildungskonzept und neue Theoriegebiete im Tanz gesehen werden (vgl.
POSTUWKA 1999, S.11). Auf die Tanzerziehung wirkt sich einerseits die psychische
Dimension und die Individualitat der Bewegung aus, andererseits die neuen Erkenntnisse
zu den menschlichen BewegungsgesetzmaRigkeiten (vgl. POSTUWKA 1999, S.9).

3.3 Tanzpadagogik

In der Zeit der Etablierung des modernen Tanzes wollten T&nzerlnnen sich nicht nur in der
tdnzerischen Kunst entfalten, sondern diese auch erzieherisch weitergegeben. LABAN gibt
als Erklarung, warum der Tanz so wichtig in der Erziehung und Bildung des jungen
Menschen an, dass beim Tanzen der Bewegungsvorgang an sich von Bedeutung ist,
wahrend bei anderen alltdglichen Handlungen vor allem das Ergebnis im Vordergrund ist.
Somit kann gesagt werden, dass der Tanz sich schon aus der Bewegung selbst ergibt und
nicht auf ein Endresultat abzielt — Tanz ist also Bewegung (vgl. LABAN 2001, S.125).

3.3.1 Begriffsbestimmung — Tanzpadagogik

Die Tanzpadagogik, ein korperorientiertes padagogisches Konzept, ist nach BERGMANN
fir die Entwicklung von verschiedenen Kompetenzen férderlich. Dazu zéhlen sowohl ein
gesundes Korpergefiihl und Kérperbewusstsein als auch Geschicklichkeit in der Grob- und
Feinmotorik. Weiters wird die Emotionalitat in Verbindung mit bestimmten intellektuellen
Operationen als entwicklungsfordernd angesehen, aulRerdem kommt auch die Entwicklung
der Konzentrationsfahigkeit und Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit zum Tragen
(vgl. BERGMANN 2006, S.7f). Ferner entwickeln Kinder durch Tanzpéadagogik soziale
Kompetenzen innerhalb der Gruppe.

Die Tanzpddagogik und der moderne Tanz sind insofern untrennbar miteinander
verbunden, als sich aus der modernen Tanzkunst eine spezifische Theorie der Erziehung
entwickelt hat. Von den Tanzkinstlern wurden zunéchst eigene Konzepte erprobt und
experimentell gestaltet. Erst spater konnten Lehrpldne und neue Unterrichtsformen
entwickelt bzw. festgehalten werden, wobei die ersten Versuche zur Begrundung der
modernen Tanzerziehung in Europa Rudolf von LABAN und der Tanzer und Choreograph
Kurt JOOSS (1901 - 1979) Mitte der 1920er Jahre unternahmen. Eine theoretisch
begriindete Tanzerziehung war Ziel der beiden Tanzkunstler (vgl. POSTUWKA 1999,
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S.71). ,Die Grundlage aber bildet die neue psychologisch erganzte -einheitliche
Bewegungsauffassung, die in der naturwissenschaftlichen, medizinischen und
kinstlerischen Ausdrucksforschung unserer Tage vorgezeichnet ist“ (LABAN 1926,
S.121).

3.3.2 Bildungsinhalte der Tanzpadagogik

Fur das Entstehen des modernen Tanzes und seiner tanzpédagogischen Konzepte sind

e . die Hinwendung zum Individuum

e die Suche nach neuen Ausdrucksmaglichkeiten und

e neue Wege zur Entwicklung des Lehrens und Lernens*

entscheidende Faktoren (vgl. POSTUWKA 1999, S.72). Diese werden in der
Tanzpéadagogik fir das Kindergarten-, Vor- und Grundschulalter eingesetzt, um die
physischen, affektiven und intellektuellen Féahigkeiten des Kindes zum Ausdruck und zur
Entfaltung zu bringen. Sowohl die Erziehung durch Tanz, als auch die Erziehung zum Tanz
ist Ziel der Tanzpéadagogik (vgl. HASELBACH, 1975, S.27).

Allgemeine und spezielle Aufgaben der Tanzpadagogik lassen sich nach HASELBACH

wie folgt skizzieren:

e Die Erfahrung der Bewegungsmoglichkeiten des eigenen Kdrpers
Der Entwicklungszeitraum in dem das Kind die einzelnen Korperteile und deren
unterschiedliche Bewegungsmaglichkeiten kennen lernt, kann zwar lang sein, jedoch
nimmt die Beherrschung Uber die einzelnen Bewegungsmuster kontinuierlich zu. Hier
sind Aufgaben notwendig, die sowohl neue Bewegungen erlernen lassen und

andererseits bereits Kennengelerntes festigen und ab&ndern.

e Koordination
Die Zusammenarbeit einzelner Kdrperteile ist ein wichtiger Schulungsfaktor, wobei zu
beachten ist, dass je unterschiedlicher das Zusammenspiel von z.B. Armen und Beinen
gestaltet ist, desto schwieriger die Ubung wird. Einen weiteren Schwierigkeitsfaktor
stellen die Koordination mit der Musik und die Bewegungsausfiihrung mit einem oder

mehreren Partnern dar.
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Orientierung und Raumgefihl

Ist das Korpergefuhl gefestigt, kann die Beziehung des Kdrpers zum Raum geubt
werden. Schulungen sollen das Kind befahigen, Entfernungen abzuschéatzen,
Hindernissen auszuweichen, Raumrichtungen zu unterscheiden und verschiedene
Gruppen zu erkennen. Diese Orientierungssicherheit ist zusatzlich zum Tanz auch fur

das Alltagsgeschehen von Vorteil.

Hilfe fir bewegungsgehemmte und tGbermotorische Kinder

Nach medizinischer Abklarung um auszuschlieBen, dass eine Krankheitsursache
vorliegt, ist bei Ubermotorischen Kindern das Einordnen in die Gemeinschaft eine
wichtige Aufgabe des Lehrers. Das Zigeln der Motorik und das Beherrschen des
starken Bewegungsdranges ist ein weiteres Ziel der Tanzpadagogik. Besondere
Zuwendung des  Lehrers und individuelle  Aufgabenstellung  sollen

bewegungsgehemmte Kinder zur intensiven Mitarbeit animieren.

Sinnesschulung

Die Tanzpadagogik soll Sinne anregen, die mit der Ausfihrung von Bewegung
erfahren werden, wie zum Beispiel den kinetischen Sinn, der auch als Muskel- oder
Lagesinn bezeichnet wird. Wahrend hier die Kontrolle der Wahrnehmung von
Spannung und Entspannung der Muskeln Ziel der Schulung ist, ist es beim
Gleichgewichtssinn Richtung und Richtungswechsel, sowie die Wahrnehmung der
Geschwindigkeit. Die Ausfiihrung einer Bewegung rdumlich, zeitlich und dynamisch
genau zu verstehen, wird bei der Schulung des visuellen Sinnes angestrebt. Tonhéhe,
Tondauer, Tonstarke und Klangfarben stehen im Mittelpunkt der akustischen
Sinnesschulung. Beim taktilen Sinn geht es um die Bertihrung mit dem Boden, anderen
Objekten und Oberflachen, sowie Partnern.

Konzentration

Zu viele unverarbeitete Eindriicke fiihren bei Kindern oft zur Unkonzentriertheit.
Intensive Beschaftigung mit ein und demselben Thema Uber einen langeren Zeitraum
kann diese Schwéche beseitigen. Aufmerksamkeit sowohl auf die eigene
Kdorperbeherrschung, als auch auf eine unerwartete Reaktion des Partners oder das

Entgegenkommen eines Balles hilft, die Konzentration zu starken.
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Gedachtnis
Die Schulung des motorischen, des akustischen und visuellen Gedéchtnisses ist
ebenfalls Ziel der Tanzpéadagogik, wobei vor allem Musik und Zeitgefiihl notwendig

sind, um Bewegungsabfolgen zu verinnerlichen.

Reaktion

Bewegungsantworten auf innere oder &uflere Reize sind Reaktionen. Gelibt werden
sollen in der Tanzpéddagogik Reaktionen auf akustische, visuelle und auch taktile
Zeichen. Ziel ist aber nicht die schnellstmdgliche Handlung, sondern das umgehende

Anpassen an eine neue Situation.

Soziales Verhalten

In vielen Situationen wéhrend des Tanzes missen die Kinder lernen, auf andere
Ricksicht zu nehmen, sie nicht zu behindern und trotzdem geniigend eigenen
Bewegungsraum zu finden. Soziales Verhalten muss entwickelt werden, so hangt z.B.
bei Gruppenaufgaben ein Grofiteil von der F&higkeit ab, auf den anderen einzugehen.
Es soll zwar jedem Kind die Méglichkeit eigenen Ausdruckes gegeben werden, jedoch
muss es auch lernen, sich bei einer besseren ldee eines anderen Kindes dem

unterzuordnen.

Kommunikation
Tanzen ist ein geeignetes Mittel, um Gemeinschaften zu bilden. Die Freude am
gemeinsamen Tun, aber auch Schwierigkeiten bei der Erarbeitung neuer Tanzformen

starkt das Gemeinschaftsgefiihl und die Kommunikation innerhalb der Gruppe.

Kreativitat

Der Tanz soll Kinder zur schopferischen Auseinandersetzen mit der Umwelt, dem
Erkennen und Ldsen von Problemen und zu Spontaneitét verhelfen. Starre Formen und
Beispiele sollen nicht kritiklos hingenommen werden, gefragt ist das Hervorbringen
neuer Madoglichkeiten und das Eingehen auf Unerprobtes. Originalitat und

schopferisches Denken sollen wesentliche Faktoren darstellen.



e Differenzierung und Individualisierung
Jedes Kind soll seine ihm entsprechende Ausdrucksform in der Bewegung finden.
Keine bevorzugte Richtung, sondern vielfaltige Aufgaben sollen das Kind animieren,
eine individuelle Lésung zu finden, die seinem Entwicklungsstand entspricht. Das
Arbeiten an einem gemeinsamen Thema und das Unterordnen sind wichtige

Fahigkeiten, die es gilt zu erlernen.

e Begriffsbildung und sprachliche Férderung
Nicht die Tanzbegriffe selbst, sondern das gegensténdliche Begreifen und Erfahren von
Begriffen der allgemeinen Sprache wird in der Tanzpadagogik von vier- bis
zehnjdhrigen Kindern gelehrt. Die Erfahrung der Wortbedeutung durch eigenes Tun
steht im Vordergrund, z.B. gemeinsam — einzeln, gleichzeitig — nacheinander.

o Kritikfahigkeit und Stilempfinden
Nicht subjektive Eindriicke, sondern begriindende Klarung machen den Wert von
Kritik aus. Die Kinder sollen lernen, Vorschlage zur Verbesserung zu machen und
maoglichst objektiv zu beurteilen. Die eigenen und fremden Bewegungen zu schulen,
bildet die Grundlage dazu. Durch das Lernen von Ténzen verschiedener Epochen
kdnnen verschiedene Stilrichtungen besprochen und allmahlich erkannt werden (vgl.
HASELBACH, 1975, S.27ff.).

Mit der Bewusstmachung dieser inhaltlichen Aufgaben der Tanzpadagogik ist es moglich,
auf die individuelle Entwicklung von Kindern — vor allem auch von Kindern mit Down-

Syndrom — einzugehen und sie in ihren Fahigkeiten zu fordern.

3.3.3 Tanzpadagogik — Tanztherapie

Neben der Padagogik wird der Tanz auch in der Psychotherapie eingesetzt, wo er eindeutig
als Therapieform, der Tanztherapie, angewandt wird. Sie stellt eine erlebnisorientierte,
ganzheitliche Therapieform dar, die am individuellen Bewegungsausdruck jedes einzelnen
Menschen ansetzt. Sowohl diesen Bewegungsausdruck als auch die uralte Heilkraft des
Tanzes wird in der Tanztherapie genutzt, indem sie im therapeutischen Prozess Wege zu
einem tieferen Selbstverstandnis zeigt. Wo in anderen Therapieformen das gesprochene

Wort im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit steht, orientiert sich die Tanztherapie an der
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Sprache des Korpers (vgl. KLEIN 1998, S.25). Als Pionierinnen der Tanztherapie, die in
den USA in den 1940er Jahren entwickelt wurde, sind vor allem Franziska BOAS, Marian
CHACE, Lilian ESPENAK, Mary WHITEHOUSE und Trudi SCHOOP zu nennen, die
den Tanz als therapeutisches Medium in den verschiedensten Institutionen erprobten und
etablierten (vgl. WEISSMANN 1998, S. 16f.).

Der Tanz wird in der Tanztherapie als Medium eingesetzt, um Uber ihn den personlichen
Ausdruck zu erleben und zu erarbeiten. Aus diesem Grund beschrénkt sich in der
Tanztherapie die Definition von Tanz nicht auf verschiedene Tanzstile, sondern zielt auf
die Urform der Bewegung ab. Berlcksichtigung findet auch das Bediirfnis aller Menschen,
sich anderen z.B. durch Bewegung mitzuteilen. SCHOOP bringt in ihrer Arbeit als
Tanztherapeutin ihren Klienten keine spezielle Tanztechnik bei, sie gibt lediglich jene
technischen Erfordernisse weiter, die die Funktion des Korpers steigern (vgl. WILLKE
1985, S.4).

Die Meinung, dass der Tanz ,erzieherische und therapeutische Werte besitzt, weil er die
einzige Kunstform ist, die den Menschen als Ganzes mit einbezieht* wird von LABAN
nicht geteilt. Dies begriindet er damit, dass es nach seinen Erfahrungen auch Tanzerinnen
gibt, die zwar groRraumige Bewegungen vollziehen, aber diese ohne innere Beteiligung
durchfuhren und somit die Ganzheitlichkeit verloren geht (vgl. LABAN 1999, S.80). Fur
LABAN gibt es jedoch ein Element, das sehr wohl einen hohen erzieherischen und einen
heilenden Wert besitzt und sowohl im Alltagsleben als auch im Tanz zu Tage tritt, ndmlich
die Anmut der Bewegung. ,,Die Anmut der Bewegung, die Kraft und Funktionsfahigkeit
gibt, untersttzt sowohl die erzieherische als auch die heilende Wirkung“ (LABAN 1999,
S.82).

Das gemeinsame Element von Erziehungs- und TherapiemalRnahmen ist das Beschaftigen
mit Menschen, die nicht Gber jene inneren und &ufReren Qualitaten verfligen, die fur die
Herausforderungen des Lebens notwendig sind. Was bei der Erziehung das Wecken
schlafender Qualitaten darstellt, soll das Wachrufen verloren gegangener Qualitaten bei
HeilungsmaRnahmen im Zuge der Therapie sein (vgl. LABAN 1999, S.82). HOLTER
ordnet Tanzerziehung der Lehrkunst und Tanztherapie der Heilkunst zu (vgl. HOLTER
1999, S.453).
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Wihrend die Methoden der Tanztherapie vorwiegend in tiefenpsychologischen Konzepten
verankert sind, orientieren sich verschiedene Konzepte der Tanzpadagogik an Modellen
der asthetischen Erziehung (vgl. HOLTER 1999, S.449).

3.4 Tanz fur Menschen mit Behinderung

Durch den Tanz wird Menschen mit Behinderung einerseits die Moglichkeit tanzerischer
Entfaltung, die den p&dagogischen Aspekt darstellt, geboten und andererseits wird die
Entwicklung gefordert, wodurch auch auf die sozialen Kompetenzen eingegangen werden
kann. Ziele der Tanzpédagogik fiir Menschen mit Behinderung sind, hier im Speziellen flr
Kinder mit Down-Syndrom, die — wie sie von DINOLD und ZANIN benannt werden —
Forderung der kulturellen Bedurfnisse durch die dsthetische Erziehung, einer Erziehung zu
einem Leben mit Kunst einerseits und die Forderung der Personlichkeit andererseits. Im
Folgenden wird zundchst auf Ersteres naher eingegangen.

,Als Bildungsziel fur asthetische Erziehung wird oft die Wahrnehmungsféhigkeit und
Erfahrungsfahigkeit des Menschen fir das, was er immer schon ist, genannt* (DEHARDE
1978, S.130). HASELBACH formuliert das Lernziel der &sthetischen Erziehung wie folgt:
Ziel ist die Entwicklung der Fahigkeiten, die Umwelt wahrzunehmen und zu geniel3en, sie
zu gestalten und zu &andern und sie in ihrer Wirkung zu verstehen und kritisch zu
uberprufen” (HASELBACH 1976, S.163). Als Prozesse der Wahrnehmung, der Gestaltung
und der Wirkung sehen DINOLD und ZANIN die Entwicklung durch den Tanz, wobei die
Wahrnehmung durch den Sinneseindruck des eigenen Korpers sowie der Unwelt geférdert
werden kann. Diese Erfahrungen sollen ,,Informationen fir eigene kulturelle Aktivitaten
liefern, aber auch Ubergreifend auf die Entwicklung der ganzen Personlichkeit wirken*
(DINOLD/ZANIN 1996, S.28).

Das psychisch-soziale Wohlbefinden steht im Vordergrund der Personlichkeitsforderung
von Menschen mit Behinderung, wobei hier die Hauptorientierungspunkte sowohl
spezielle psychosoziale Bedurfnisse, Interessenbefriedigung und Entdeckung der
kinstlerischen Kreativitat und Selbsterfahrung, als auch das Erleben eines Weges zu einem
Ergebnis (vgl. DINOLD/ZANIN 1996, S.30) sind. Im Kindesalter werden im t&nzerischen
Spiel durch Gedichte und Bilder Fahigkeiten, wie das Nachahmen fremder
Verhaltensweisen, die Einfihlung in andere Personen und das eigene Ausdrucksvermdégen,
vermittelt (vgl. BERGMANN 2006, S.13).
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3.4.1 Integratives Tanz- und Theatertraining

Um die Ziele der Foérderung der kulturellen Bedirfnisse und die Forderung der
Personlichkeit zu verwirklichen, entwickelte die Theaterwissenschafterin  und
Tanzpadagogin Katalin ZANIN ein spezielles Konzept der Tanzpédagogik. Im von ihr
gegrindeten Kulturverein ,Ich bin O.K.* (vgl. Kapitel 6.1) wird dieses Tanz- und
Theatertraining bis heute Menschen mit und ohne Behinderung angeboten, wobei die
Grundlage dieser Methode eine intensive Korperarbeit darstellt. ZANIN geht davon aus,
das Tanzen nicht nur die Wahrnehmung des eigenen Koérpers und der Umwelt verbessert,
sondern auch die Koordination und Entspannungsfahigkeit fordert. Weiters bewirkt der
Tanz eine Scharfung der Sinne und daraus resultierende eine Steigerung der
Ausdruckskraft. Der Tanz weckt die Motivation, das Gelernte in eigenen Bewegungen
individuell zu gestalten und durch die kinstlerische Ausdrucksfahigkeit finden Menschen
mit und ohne Behinderung schlieRlich auf der Biihne Bestatigung und Anerkennung. Das
erlangte Selbstbewusstsein kdnnen Menschen mit Behinderung auch im Alltag umsetzen,

wenn es darum geht, eigenen Gefiihle und Bedurfnisse auszudriicken.

Das integrative Tanz- und Theatertraining orientiert sich an vier zentralen padagogisch-
psychologischen Aspekten, die die Entfaltung der Personlichkeit von Menschen mit
Behinderung unterstitzen sollen:

e Personen-Orientierung: v.a. spezielle psychosoziale Bedirfnisse des behinderten
Jugendlichen, alle genannten Uberlegungen zur Person von Jugendlichen,

e Freizeit-Orientierung: im Sinne von nicht einseitiger Zweckgebundenheit, sondern
Interessensbefriedigung und Ausgleich, Entdeckung der kiinstlerischen Kreativitat,

e Padagogik-Orientierung: nicht therapeutische Ziele stehen im Vordergrund, sondern
Erziehung und Lernen im Sinne von Verhaltensanderung durch Selbsterfahrung,
Selbststeuerung, Erleben, Fihlen,

e Prozel3-Orientierung: nicht das Ergebnis steht im Vordergrund, sondern das Erlebnis
des Weges dorthin* (ZANIN 2004, S.25f.).

Das integrative Tanz- und Theatertraining nach ZANIN beginnt beim Tanzen und fuhrt in
weiterer Folge zum Denken und Sprechen. Sie setzt damit jenes von Gisela GERBER und
Toni REINELT etablierte heilpadagogische Modell ,,Spiren-Fuhlen-Denken®, das

Grundlage dafur bildet, fort. Nachstehend wird auf dieses néher eingegangen.
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3.4.2 Das Modell ,,Spuren — Fuhlen — Denken*

Gisela GERBER und Toni REINELT entwickelten im Zeitraum von 1984 — 2004 dieses

ontogenetische Entwicklungsmodell an der Klinik fur Neuropsychiatrie des Kindes- und

Jugendalters in Wien. Es wird als Bezugsrahmen fiir Diagnostik, Therapie, Rehabilitation

und vor allem auch flr Pravention gesehen (vgl. ZANIN 2006, S.102).

Steigendes Abstraktionsniveau

SPUREN —~si— 3 FUHLEN <=——— 3= DENKEN

(Korper, Biotisches)

Sinnliche Wahrnehmung:

Nahsinne: Bewegen, Rhyth-
mus, Gleichgewicht,
Schmecken, Eigenwahrneh-
mung, Schwere-Warmesin-
ne etc.

Fernsinne: Riechen, Horen,
Sehen

Sensorische Integration: Vom

A Modalitatsspezifischen

uber das Intermodiale bis
Seriale (Affolter).

Hier und jetzt

Unterbindung des Tuns im
Kontakt mit personaler und
objektaler Welt.

Keine reichhaltigen Erfah-
rungsangebote.

Korperlich durch Bewegung,
Rhythmus, Gestik, Mimik.

Fokus auf ,Spiiren”:
Autogenes Training, Funk-
tionelle Entspannung,
Montessori, Frohlich, Ayres,

A Affolter, Kiphard, Frostig,

Hippotherapie, Rhythmik,

Bobath, Voijta, Peto (Kon-

duktive Erziehung) ORFF,

Reich ...

Bedarf der Vorbindung auf

LFUhl-" (anschauliche) und

.Denkebene”

{Seele, Psychisches)

Entstehung von:
Bildern, Assoziationen, Vor-
stellungen, Symbolen mit
entsprechenden Gefiihls-
tonungen. Kreativer Akt
des Individuums mit unver-
wechselbarer Identitat.
Bio-psychische Reprasenta-
tion (Reinelt). Verdichtun-
gen von Realitat und Fan-
tasie. Integration der Bilder
mit Gefiihlen.
TIEFENPSYCHOLOGIE!

Zeit:

Verdichtung des Zeit-Raum-
Kontinuums.

Eltern, Erzieher, Ausbildung (Fehlformen):

Verbale Sprachiiber
formungen.
Anschauungen ohne
sinnliche Vorerfahrungen.

Ausdruck:

Malen, Gestalten, Singen,
Tanzen, Fantasieren,
Traumen ...

Heilpadagogisches Arbeiten (Ganzheitliche Ansétze):

Fokus auf ,Fiihlen”:
Marchen, Rollenspiele,
Kathathymes Bild-Erleben,
Traume, Fantasien, Malen,
Gestalten, Dichten, Kompo-
nieren, Konzentrative
Bewegungstherapie, Psy-
chodrama, C. G. Jung ...
Bedarf der Riickbindung
auf ,Spar-" (sinnliche) und
Vorbindung auf , Denk-
ebene”.

(Geist)

Denkprozesse:
Integrative Denkprozesse,
aufbauend auf durch sinn-
liche Erfahrung und Tun
entwickelten Bildern.
Ausbildung als integrativer
Bestandteil der Personlich-
keit. IDENTITAT!
Erlebte Erfahrungen und
Bilder werden durch
Sprach- und Denkstruktu-
ren integriert.

Vergangenheit — Gegenwart
— Zukunft

Tradiertes Denken, Begriffe
ohne Anschauung sind leere
,Hiilsen”. Fremdbestim-
mung, Formulierungen vor-
geben, Fremdldsungen von
Problemstellungen. Entfrem- L
dungen. ,Worthtilsen”-Spra-
che. Psychosomatische
.Sprache” — Verkorperung
von Symptomen (Groddeck)

Sprechen, Komponieren,
Dichten ...

Fokus auf ,,Denken™:
Gespréchstherapien, analy-
tisches Arbeiten (A. Adler,
S. Freud) ... %

Bedarf der Riickbindung
auf die ,Spiir-" (sinnliche)

und ,Fiihl-" (anschauliche)
Ebene. )
i

==

=

Abbildung 5: Das ontogenetische Entwicklungsmodell "Spiren-Fiihlen-Denken" (GERBER 2005, S.104)
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,Die ontogenetische Entwicklung, die wir in dem Modell ,,Spiren-Fihlen-Denken*
zusammenfassen, stellen wir uns als einen Prozel’ vor, bei dem sinnlich-wahrnehmendes-
begreifendes Tun (Spiren) als Erfahrung durch Vorstellung gespeichert wird (Fuhlen), die
mehr und mehr abstrahiert zu Begriffen (Denken) werden.” (GERBER 1992, S.97). Das
Modell entspricht der Entwicklungsgeschichte des Menschen (= Ontogenese) und versucht,
diese nachzuempfinden.

Zuallererst entwickelt sich in der Ontogenese des Menschen das ,,Spuren®. Die
Wahrnehmung des Babys erfolgt vor allem sinnlich, erst dann kann es denken oder reden.
Diese Ebene ist in der Praxis von grof3er Bedeutung, da hier die Wurzeln des Verstehens
verankert sind, man spricht in diesem Zusammenhang vom Weg vom Greifen zum
Begreifen tiber Anschauung zum Begriff (vgl. ZANIN 2006, S.103ff.). Dieses Modell wird
bereits eine Vielzahl an heilpddagogisch — rehabilitativ — therapeutischen Ansétzen
angewendet, die sich auf diese korperlich-sinnliche Ebene des Spiirens fokussieren. Dazu
gehdren u. a. das autogene Training, die funktionelle Entspannung, die Montessori-
Padagogik, die Rhythmik, heilpddagogisches Voltigieren und Reiten, sowie die
Motopédagogik (vgl. ebd.).

Durch das ,,Fihlen” wird sinnlich Wahrgenommenes in Bildern gespeichert — so wird zum
Beispiel wenn der Begriff ,,Zitrone* fallt, damit saurer Saft assoziiert und als Resultat
verzieht man dabei als Reaktion den Mund und schluckt. Durch Erinnerungen an reale
Objekte werden Emotionen hervorgerufen, es entstehen Bilder und Assoziationen und es
kommt zur Integration von Bildern mit Gefuhlen und vielen weiteren Aspekten.

Im Bereich des heilpadagogischen Arbeitens wird der Fokus auf Mérchenerzahlungen,

Rollenspiele, Tanztherapie, Kunsttherapie gelegt.

Denkprozesse entstehen aus erlebten Erfahrungen und Bildern - diese stellen die
integrative Form des Denkens dar und kommen in der Sprache, im Dichten und im
Komponieren zum Ausdruck. Die zweite Ebene, das tradierte Denken, verwendet Begriffe
ohne Anschauung als leere "Worthilsen*.

Gesprachstherapien und analytisches  Arbeiten bilden den Mittelpunkt des
heilpadagogischen Arbeitens auf der Ebene des ,,Denkens* (vgl. ZANIN 2006, S 104 ff.).
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3.4.3 Kreativer Tanz

,Das wichtigste Ziel des Kreativen Tanzes ist, dem Menschen zu helfen, seine kdrperliche
Beziehung zum ganzen Dasein zu finden.” (LABAN zit. n. REICHEL 1999, S.14) Der
Kreative Tanz, Ubersetzt aus dem Englischen (creative dance), baut auf den Grundlagen
der Bewegungsanalyse von Rudolf von LABAN auf, die sich hauptsachlich Uber die
Bewegungsimprovisation vermittelt. Sein Bewegungsansatz wurde an englischen Instituten
weiterentwickelt und wird heute als eigene Tanzrichtung praktiziert (vgl. SPEGLIC 2007,
S.24). Diese Form des Tanzes wird ebenfalls in der Arbeit mit behinderten Menschen
eingesetzt, da sie eine geeignete Mdoglichkeit darstellt, sich selbst auszudricken. Als
Urprinzip des Kreativen Tanzes gilt die Verbindung von Korper, Seele und Geist durch
den Tanz. Diese Verbindung ermdglicht den Ausdruck von Gefiihlen, die durch die freie
Bewegung sichtbar werden. Es sind also nicht die einzelnen Bewegungen von Bedeutung,
sondern das eben beschrieben Bewegungsprinzip. Die Bewegungsqualitdten Raum, Zeit,
Kraft und Bewegungsfluss werden bewusst erfahren und kdnnen gestaltet werden (vgl.
ebd.).

Die Tanzpédagogin Madeleine MAHLER beschreibt drei Ziele des kreativen Tanzes:

e Entdeckung und Wahrnehmung des eigenen Korpers als Instrument des Tanzes,

e Gebrauch des Instrumentes, um Erfahrungen der inneren und der &uf3eren Welt
auszudriicken und

e sich einer anderen Person mittels eigener Bewegungen mitteilen, sich mit einer Gruppe
durch Bewegung auseinander setzen und sich dabei verstanden und akzeptiert zu
fuhlen (vgl. MAHLER 1993, S.9).

Das tanzpéadagogische Prinzip des kreativen Tanzes wurde deswegen in dieser Arbeit

erwéhnt, weil es eine weitere Methode darstellt, die den Grundzligen des integrativen

Tanz- und Theatertrainings &hnelt und deswegen auch in der Arbeit mit Menschen mit

Behinderung eingesetzt werden kann.

Dass Tanz sowohl auf die kulturellen Bedirfnisse, als auch auf Forderung der
Personlichkeit abstellt, soll am Beispiel der ,,Happy Dancers* verdeutlicht werden:

»The Happy Dancers* ist eine Gruppe von 12 jungen Menschen mit Down-Syndrom.
Entstanden als Projekt des Deutschen Down-Syndrom Info-Center, etablierte sich dieses in

den letzten Jahren zu einer bundesweit anerkannten Beratungsstelle. Seit dem Herbst 2000
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treffen sich die Té&nzerlnnen zum regelmaRigen Tanztraining. Am Anfang war es ein
leichter Volkstanz, welchen die Gruppe miuhelos erlernte, wobei der Schwierigkeitsgrad
von den Mitgliedern selbst gesteigert werden konnte — dadurch wurden sowohl ihr
Konnen, als auch ihr Mut zu immer schnelleren und komplizierteren Ténzen gesteigert. So
studierten sie einen Tanz nach dem andern ein, bald erfolgte der erste offizielle Auftritt der
Gruppe — die ,,The Happy Dancers* war geboren. ,,Die Jugendlichen trainieren nicht nur
ihren Korper in einer Weise, die SpaRl macht: Gleichzeitig wird auch ihn Selbstbewusstsein
gestarkt. Die positiven Erfahrungen in der Gruppe, das Gefihl, Teil eines Teams zu sein,
und die Madoglichkeit, sich untereinander auszutauschen, fordern ihre soziale und
emotionale Entwicklung.” (HALDER 2003, S.5)

3.5 Zusammenfassung

Eroffnet wird dieses Kapitel mit einem Versuch, den Begriff ,,Tanz* zu definieren, wo er
als ,,Ursprungskunst* des Menschen bezeichnet wird und als ein intuitiv erfassbares
Geschehen zum Ausdruck kommt. Dass der Tanz eng in Verbindung steht mit den
Elementen Zeit, Kraft und Raum, wird in einem weiteren Unterkapitel verdeutlicht. Nur
durch das Zeitmal? ist es moglich, Akzente in der tdnzerischen Bewegung zu setzen und so
zum Beispiel inhaltliche Aussagen zu verdeutlichen. Auch die Kraft kann den Tanz
dynamisch und pulsierend gestalten und somit die Bewegungen nicht mechanisch und
aneinandergereiht wirken lassen. SchlielRlich wird der Tanz bzw. die Bewegung durch das
Element Raum sichtbar und erfassbar gemacht. Die Verbindung dieser drei Elemente
verleiht dem tanzenden Korper Ausdruck. Der Anfang des 20. Jahrhunderts entstandene
moderne Ausdruckstanz, bei dem es im Gegensatz zum klassischen Ballett um das innere
Empfinden der Ténzerlnnen geht, ist Basis der (sich daraus entwickelten) Tanzpéadagogik.
Sie wird u. a. von den Pionieren des modernen Tanzes Rudolf von LABAN, Mary
WIGMAN und Isadora DUNCAN entwickelt und gepragt. Zu den Aufgaben der
Tanzpéadagogik zahlen Aspekte wie die Erfahrung der Bewegungsmoglichkeiten des
eigenen Korpers, die Koordination, die Orientierung und das Raumgefihl, Hilfe fur
bewegungsgehemmte und Ubermotorischen Kinder, Sinnesschulung, Konzentration,
Gedachtnis, Reaktion, soziales Verhalten, Kommunikation, Kreativitdt, Kommunikation,
Differenzierung und Individualisierung, Begriffsbildung und sprachliche Fdrderung,
Kritikfahigkeit und Stilempfinden.
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Tanz soll einerseits tanzerischen Bewegungen und Schrittfolgen weiter geben und
andererseits therapeutisch wirksam sein, d.h. forderlich fir die Entwicklung der
Personlichkeit der Kinder. Wéhrend in der Padagogik versucht wird, F&higkeiten zu
fordern, ist das Ziel der Therapie, nicht mehr vorhandene Qualitaten zu aktivieren. Hier
wird deutlich, dass der Tanz — wie er fir diese Arbeit gesehen wird — sowohl
padagogische, als auch therapeutische Wirkungsfaktoren aufweist.

Den Schwerpunkt dieses Kapitels bildet die Auseinandersetzung mit Tanz fiir Menschen
mit Behinderung. Die Forderung der kulturellen Bedirfnisse und die FoOrderung der
Personlichkeit sind jene Ziele die in der Tanzpadagogik fur Menschen mit Behinderung
verfolgt werden sollen. Im Speziellen wird auf die Methode des integrativen Tanz- und
Theatertrainings eingegangen, die es sich zur Aufgabe macht, die eben genannten Ziele
umzusetzen. AnschlieBend wird das Modell ,Spiren-Fihlen-Denken®, welches der
Methode zugrunde liegt naher dargestellt.

Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit einem weiteren Beispiel, das Thema ,, Tanz fur
Menschen mit Behinderung* aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten. Der kreative
Tanz und eine Beschreibung der Gruppe ,,The Happy Dancers® ist Inhalt dieses letzten
Unterkapitels.
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Wenn ich nicht ware wie ich bin!

,»Wenn ich kein Down-Syndrom hatte, ware ich grolRer schlanker und kluger.
Wenn ich nicht klein gewachsen ware, ware ich so grol3 wie meine Schwester.
Wenn ich an Blumen riechen kénnte, dann ware ich ein Vogel,

Wenn ich ein Vogel ware, ware ich frei selbststandiger und koénnt eine eigene
Meinung haben. Wenn ich auf Baume klettern konnte, wére ich ein
Kletteraffe, der sich von Ast zu Ast schwingt.

Wenn ich viele Freunde hétte, ware ich endlich Pickel frei, das winsche ich
mir.

Wenn ich Tori Spelling wéare, ware ich eine berithmte Schauspielerin.
Wenn ich fliegen konnte, wéare ich ein Vogel der in Freiheit fliegt.
Wenn ich lan Ziering, dann wére ich eine Berihmtheit.
Wenn ich Yenni Garth wéare, dann ware ich eine beriihmte Schauspielerin und
eine Beruhmtheit.
Wenn ich Olivia Newton John waére, hatte ich bei Grease mitgemacht.
Wenn ich Jennifer Grey wére, héatte ich bei Dirty Dancing mitgewirkt.
Wenn ich so singen kdnnte, wie Olivia Newton John. Dann ware ich eine
richtige Sangerin, dann koénnt ich von niemanden auf den Arm genommen
werden ja woll. [...]
Ich wére gern so schlank wie Olivia Newton John.**
(Michaela Koenig)
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4 MENSCHEN MIT DOWN-SYNDROM

4.1 Begriffsbestimmung — Down-Syndrom

Menschen mit Down-Syndrom wurden friher als ,,mongoloid* bezeichnet oder es wurde
vom ,,Mongolismus* gesprochen, da die rundliche Gesichtsform und die mandelférmigen
Augen eine gewisse Ahnlichkeit mit Mongolen aufwiesen. Diese Bezeichnung gilt
gegenwartig als rassistisch und diskriminierend und wird in Fachkreisen nicht mehr
verwendet (vgl. SCHWEIKER 2001, S.29f.). Heute wird der Ausdruck Down-Syndrom,
benannt nach dem Erstbeschreiber im 19. Jahrhundert, immer haufiger verwendet. Einen
weiteren Namen, namlich ,,Trisomie 21, erhdlt das Syndrom auf Grund seiner Ursache,
dem dreifach vorhandenen Chromosom 21 (vgl. BIERMANN/GOETZE 2005, S.107).

Das Down-Syndrom ist keine Krankheit, sondern eine Form menschlicher
Verschiedenheit. ,,Eine Trisomie 21 alleine macht jedoch Kinder nicht zu Patienten; sie
leiden primér nicht an ihrem (berzahligen Chromosom und den Folgen seiner
Auswirkungen wahrend der Embryonalentwicklung.” (STENGEL-RUTKOWSKI 1991,
S.4) Nach dem biologischen Standpunkt wird die Trisomie 21 als eine ,seltene
Konstitution im Rahmen der genetischen Variabilitat“ bezeichnet, wobei die Entwicklung
dieser Menschen von Anfang an nach einem anderen Genprogramm verlauft (vgl.
STENGEL-RUTKOWSKI/ANDERLIK 1998, S.4). Auf diese Entwicklung wird im

Folgenden noch n&her eingegangen.

Nach heutigem Forschungsstand ist nicht bekannt, aus welchem Grund das Uberzahlige
Chromosom entsteht. Sicher ist, dass das Symptom in jeder Familie, bei Eltern jeden
Alters, innerhalb jeder Rasse und in jedem sozialem Umfeld auftreten kann (vgl.
BIRD/BUCKLEY 1994, S.14). Bei etwa 660 Neugeborenen kommt ein Kind mit Down-
Syndrom auf die Welt (vgl. STENGEL-RUTKOWSKI 1993, S.48). Eine genauere
Auflistung der Haufigkeit von Down-Syndrom zeigt die folgende Abbildung. Hier wird
erkennbar, dass mit zunehmendem Alter der Mutter, die Haufigkeit ein Kind mit DS zu

gebaren, stetig steigt.
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Haufigkeit von Down-Syndrom in

Abhangigkeit vom mutterlichen Alter

mitterliches Haufigkeit von [mitterliches Haufigkeit von
Alter Down-Syndrom Alter Down-Syndrom
20 1 von 2000 35 1 von 350
21 1 von 1700 36 1 von 300
22 1 von 1500 37 1 von 250
23 1 von 1400 38 1 von 200
24 1 von 1300 39 1 von 150
25 1 von 1200 40 1 von 100
26 1 von 1100 41 1 von 80
27 1 von 1050 42 1 von 70
28 1 von 1000 43 1 von 50
29 1 von 950 44 1 von 40
40 1 von 900 45 1 von 30
31 1 von 800 46 1 von 25
32 1 von 720 47 1 von 20
33 1 von 600 48 1 von 15
34 1 von 450 49 1 von 10

Abbildung 6: Haufigkeit von Down-Syndrom (ZANIN 2006, S.97)
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4.2 Historischer Hintergrund

Die friheste tberlieferte Darstellung eines Menschen mit Down-Syndrom (mit den dafur
charakteristischen Merkmalen) befindet sich auf einem Altarfliigel in Aachen, der ungeféhr
1505 gemalt wurde, jedoch scheint es nicht als eigenstandiges Syndrom erkannt worden zu
sein (vgl. ZANIN, 2006, S.91).

1866 fasste der in Surrey (GB) praktizierende Arzt, John LANGDON DOWN (1828-1896)
als erstes die charakteristischen Merkmale des Down-Syndroms, welches dann nach ihm
benannt wurde, in einem wissenschaftlichen Aufsatz zusammen. Mit diesem Aufsatz
,Observations on an ethnic classification of idiots”, begann er, Kinder mit angeborener
Geistesschwéche zu differenzieren (vgl. DITTMANN, 1992). Ihm war jedoch die Ursache
des Zustands unbekannt. Seine Vermutung, das Down-Syndrom sei eine Rickbildung zu
einem primitiven mongolischen Volksstamm, wurde schon bald von seinem Sohn
Reginald, ebenfalls Arzt, verworfen.

1932 stellt de WAARDEBURG die Vermutung auf, dass das Down-Syndrom durch eine
Chromosomenanomalitét verursacht werden konnte, jedoch konnte dies zu dieser Zeit noch
nicht bestatigt werden (vgl. ZANIN 2006, S.91).

Im Jahr 1959, 63 Jahre nach DOWNS Tod, entdeckte der franzdsische Genetiker Jérome
LEJEUNE die genetische Ursache des Down-Syndroms. Es wird durch eine
Chromosomenveranderung hervorgerufen, welche als Trisomie 21 bezeichnet wird. Diese
Fehlentwicklung entsteht in den meisten Féllen bei der Keimzellenbildung. Das
Chromosom 21 ist dreifach vorhanden anstatt zweifach, deshalb die Bezeichnung
,» 1Trisomie 21“ (vgl. BIERMANN/GOETZE, 2005, S.107).

Laut mehreren Untersuchungen im Jahr 1929 erreichten Kinder mit Down-Syndrom nicht
einmal die Pubertét, wahrend die Lebensdauer im Jahr 1979 bereits auf tiber 40 Jahre stieg
(vgl. MULLER-WIEDEMANN 1992, 0.S.) Heute liegt die Lebenserwartung bei 50 bis 60
Jahren, in Ausnahmeféllen bei 80 Jahren. Deshalb ist es notwendig, sich zusétzlich zur
kompetenten Ausbildung ihrer Fahigkeiten auch Uber Arbeitsplatze, Wohnungen,
Freizeitmoglichkeiten und Altersvorsorge Gedanken zu machen und dementsprechende
Angebote zu bieten (vgl. DITTMANN, 1992, S.11).
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4.3 Formen von Down-Syndrom

Form

Haufigkeit
(in Prozent)

Chromosomenbefund

Korperliche
Merkmale und
geistige
Behinderung

Freie Trisomie 95% Uberzahliges Augenstellung,
Chromosom 21 in Epikanthus,
jeder Zelle Vierfingerfurche,
Hypotonie,
unterdurchschnittliche
KdorpergrolRe, runde,
flaches Gesicht,
vergroRerte Zunge,
u.a.
Translokationstrisomie 4% In jeder Zelle ist ein Augenstellung,
Teil eines zuséatzlichen | Epikanthus,
Chromosoms 21 mit Vierfingerfurche,
einem anderen Hypotonie,
Chromosom unterdurchschnittliche
verbunden KorpergroRe, rundes
flaches Gesicht,
vergroRerte Zunge,
u.a.
Trisomie-21 Mosaik 1% Einige Zellen Die typischen

enthalten ein
uberzéhliges
Chromosom 21,
andere haben nur 46

Chromosome

korperlichen
Merkmale und die
geistige Behinderung
sind schwacher

ausgepréagt

Tabelle 1: Formen von Down-Syndrom (ZANIN 2006, S.97)

Bezuglich der ,,Korperlichen Merkmale und geistige Behinderung®“ ist folgendes zu

erwahnen: Jeder Mensch kann das ein oder andere Merkmal haben, auch ohne Trisomie
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21. Die Stigmatisierung zielt auf klare Eugenik ab und leistet ihr Vorschub. Aus diesem

Grund wird in dieser Arbeit nicht naher darauf eingegangen.

Wie in der Tabelle dargestellt, werden verschiedene Formen der Trisomie 21 unterschieden
und zwar die freie Trisomie 21, die Translokations-Trisomie und die Trisomie 21 Mosaik.
Zusétzlich gibt es noch die partielle Trisomie, auf die jedoch in vielen Publikationen — so
auch in der vorliegenden Tabelle — wegen ihrer extremen Seltenheit nicht naher
eingegangen wird. Der Vollstandigkeit halber wird sie in dieser Abhandlung trotzdem kurz
erdrtert. Diese Differenzierung ist insofern von Bedeutung, da die Wahrscheinlichkeit, ein
weiteres Kind mit Down-Syndrom zu bekommen davon abhangig ist und unter Umstanden
auch darauf Einfluss haben kann, wie stark die Merkmale des Syndroms ausgebildet sind
(vgl. ZANIN 2006, S.94).

4.3.1 Freie Trisomie 21

Die freie Trisomie 21 ist die am haufigsten vorkommende Form des Down-Syndroms. 95
Prozent der Kinder mit Down-Syndrom habe diese Form (vgl. Tabelle 1). Wie oben bereits
erwéhnt, ist das Chromosom 21 dreifach (statt im Normalfall zweifach) vorhanden. Dies
hat Auswirkungen auf alle Zellen des Korpers.
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Abbildung 7: Chromosomensatz eines Madchens mit Down-Syndrom (STENGEL-RUTKOWSKI 1993,
S.49)

Bei der Befruchtung findet eine Verschmelzung zweier Keimzellen, der Eizelle und der
Samenzelle statt. Die genetische Besonderheit entsteht in diesem Fall in der
Keimzellenreifung  (vgl. STENGEL-RUTKOWSKI 1993, S.50). In diesem
Reifungsprozess finden Zellteilungen statt, wobei sich das elterliche Erbgut halbiert. Wenn

sich bei der Halbierung des Erbguts ein Chromosomenpaar nicht trennt, entstehen
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Trisomien. Dieser Vorgang wird auch Nondisjunktion (Nichtauseinanderweichen) genannt
(vgl. STENGEL-RUTKOWSKI 1993, S.54). Es entstehen also zwei Keimzellen, von
denen eine zwei Chromosome enthalt und die andere leer ausgeht. Verschmilzt also erstere
Keimzelle mit einer Keimzelle des Partners so liegt das mitgenommene Chromosom
zusétzlich vor (vgl. ebd.). Kurz gesagt werden von einem Elternteil zwei Chromosome 21
statt nur eines an das Kind weitergegeben (vg. ZANIN 2006, S.96). Nondisjunktion kann

sowohl bei der Mutter, als auch beim Vater vorkommen.

4.3.2 Translokations-Trisomie

Es besteht die Moglichkeit, dass das Down-Syndrom neben der Nondisjunktion auch durch
andere genetische Vorgédnge entsteht, z.B. durch die Translokation (Chromosomenumbau)
(vgl. STENGEL-RUTKOWSKI 1993, S.58). Dies betrifft jedoch nur 4 Prozent der Kinder.
Hierbei ist ein Abschnitt eines zusétzlichen Chromosoms 21 mit einem Teil eines anderen
Chromosoms verbunden und somit wieder in dreifacher Form vorhanden. Das Uberzéhlige
Chromosom befindet sich also an einem anderen Chromosom.

Kinder mit Translokationstrisomie unterscheiden sich weder im Erscheinungsbild noch im
Grad der Behinderung von Kindern mit freier Trisomie 21, obwohl sie nur einen Teil von
Chromosom 21 zusétzlich haben (vgl. ZANIN 2006, S.99).

4.3.3 Trisomie 21 Mosaik

In sehr seltenen Fallen, etwa bei einem Prozent der Kinder mit Down-Syndrom ist es
maoglich, dass wahrend der friihen Entwicklung des Kindes im Mutterleib eines der
dreifach vorhandenen Chromosome verloren geht. Dadurch entsteht neben der ,,trisomen
Zellinie* eine ,normale Zellinie® (STENGEL-RUTKOWSKI 1993, S.60). D.h. das
Uberzahlige Chromosom ist nur in einem Teil der Kdrperzellen vorhanden, die anderen
haben die vorgesehene Anzahl (vgl. ZANIN 2006, S.100). Demnach gibt es neben den
Zellen mit drei Chromosomen noch eine Anzahl von Zellen, in denen das 21. Chromosom
nur zweimal vorhanden ist. Weil der Korper nun aus verschiedenen Zellen
zusammengesetzt ist, wird dies Mosaik genannt.

Menschen mit Trisomie 21 Mosaik unterscheiden sich teilweise von Menschen mit einer
anderen Form der Trisomie. Die typischen kdrperlichen Merkmale sind manchmal

unauffélliger. Das Verhalten und Fahigkeiten dieser Menschen kommen jenen Menschen
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ohne Trisomie 21 oft ndher; auch die kognitive Behinderung kann schwacher ausgepragt
sein. (vgl. ZANIN 2006, S.100)

4.3.4 Partielle Trisomie

Diese Form der partiellen (teilweiser, anteiliger) Trisomie 21 wird, wie schon erwéhnt, in
der Literatur kaum erdrtert, da diese extrem selten vorkommt. Weltweit sind nur wenige
hunderte Félle bekannt. Das Chromosom 21 ist zwar zweimal in jeder Korperzelle

vorhanden, jedoch ist ein Teil der Erbinformation dreifach vorhanden.

4.4 Abriss Gber die Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom

Das heutige Verstandnis von Menschen mit Down Syndrom kann nach JANTZEN in vier
Aspekten zusammengefasst werden:
e ,In den ersten finf Lebensjahren erfolgt die Entwicklung etwa im halben Tempo
wie bei nichtbehinderten Kinder;
e ihre geistige Entwicklung schreitet schneller voran als die motorische;
e Kinder mit Trisomie 21 brauchen mehr Zeit, um auf Reize zu reagieren;
e sie reagieren bereits auf geringste Anforderungen hochst empfindlich und mit
ausweichendem Verhalten.” (JANTZEN 1998, S.227)

Die verschiedenen Entwicklungsbereiche kdnnen in einem unterschiedlichen Ausmal} und
Auspragungsgrad auftreten. Nicht alle Menschen mit Down-Syndrom entwickeln sich
genau nach den nachfolgenden Angaben, durch die Individualitat jedes Einzelnen kénnen
die Phasen der Entwicklung nur als allgemeine Beschreibung gesehen werden.

Wesentlich ist die emotional positive Einbettung in einen sozialen Verband, ausgeglichene
emotionale Umgebung und ausreichende Anreize, die ihren Entwicklungsmoglichkeiten
entsprechen. Eigentlich das was jedes Kind braucht, bei Kindern mit Down-Syndrom aber

sehr angepasst anzubieten ist.
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441 Motorik

Laut WENDELER (1996) treten bei Menschen mit Down-Syndrom ausgepréagte
motorische Behinderungen auf. Diese &uflern sich in groben, nicht flissigen Formen der
Bewegung, sowie in geringer Differenzierung der Feinmotorik der Hande. Durch die
motorischen Schwierigkeiten wird die Uberdehnbarkeit der Gelenke und ein niedriger
Muskeltonus in Verbindung gebracht (vgl. WENDELER 1996, S.102). Das erreichen von
flissiger ~ koordinierter =~ Bewegung  braucht  gute, ganzheitlich  orientierte

physiotherapeutische Unterstiitzung.

Eine Reihe von psychologischen Untersuchungen widmet sich der Annahme der
motorischen Beeintrachtigung bei Kindern mit Down-Syndrom. Es handelt sich dabei um
die Prifung der Reaktionsféhigkeit, um die Feststellung taktiler Wahrnehmungsféhigkeit
sowie um die Prifung der visuomotorischen Leistungen (vgl. ebd.).

BERKSON (1960) bestatigte mit seinen Untersuchungen erstmals die besondere
Langsamkeit bei Menschen von Down-Syndrom. Er teilte die Reaktionsfahigkeit in
mehrere  Phasen ein, um herauszufinden, in welcher dieser Phasen die
Reaktionsverlangsamung zustande kommt. Zundchst untersuchte BERKSON die
Wahrnehmungsphase, wobei er hier keine Verlangsamung beobachten konnte. In der
motorischen Phase jedoch lieR sich eine verzogerte Reaktion erkennen. Je komplizierter
die Anforderungen an die motorischen Reaktionen wurden, desto langer verzogerte sich
die Reaktion. Diese Ergebnisse wurden in anderen Untersuchungen mehrfach bestatigt
(vgl. WENDELER 1996, S.103). Aufgaben zur Visuomotorik und zur Beweglichkeit
weisen ebenfalls eine veranderte Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom auf (vgl.
WENDELER 1996, S.105).

HEUMAYER-SKRITEK (1975) stellte fest, dass Kinder mit Down-Syndrom eine
rhythmische Begabung aufweisen. Aufgaben wie ,rhythmisches Klopfen, Hande 6ffnen
und schlieBen oder Kreise in die Luft schreiben.” (WENDELER 1996, S.107) Die Kinder
erfassten den Rhythmus der Bewegungen schnell. Diese Erkenntnis wurde 1983 von
STATFORD & CHING untermauert.

4.4.2 Kognitive Fahigkeiten

Bei Menschen mit Down-Syndrom entwickelt sich die Intelligenz zundchst nach den

GesetzmaRigkeiten eines Menschen ohne Down-Syndrom, jedoch in einem langsameren
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Tempo. Anders ausgedrickt: Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom durchlaufen - im
Gegensatz  zu  Menschen ohne Down-Syndrom -  verschiedene  kognitive
Entwicklungsabschnitte zeitverzogert (vgl. DITTMANN, 1992, S.65). Einige kognitive
Fahigkeiten werden Menschen mit Down-Syndrom nicht erreichen, da es im
Erwachsenenalter zu einem kognitiven Abbauprozess kommt (vgl. DITTMANN, 1992,
S.74)

Untersuchungen des Gedé&chtnisses betreffen meistens das Kurzzeitgedachtnis (vgl.
WENDELER 1996, S.97). Eine Untersuchung von Mc DADE und ADLER im Jahr 1980
ergab ein Defizit im kurzfristigen Behalten von Informationen. Dies wir begriindet mit
einer geringen Speicherkapazitat des Gedachtnisses sowie mit der Schwierigkeit, die
gespeicherten Informationen wieder abzurufen. Bei Menschen mit Down-Syndrom liegen
also eine zu geringe Speicherkapazitit und eine grofRe Schwierigkeit bei den
Abrufprozessen zur Reproduktion vor (vgl. WENDELER 1996, S.99).

Die Aufmerksamkeit bei Kindern mit Down-Syndrom ist eher fluktuierend, d.h. sie kdnnen
sich nur fur kurze Zeit konzentrieren (vgl. DITTMANN, 1992, S.98). Dies macht sich auch
durch einen Abfall in der Genauigkeit bei der Durchfiihrung der Aufgabe bemerkbar (vgl.
ebd.). Ebenfalls gekennzeichnet ist das Verhalten durch einen schnellen
Aufmerksamkeitswechsel, d.h. einer Phase der Passivitdt und Genlgsamkeit folgt im
nachsten Moment eine Phase der Unruhe und Umtriebigkeit (vgl. WENDELER, 1996).
Kinder mit Down-Syndrom haben also Schwierigkeiten, sich einer Sache ber eine langere
Zeitspanne mit voller Aufmerksamkeit zu widmen (vgl. DITTMANN, 1992) Dieses
Verhalten ist fir den Prozess des Lernens nachteilig. Kinder mit Down-Syndrom benétigen
also langere Zeit fur die Dynamisierung einer Leistung und sind daher in ihrer
Lernmotivation zu unterstutzen (JANTZEN 1998, S.230).

4.4.3 Sprache

Die Sprachentwicklung ist bei Kindern mit Down-Syndrom stark verzogert. Die
Beeintrachtigung der Sprache bei Kindern mit Down-Syndrom gilt als zentrales Problem
bei deren Entwicklung (vgl. WILKEN, 1992, S.82). Die verzdgerte Sprachentwicklung

wirkt sich aber sehr unterschiedlich auf die Kinder aus. Sie ,,muss im Zusammenhang mit
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sozialen Bedingungen und individuell unterschiedlichen Schéadigungsfaktoren gesehen
werden“ (ebd.)

Die Sprachverzogerung ist jedoch von den anderen Entwicklungsbereichen unabhéngig zu
betrachten. Es besteht also kein Zusammenhang zwischen der Sprachentwicklung und den
ubrigen Fahigkeiten. Die bemerkbaren Verzdgerungen treten etwa mit 1 % Jahren auf,
wenn bei Kindern ohne Down-Syndrom ein sprunghaftes Anwachsen des Wortschatzes zu
erkennen ist (vgl. ebd.).

Kinder mit Down-Syndrom erreichen nach WILKEN verschiedene Ebenen der
Sprachkompetenz. Es wird eine Gruppierung von mehreren Sprachentwicklungsstufen bei
geistig behinderten Kindern vorgenommen.

e Auf der ersten Ebene geht es um schwer mehrfachbehinderte Kinder, die unter
anderem im Bereich der nonverbalen und verbalen Kommunikation das
Entwicklungsniveau von sechs Monaten nicht tberschreiten. Hier sind Kinder mit
Down-Syndrom sehr selten vertreten.

e Die zweite Gruppe bilden Kinder mit geistiger Behinderung, die ,ein
kontextgebundenes Sprachverstandnis erreichen und sich vorwiegend in
Einwortsatzen &uern.” (WILKEN 1992, S.82) Diese Ebene ist fir Kinder mit
Down-Syndrom meist nur eine Phase, die sie nach einiger Zeit abschlief3en.

e Die meisten Kinder mit Down-Syndrom erreichen die Phase, in der sie eine

einfache bis gute basale sprachliche Kommunikationsfahigkeit erreichen (vgl. ebd.)

WENDELER betont die Schwierigkeit bei der Artikulation als die aufféalligste
Sprachschwache bei Kindern mit Down-Syndrom (vgl. WENDELER, 1996, S.109).

4.4.4 Sozialverhalten und Emotionalitat

Die gute soziale Anpassung von Kindern mit Down-Syndrom wird von vielen Autoren
hervorgehoben. Dies kommt durch die Freundlichkeit und Grol3ziigigkeit gegeniiber den
Mitmenschen, sowie die emotionale Ausgeglichenheit und die heitere Wesensart zum
Ausdruck. Mit diesen Beschreibungen verbreitet sich jedoch auch ein stereotypes
Personlichkeitsbild, welches Individualitdt kaum zulésst. Dieses Personlichkeitsbild ist ein
Durchschnittsbild, welches erhebliche Abweichungen aufweist (vgl. WENDELER 1996,
S.139). Jedoch sollen die hohen sozialen Fahigkeiten an dieser Stelle als besondere

Kompetenz hervorgehoben werden. Menschen mit Down-Syndrom haben hohe
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Anpassungsfahigkeit, besonders im Umgang mit anderen und mit gesellschaftlichen
Regeln (vgl. JANTZEN 1998, S.228). Sie sind emotional ausgeglichen und zu anderen
Menschen  sehr  kontaktfreudig. ,,Emotionale  Ausgeglichenheit und soziale
Kontaktféhigkeit sind gute VVoraussetzungen dafiir, sich im alltdglichen Zusammenleben,
hauptséchlich durch Lernen am Modell, praktische Fertigkeiten anzueignen.”
(WENDELER 1996, S.147). Dadurch ist die Integration von Kindern mit Down-Syndrom
in Kindergarten und Schule einfacher als bei anderen Kindern mit geistiger Behinderung.
Durch die generelle Etikettierung fallt auch die individuelle Ausbildung ihrer tatsachlichen
Fahigkeiten oft unter den Rost. Ein wirkliches Defizit der Lehrausbildung.

SERAFICA (1990) kommt nach Ergebnissen mehrerer Untersuchungen zu der Annahme,
dass das stereotype Personlichkeitsbild die frihe und mittlere Kindheit betrifft. Im
Jugendalter konnen sie durchaus mirrisch und starrkdpfig sein. Im  fruhen
Erwachsenenalter  kdénnen  Menschen mit Down-Syndrom einen  vorzeitigen
Alterungsprozess erleiden, welcher in Folge zu einem Zerfall der erworbenen Fahigkeiten
fihren konnte (vgl. WENDELER 1998, S.142). Sie vermutet, dass die Beschreibung einer
solchen Entwicklung wissenschaftlich nicht vorgenommen wurde auf Grund der damaligen
niedrigen Lebenserwartung. Viele Menschen mit Down-Syndrom erreichten das
Erwachsenenalter gar nicht, deshalb konnte sich das Persdnlichkeitsbild berhaupt nicht

entwickeln (vgl. ebd.).

4.5 Ist-Situation

Die Einstellung gegentiber Menschen mit Down-Syndrom hat sich wahrend der letzten
zwei Jahrzehnte tiefgreifend veréndert. Zu verdanken ist diese positive Entwicklung neben
Soziologen und Politikern, vor allem den Eltern und deren Vertrauen in ihre Kinder (vgl.
ZANIN 2006, S.93).

Trotz geringer Unterstlitzung und oft entgegen fachlichem Rat entscheiden sich immer
mehr Eltern, ihre Kinder mit Down-Syndrom zu Hause aufzuziehen. Sie werden als Teil
der Familie akzeptiert und es wird ihnen in den meisten Fallen eine liebevolle und
anregende Umgebung geboten, in der sie geborgen aufwachsen und sich ihren Fahigkeiten
gemal entwickeln kdnnen. Elterngruppen, die gebildet wurden, um sich gegenseitig zu

unterstutzen, fordern bessere Bildungschancen und Arbeitsmdglichkeiten, sowie
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Freizeitangebote. Eltern wollen ihre Kinder unterstiitzen und mehr Uber das Syndrom
erfahren, womit das Vertrauen in ihre Kinder intensiviert und gestéarkt wird (ebd.).

»,Durch die verdnderte Einstellung der Eltern konnen Entwicklung und individuelle
Fahigkeiten von Menschen mit Down-Syndrom heute wesentlich besser geférdert werden.*
(ZANIN 2006, S.93) Die Gesellschaft integriert die Betroffenen wesentlich mehr als friiher
und auch die Gesundheitsversorgung wurde optimiert. Durch die Eingliederung wird die
Individualitat und Leistungsfahigkeit von Menschen mit Down-Syndrom erkennbar.
ZANIN (2006) ist Uberzeugt, dass die Zukunft fur Menschen mit Down-Syndrom besser
aussieht als je zuvor, und den Betroffenen ein chancenreicheres und erfillteres Leben

verspricht.

Es gibt allerdings noch die andere Seite der Medaille, den Wettlauf gegen die Zeit bzw. die
Paradoxie des medizinischen Fortschritts, die sich in der Frage ,,Darf die Medizin das was
sie heute kann?*“ zeigt. Diese wird von der heutigen Gesellschaft weithin verdrangt.
Solange das geschieht, kann die Antwort nur lauten, ,,dass die Medizin im Einzelfall nicht
nur tun darf, sondern sogar tun muss, was sie kann,...“ (KORTNER 2007, S.76)

»Wer geboren wird, ist alt genug zu sterben“ (KORTNER 2007, S.76), nirgends wird der
Sinn dieses Sprichwortes greifbarer als in der Neonatologie.

Schwangeren Frauen werden verschiedene vorgeburtliche Untersuchungen angeboten.
Neben den Basis-Ultraschalluntersuchungen werden Schwangeren uber 35 Jahren die
Amniozentese, ein Organscreening, und die Nackentransparenzmessung angeboten. Diese
sind pranatale Untersuchungen, die 70-80% der genetischen Anomalien speziell die
Trisomie 13, 18 und 21 aufdecken (vgl. LANGE 2007, S.40).

Nicht zu Ubersehen die immer groRer werdende Gruppe jener Eltern, die sich dieser
Untersuchungsmethoden bedienen und hdchstwahrscheinlich nicht zu Beflirwortern einer
inklusiven Gesellschaft speziell mit Menschen mit Down-Syndrom werden. Die breite

Bewusstseinsbildung veréndert sich mit solchen medial positiv bewerteten Methoden.

4.6 Erfahrungsbericht Gber eine Frau mit Down-Syndrom

In der Literatur wird viel mehr auf die Defizite, als auf die Kompetenzen von Menschen
mit Down-Syndrom eingegangen. Diese sollen, basierend auf personlichen Erfahrungen

mit Menschen mit Down-Syndrom, im Folgenden aufgezeigt werden.
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Ich hatte die Chance, eine junge Frau mit Down-Syndrom zu den ,,Special Olympics* nach
Kapfenberg zu begleiten. Bevor wir die Reise gemeinsam antraten, besuchte ich sie in ihrer
betreuten Wohngemeinschaft in Wien, um sie kennen zu lernen. Den ersten Eindruck, den
ich von ihr hatte war sehr herzlich und freundlich. Ich bewunderte ihre vielen Pokale, die
sie Uber ihrem Bett auf einem Regal aufgestellt hatte. Daraus schloss ich, dass sie auch ein
sehr ehrgeiziger Mensch war. Sie trat bei den ,,Special Olympics“ in der Disziplin
Schwimmen an. Wir machten uns also auf die Reise nach Kapfenberg, gemeinsam mit der
ganzen Mannschaft des Sportvereins. Wahrend der Fahrt hatten wir viel Zeit zum
Plaudern. Die junge Frau M. erzahlte mir sehr viel Gber ihr Leben, den Sport, ihre Familie
und Uber das Schreiben von Geschichten und Gedichten. Ich war beeindruckt, was M.
schon alles in ihrem Leben geleistet und erlebt hatte. Bei den Wettbewerben zeigte sich M.
sehr diszipliniert, indem sie sich konzentriert und gewissenhaft auf ihre Durchgange
vorbereitete. Bevor sie an den Start ging, motivierte sie sich mit den Worten: ,,Solange ich
mein Ziel vor Augen habe, werde ich es schaffen!”. Dann kdpfelte sie ins Wasser und holte
das Beste aus sich heraus. Ihr Ehrgeiz wurde mit drei Medaillen belohnt, die sie sich mit
Recht verdient hatte. Sie freute sich sehr und betonte immer wieder die Wichtigkeit, bei
dem Wettbewerb dabei gewesen zu sein und sich anfeuern und bejubeln zu lassen. Es
wurde mir bei dieser Veranstaltung klar, mit welchem Selbstvertrauen und Ehrgeiz diese
Menschen durch ihr Leben gehen. Ebenfalls Uberraschte mich, dass M. sich mir gegentiber
sehr schnell gedffnet hatte.

In den Gruppen des Vereins ,Ich bin O.K.“ bin ich auch auf einige Besonderheiten, die
Menschen mit Down-Syndrom auszeichnen, gestoflen. Zum einen ist mir wiederum die
groRe Bereitschaft der Selbstdarstellung aufgefallen, welche bei den Erwachsenen mit
Down-Syndrom besonders deutlich zu beobachten war. Aullerdem fiel mir auf, dass diese
Menschen sehr viel Respekt voreinander haben. Wenn etwas nicht harmonisch ist, z.B. bei
zwischenmenschlichen Spannungen, sind sie sehr erpicht darauf, die Ordnung wieder
herzustellen. Ein Hauptbestandteil ihrer Persdnlichkeit ist die Empathiefahigkeit und der
Waunsch nach spannungsfreier Lebenssituation. Das Lernen durch Nachahmung ist eine
ihrer vorrangigen Lernstrategien.

Natrlich ist es nicht mdglich, diese Eigenschaften zu verallgemeinern, was auch nicht die
Absicht dieses Berichts ist. Diese Erfahrungen sollen lediglich aufzeigen, dass es einige
Eigenschaften bzw. Fahigkeiten von Menschen mit Down-Syndrom gibt, von denen
Menschen ohne Down-Syndrom lernen und auch davon profitieren konnten. Ein Beispiel

dafiir ist die schon genannte junge Frau M., die ich bei einer Lesung ihm Rahmen einer
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Vortragsreihe im Allgemeinen Krankenhaus Wien erlebt habe. Sie prasentierte ein Gedicht
aus ihrem selbstverfassten Buch, welches sie sehr souveran vortrug und damit das gesamte
Publikum fesselte. Sie zeigte keinerlei Nervositit, ganz im Gegenteil sie wirkte sehr
selbstbewusst und stark.

4.7 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden Menschen mit Down-Syndrom n&her dargestellt, da sie im
letzten Teil der Arbeit Zielgruppe der Beobachtung sind. Zun&chst wurde auf die
Terminologie und die Geschichte des Down-Syndroms eingegangen, in weiterer Folge
dessen verschiedene Formen des Down-Syndroms erdrtert. Danach wurde versucht,
verschiedene Aspekte der Entwicklung von Kindern mit Down-Syndrom zu beleuchten,
wobei in den Publikationen ein sehr defizitorientiertes Personlichkeitsbild dargestellt wird.
Die Offenheit, auf fremde Menschen zuzugehen, der gegenseitige Respekt und die
Offenheit zur Selbstprasentation werden im Erfahrungsbericht deutlich gemacht.
Besonders relevant und wertvoll ist die Fahigkeit der sozialen Anpassung. Da es in diesen
Ausfiihrungen darum geht, die Kinder in ihren vorhandenen Kompetenzen zu unterstitzen,
wird bei der Beobachtung der psycho-soziale Aspekt des Kindes fokussiert.

Sie besitzen natlrlich wie jeder andere Mensch auch unterschiedliche Eigenschaften,

welche sie zu eigenstandigen Individuen machen.
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5 THEORIE PSYCHISCHER OPERATIONEN - TPO

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird die qualitative Erhebungsmethode der Beobachtung
mit Hilfe des Entwicklungsrasters nach Karl GARNITSCHNIG angewendet, wofir die
Theorie psychischer Operationen die theoretische Grundlage bildet. Daher wird im
folgenden Kapitel auf ebendiese Theorie néher eingegangen, und die Bedeutung dieser fur

die Beobachtung analysiert.

5.1 Begriffsbestimmung

Die beiden Begriffe ,,psychische Funktionen* und ,,psychische Operationen® sind fur die
weitere Ausfiihrung der TPO von grundlegender Bedeutung. Ebenso bedeutsam fur die
Theorie der psychischen Operationen ist der Begriff des ,,Lernens®, da er als Grundlage

sowohl fiir die Theorie also auch fir die Praxis gilt.

5.1.1 Begriffsbestimmung — Psychische Funktionen

Als psychische Funktionen werden Fahigkeiten bezeichnet, mit denen sich der Mensch
seine Welt aktiv aneignet — also seelische Leistungen, die fur den Ablauf eines
Lernprozesses notwendig sind. GARNITSCHNIG formuliert diesen Begriff
folgendermalien: ,,Als psychische Funktionen werden alle psychischen Leistungen im
engeren Sinn verstanden, die dazu beitragen, dass es uns gelingt, im Austausch mit der
Umwelt ein Bild der Welt und von uns selbst zu entwickeln, Bilder, die dynamisch
gehalten werden konnen und sollen.” (GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.32) Somit kann
unter psychischen Funktionen der grundlegende Vorgang des Erfassens der Umwelt und

der eigenen Positionierung und ldentitatsbildung innerhalb dieser verstanden werden.

Das menschliche Handeln wird also in bestimmte Funktionen unterteilt, welche von
mehreren Autoren unterschiedlich benannt werden. So unterscheidet zum Beispiel C.G.
JUNG vier Grundfunktionen der Psyche, namlich das Denken, das Fuhlen, das Empfinden
sowie das Intuieren (vgl. JUNG 1973, S.58). Moshé FELDENKRAIS hingegen teilt das
Tun und Handeln ein in Bewegung, Sinnesempfindung, Gefuhl und Denken (vgl.
FELDENKRAIS, 1982, S.31). GARNITSCHNIG wiederum macht acht psychische
Fahigkeiten aus, ndmlich Bewegen, Empfinden und Wahrnehmen, Denken, Sprechen,
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Fuhlen, Wollen, Intuieren und Merken oder Erinnern (vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA
2006, S.32). Ebendiese Einteilung nach Garnitschnig wird in der vorliegenden Arbeit den

Entwicklungsraster darstellen, der der Beobachtung als Grundlage dient.

5.1.2 Begriffsbestimmung — Psychische Operationen

Der Begriff ,,Operationen* wurde von dem Schweizer Psychologen Jean PIAGET in die
kognitive Entwicklungspsychologie eingefuhrt und soll die zentrale Auffassung vom
Erkennen und der Intelligenz als einer Tatigkeit bzw. einer Handlung wiedergeben. Die
Operation bzw. das Operieren wird somit als eine verinnerlichte Tatigkeit gesehen (vgl.
BUGGLE 1997, S.79).

Die psychischen Funktionen werden in einzelne Operationen aufgegliedert, die die letzte
Einheit darstellen, die im Zuge des Lernprozesses aktiviert wird — d.h. jede psychische
Funktion besteht aus verschiedenen Operationen (vgl. Kapitel 5.3.3) die wiederum als die
Bausteine psychischer Funktionen gelten.

Die Operation an sich ist dadurch gekennzeichnet, dass sie meist im Zusammenhang mit
anderen Operationen ihre Verwirklichung erfahrt. ,,Eine Operation ist Operation immer nur
durch ihre Einbettung in ein ganzes System von Operationen.” (BUGGLE 1997, S.79)

5.1.3 Lernen als Austausch mit der Umwelt

Der Theorie psychischer Funktionen liegt ein bestimmter Lernbegriff zu Grunde, ndmlich
jenem des Lernens als Austausch mit der Umwelt. Damit ist gemeint, dass alle Inhalte
aktiv durch wechselseitigen Austausch mit der Umwelt erlernt bzw. aufgenommen werden,
wobei dies Uber die Verwendung der psychischen Operationen vor sich geht. Durch die
gezielte Aktivierung der unterschiedlichen Operationen, kénnen diese gelibt und gelernt
und somit verinnerlicht werden. Fertigkeiten sollen nicht indirekt durch den Lehrer
vermittelt werden, sondern tber ein direktes Erfahren und Erforschen des Kindes erlangt
werden (vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.25).

Im Folgenden sollen nun die Lernebenen nach Gregory BATESON vorgestellt werden, der
hier verschiedene Stufen des Lernens ausmacht, die auch das Aneignen von Operationen
als Basis haben. Das Charakteristikum dieser Ebenen ist, dass das Aneignen von
Fahigkeiten, also Operationen, mit jeder Stufe zunimmt und so eine kontinuierliche
Komplexitatssteigerung der Kompetenzen stattfindet (vgl. BATESON 1992, S.367).
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Konkret unterscheidet BATESON folgende Ebenen des Lernens (vgl. ebd., S.367ff.)
Lernen null: Hier wird davon ausgegangen, dass sich beim Menschen nach dem Erfahren
verschiedener sensorischer Reize eine minimale Verdnderung in seiner Reaktion zeigt. Es
geht also um die einfache Informationsaufnahme eines duBeren Ereignisses. Hier ist die
Wahrnehmung und Erfassung von duReren Reizen sowie die direkte Reaktion auf diese als
Operation zu bezeichnen.

Lernen I: Diese Phase bezeichnet das Erproben der unterschiedlichen Auswirkungen der
verschiedenen Reaktionen, wodurch die Moglichkeit gegeben wird, durch immer neues
Experimentieren mit Reaktionen, aber auch deren Korrektur, weitere Operationen zu
erlernen. Basis fur diese Kompetenzerweiterung sind bereits bekannte Operationen.

Lernen II: Auf dieser Ebene wird erkannt, dass verschiedene Handlungsoptionen
existieren, aus denen ausgewahlt werden kann, die aber auch aktiv durch neue
Handlungsoptionen ergénzt werden kénnen.

Lernen 111: Hier kommt es zu einer umfassenden Ausweitung maoglicher Handlungen, d.h.
die Komplexitat der Operationen steigert sich hin zu besseren bzw. optimalen
Handlungskompetenzen und sogar ganzen Lebensentwurfen.

Lernen IV: In der letzten Lernstufe wird das Handeln und dessen Vielfaltigkeit
verinnerlicht und in die Vielféltigkeit des Handelns eingetaucht. Der Einfall, die
Inspiration und die gestalterische Kraft werden methodisch und zielfihrend eingesetzt und

genutzt.

Die Bedeutung dieser Einteilung nach BATESON liegt in der Darstellung des Lernens
beim Menschen allgemein und kann und soll bei der Entwicklungsbeobachtung von
Kindern mit Down Syndrom als Orientierungsgrundlage angewendet werden. Hierbei ist
zu erwahnen, dass die Entwicklung der psychischen Funktionen als Grundlage fir alle
Lernprozesse zu betrachten ist. Somit sollten die psychischen Funktionen im Unterricht fiir
Kinder im Allgemeinen, fir Kinder mit Down-Syndrom im Speziellen, in den VVordergrund
gestellt werden. Natirlich hat die Wissensaneignung in der Schule einen hohen
Stellenwert, jedoch setzen Lernprozesse gewisse psychische Funktionen voraus. ,,In einem
Unterricht, der primér auf die Entwicklung psychischer Funktionen abgestimmt ist,
erlernen die Kinder natirlich auch spezifisches Wissen und spezifische Fertigkeiten, aber
diese sind untergeordnet und die Entwicklung von Bewegen, Wahrnehmen, Denken,
Fuhlen, Wollen, Intuieren und Erinnern leiten das didaktische Handeln.”
(GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.27) Wéhrend also der Fokus des Lernens eher auf die
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Ausbildung der psychischen Funktionen gelegt wird, wird der Inhalt als eher sekundar
betrachtet, was jedoch nicht bedeutet, dass keine Inhalte transportiert werden kénnen. Man

spricht hierbei vom so genannten Entwicklungslernen.

Das Entwicklungslernen basiert auf den im Folgenden dargestellten Pramissen.

e Die Entwicklung psychischer Funktionen steht im Unterricht an erster Stelle.

e Der Lehrer soll eine anregende Umgebung schaffen, um so die Selbsttétigkeit oder
Freiheit des Kindes zu fordern, was als Grundbedingung einer ausgewogenen
psychischen Entwicklung verstanden wird.

e Dieses optimierte Umfeld soll auf den Entwicklungsstand des Kindes abgestimmt
sein. Hier soll eine Balance der Polaritit zwischen Aktivitat und Uberforderung
geschaffen werden, was bedeutet, dass es fur das Kind die Mdglichkeit geben soll
aktiv zu werden, ohne es aber zu Uberfordern und mit Misserfolg zu konfrontieren
(vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.28).

5.2 Die Anwendung des Rasters

Neben der in dieser Arbeit verwendeten Methode, gibt es weitere Mdglichkeiten, die
Entwicklung eines Kindes zu beobachten bzw. festzustellen. Eine davon wurde von Ernst
J. KIPHARD entwickelt, wobei die Sinnes- und Bewegungsentwicklung von Kindern in
den ersten vier Lebensjahren mittels eines ,,Entwicklungsgitters® festgestellt wird (vgl.
KIPHARD 2006, S.7). Auch Diplom-Sonderkindergartenpadagogin Dagmar LUEGER
entwickelte und verwendete spezielle Beobachtungsbdgen zur Erfassung kindlichen
Verhaltens und kindlicher Entwicklung (vgl. LUEGER 2005, S.10).

Wie erwahnt, bildet die Basis der in dieser Arbeit vorgestellten Untersuchung, das
Entwicklungsraster nach Univ. Prof. Dr. Karl GARNITSCHNIG, mit dessen Hilfe die
umfassende Entwicklung von Kindern mit Down-Syndrom festgehalten werden soll. Mit
dieser Art der Beobachtung kann einerseits das Kind individuell geférdert werden, und
andererseits bietet die Methode flr die/den Lehrende/n eine Hilfestellung zur
padagogischen Schwerpunktsetzung im Unterricht. Diese Methode ist ein ganzheitlich
orientiertes Beobachtungsverfahren, welches auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und

gepruften Grundlagen basiert.
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GARNITSCHNIG entwickelte jenen Entwicklungsraster, der auf der Theorie der
psychischen Operationen (TPO) beruht, welche wiederum auf den Erkenntnissen von Jean
PIAGET aufbaut. Die Operationen werden PIAGETS Entwicklungsstufen (vgl. Kapitel
5.3.2) zugeordnet und sind somit integraler Bestandteil des Entwicklungsrasters. Die
Theorie psychischer Operationen kann dazu herangezogen werden, menschliche
Handlungsweisen in allen Auspragungen zu beschreiben (vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA,
2006, S.33).

Der Entwicklungsraster dient lediglich der objektiven Deskription der verschiedenen
Entwicklungsstadien, indem die unterschiedlichen Stufen beobachtet, beschrieben und
ausgewertet — also empirische Daten generiert — werden sollen. Nie sollte der Fehler
begangen werden, den Raster als Mdglichkeit der Bewertung zu missbrauchen — d.h.
Kompetenzen der beobachteten Individuen untereinander zu vergleichen. Vielmehr mussen
die Kinder mit ihren eigenen bisherigen Entwicklungsschritten und Operationen in
Beziehung gesetzt werden. Im Mittelpunkt steht immer das Kind als individuelles Subjekt,
das nur in Zusammenhang mit seinen eigenen Féahigkeiten und Handlungen beschrieben

werden soll (vgl. a. a. O.,. S.111).

Mit diesem Raster ist es nun moglich, Handlungsschritte einzelner Teilnehmer in
padagogischen Situationen zu dokumentieren, zu analysieren und aus dieser Analyse
Schlussfolgerungen zu ziehen. Durch die genaue Analyse und Dokumentation mit Hilfe
des Rasters ist es moglich, Entwicklungsphasen und Entwicklungsfunktionen sowie die
damit verbundenen Operationen genau auszumachen und voneinander klar zu
unterscheiden. Der Raster dient also als Grundlage fir die Beobachtung und die
Beschreibung der Kompetenz des Kindes sowie der Art und Weise wie sich die
Kompetenz innerhalb des Beobachtungsprozesses verandert. (vgl. NEIRA/DINOLD 2005,
S.11)

Der Entwicklungsraster eignet sich jedoch auch fur die/den Padagogin selbst, da die
systematisierte Beobachtung eine leichtere Ein- und Zuordnung der beobachteten
Fahigkeiten und somit eine generelle Orientierung in Bezug auf das padagogische Handeln
und Eingreifen ermdglicht. Infolge der systematischen Aufstellung der beobachteten
Operationen wird es moglich, nétige Schwerpunktsetzungen innerhalb padagogischer
Situationen zu erkennen und somit noch besser auf die Bedirfnisse und Anspriiche der
Kinder einzugehen und das péadagogische Angebot auf sie abzustimmen (vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.109).
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In der prozessorientierten padagogischen Arbeit verlieren die inhaltlichen Ziele an
Bedeutung und stellen nicht mehr den zentralen Fokus der padagogischen Situation dar.
Der reine Lerninhalt soll als Mdoglichkeit gesehen werden, Operationen und
Handlungsweisen und somit letztlich Kompetenzen zu férdern und muss daher genau auf
die jeweiligen Erfordernisse und den Entwicklungsstand des Kindes abgestimmt werden.
(vgl. ebd.) Voraussetzung fur diese Art der padagogischen Vermittlung ist, dass die

Lernsituation entwicklungsorientiert ist.

Im Raster werden die Phasen der menschlichen Entwicklung schematisch dargestellt, um
den tatsachlichen Reifungsprozess des Menschen zu skizzieren, was auch bedeutet, dass
sowohl die Chronologie als auch der zeitliche Ablauf der Entwicklung streng eingehalten
wird. Allerdings kénnen sich Storfaktoren wie zum Beispiel Ubersteigerte
Erwartungshaltungen an das Kind, wie auch immer gearteter Stress aber auch
Beschneidung der Entfaltungsmdglichkeiten aulRerst negativ.  auf  die
Entwicklungschronologie auswirken. Auch ist es fur die Entwicklung des Kindes
hemmend, wenn ihr oder ihm nicht die Grundlage geboten wird, eigene Erfahrungen zu
machen (vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.110). Piagets Beschreibung der
Entwicklungsstufen von Kindern wird bei der tatsachlichen Entwicklung jedoch nicht im
Detail eingehalten, sondern soll lediglich eine idealisierte Vorstellung der Wirklichkeit
darstellen und somit als Orientierungshilfe bei der praktischen Beobachtung dienen (ebd.).
Auch wenn Theorien zweifellos wichtige Instrumente bei der Erstellung eines
padagogischen Fahrplanes und somit eines Hilfestellungsprozesses bei der Entwicklung
von Kindern sind, ware eine eins-zu-eins Ubertragung der Theorie in die Realitat nicht
sinnvoll, da der Reifungsprozess bei Kindern nicht aus Theorien abzuleiten ist, sondern

sich immer wieder naturlich ergibt (ebd.).

,Die personenzentrierte Beobachtung und Analyse von Handlungsschritten einzelner
Teilnehmer in Unterrichtssituationen mit Hilfe des Rasters kann mit unterschiedlichen
Schwerpunkten erfolgen.” (GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.113). Die nachfolgende
Untersuchung konzentriert sich auf den Schwerpunkt der psycho-sozialen Entwicklung
bzw. des sozial-emotionalen Handelns auf den im né&chsten Kapitel n&her eingegangen

wird.
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5.3 Bausteine des Rasters

Das Raster setzt sich aus den psychischen Funktionen, den Entwicklungsphasen und den
psychischen Operationen zusammen. Im Laufe der menschlichen Entwicklung findet eine
groRe Anzahl psychischer Operationen statt. Diese Operationen finden im Bewegen, im
Empfinden, im Denken sowie in allen anderen Bereichen der psychischen Funktionen statt.
In einem Handlungsschema von ca. 3 Minuten kann eine Fille von Operationen —

manchmal auch gleichzeitig — erfolgen.

Entwicklungsphasen Fiihlen, sozial-
Bewegen Empfinden, Denken | Sprechen emotionales Wollen | Imtuieren K iman/
- Wahrnehmen P Handel Gediichtnis

Sensomotorische
Phase

Symbolisches
vorbegriffliches

Denken
: = Opera- Opera- 2 Opera- Opera- 2
1 5 Cperationen Cperationen F 5 Cperationen 3 5 Operationen
3“8;"3““‘1‘1'09 pe ¥ Honen tionen ¥ tionen tionen ¥
enken
Konkrete
Operationen

Formale
Operationen

Abbildung 8: schematische Darstellung der ,,Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen* (vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186)

Abbildung 7 stellt den schematischen Aufbau der Tabelle der Entwicklung der psychischen
Funktionen dar, um einen Uberblick der Anordnung zu geben. Die vollstiandige Tabelle mit
den zahlreichen Operationen befindet sich im Anhang. In der oberen Zeile befinden sich
die psychischen Funktionen. Die linke Spalte beinhaltet die (idealisierten)
Entwicklungsphasen nach PIAGET. Die einzelnen Operationen der jeweiligen Funktionen

werden nun den Entwicklungsphasen zugeordnet.

5.3.1 Psychische Funktionen

Alle psychischen Funktionen stehen in Wechselwirkung zueinander, d.h. keine psychische
Funktion ist als fur sich isoliert zu betrachten. Um die Funktionen begreiflich zu machen,
werden die jeweiligen Modalitaten dargelegt, welche von GARNITSCHNIG im Raster

angeordnet sind.
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5.3.1.1 Bewegen

Die Modalitaten sind: ,Pulsieren, Atmen, Saugen, Schlucken, Strecken, Beugen,
Strampeln, Greifen, Halten, Ziehen, Dehnen, Drehen, Federn, Schwimmen, Krabbeln,
Robben, Sitzen, sich Aufrichten, Klettern, Gehen, Springen* (Tabelle der Entwicklung der
psychischen Funktionen vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).

Von Geburt an ist Bewegung ein zentrales Element in der menschlichen Existenz, bedenkt
man zum Beispiel die anfanglichen reflexbedingten Bewegungen wie atmen, saugen,
schlucken und Ahnliches. Diese anfanglich eher auf Instinkt basierenden Bewegungen
werden bald um Bewegungen erweitert, die aus einem Wollen heraus durchgefuhrt und
spater isoliert werden, woraus sich — laut PIAGET - dann Handlungsschemata
herausbilden. Auf der Grundlage dieser gewollten, also kognitiven Handlungen bilden sich
sowohl Bewusstsein als auch Intelligenz aus (vgl. PIAGET 2003, S.44).

Die eigentatige Bewegung des Kindes hat einen hohen Stellenwert, da es dem Kind bei der
Steuerung des Korperbewusstseins mit Leichtigkeit gelingt, die Aufmerksamkeit mehr auf
die Aufgabe selbst zu richten. Als Beispiel ist hier das Schreiben zu nennen. Die
erforderliche Finger-, Hand-, Armkoordination beim Schreiben soll als Bewegungsablauf
erkannt werden, der unterschiedlich eingesetzt werden kann und nicht als spezialisierte
Schreibbewegung. An dieser Stelle ist ,,Bewegung als das mechanische Erlernen einer
spezifischen Fahigkeit* (FURTH/WACHS 1978, S.90) von Bedeutung.

»-Bewegung flr sich betrachtet entwickelt sich aus reflektorischen und instinktiven
Bewegungen. Durch ihren Gebrauch werden sie aber sehr bald verfeinert und verlieren ihre
ursprungliche Fixierung.” (GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.39) Fur die Entwicklung
eines motivierten, zielorientierten Bewegens, ist es von grolRer Bedeutung, dass die
reflexbedingten Bewegungen moglichst bald groftenteils gewollten Muskelbewegungen
weichen. Im Alter von etwa zwei Monaten beginnt beim Kind die Beherrschung der
Muskeln etwa durch die F&higkeit, den Kopf gerade zu halten oder die Schultermuskulatur
einzusetzen. Der Grund, warum diese Muskeln zuerst beherrscht werden konnen, liegt
darin, dass sie dem Gehirn am ndchsten liegen. Die Ausweitung der grundlegenden
motorischen Fahigkeiten und die feinmotorischen Kompetenzen fallen meist mit der

Schulreife des Kindes zusammen (vgl. ebd.).

80



Durch die Isolierung von Bewegungen ist es mdglich, die Bewegungsentwicklung zu
fordern. Bis es zu einem harmonischen Fluss der Bewegung kommt, besteht die
Notwendigkeit, Bewegungen immer feiner auf Erfordernisse von auf’en und von innen
abzustimmen. Dies kann durch die Koordination von Bewegung und Wahrnehmung, vor
allem der visuellen und der Eigenwahrnehmung, erreicht werden (vgl. ebd.).

Wenn Bewegungsschemata verinnerlicht werden, wird eine neue Stufe der
Bewegungsentwicklung erreicht, d.h. dann wenn Bewegungsmuster ohne duReren Anlass
fiir sich getibt werden kénnen. Wird zusatzlich noch die Bewegung bewusst reflektiert und
verinnerlicht, ist das Ende der Bewegungsentwicklung erreicht, dies gelingt mit sechs oder
sieben Jahren (vgl. ebd.). Diese Entwicklung wird im Idealfall von einer beschiitzenden
und unterstiitzenden Umwelt getragen, welche dem Kind Sicherheit gibt. In einer
geborgenen Umgebung traut sich das Kind mehr zu und geht meist eher aus sich heraus.
Wenn sich jedoch das Kind nicht selbst aktiviert, findet Giberhaupt keine Entwicklung statt,
weshalb die Unterstitzung des Kindes in seinem Bewegungsdrang von groRer Bedeutung
ist (vgl. ebd.). ,,Das Kind muB lernen, sich zu bewegen, bevor es daran geht zu lernen!*
(FURTH/WACHS 1978, S.126, zit. n. KEPHART o. J.)

Bewegung ist vor allem eine Mdglichkeit, Geflihle auszudriicken. Besonders bei Kindern
sind Gestik und Mimik sowie Bewegung elementare Kennzeichen ihrer Ausdrucksweisen.
Es 0berrascht somit kaum, dass verschiedene Gebé&rden als wesentliche Form der
menschlichen Ausdrucksfahigkeit ein wichtiger Bestandteil sowohl verschiedener
weltlicher als auch religiéser Rituale, und freilich des Tanzes sind. ,In der freien
Bewegung fihlt sich der Mensch lebendig, kann sich spiren, erlebt sich, lernt sich selbst
zu vertrauen und auch kreativ zu sein. Dies ist aber nur dann der Fall, wenn das Kind sein
Handeln frei bestimmen kann.* (GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.40).

5.3.1.2 Empfinden/Wahrnehmen

Modalitaten: ,,Riechen, Horen, Schmecken, Tasten, Sehen, Schmerz-/Wérme-Empfinden,
Raum-/Lage-Empfinden, Gleichgewicht, Korpersinn, Rhythmus-/Harmonie-Empfinden,
Energiefluss Spuren* (Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).
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Empfinden und Wahrnehmen kdnnen nur schwer getrennt voneinander betrachtet werden.
Als ,Empfinden“ — wird es doch getrennt vom Wahrnehmen analysiert — wird die blofe
Aufnahme von Reizinformation bezeichnet, die der Mensch uber die Sinne von aul3en bzw.
vom Korper selbst bekommt. Diese Unterscheidung wird in der Literatur als abstrakt
bezeichnet, ,,denn wir kénnen nicht empfinden, ohne dass die Empfindungen nicht schon
mit Geflhlsanteilen und mit Verallgemeinerungen bzw. Schematisierungen aufgeladen
waéren, sie nicht schon fur das momentane Interesse emotional und gedanklich gefiltert
wéren und durch unsere Intuition erganzt und durch unsere Erinnerung begleitet waren.*
(GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.40). Dies wird aber alles dem ,Wahrnehmen*
zugesprochen, weshalb der Prozess der Wahrnehmung an Bedeutung gewinnt.

Bereits der Embryo nimmt wahr, da die Sinnesorgane wie vor allem der Geschmacksinn,
der Tastsinn und der Geruchsinn schon vorgeburtlich vorhanden sind und funktionieren,
beim S&augling kommt es zur aktiven Verarbeitung &uBerer Reizfaktoren. Um diese
Fahigkeit weiter auszubauen, ist es essentiell, den Saugling einer stimulierenden Umwelt
auszusetzen, in der er/sie zwar keine Reiziuberflutung, doch aber ein gewisses MaR an
Einflissen erfahrt — erst in einer derartigen reizanregenden Umwelt wird das Kind aktiv.
Am folgenden Beispiel wird deutlich, dass Wahrnehmung und Handeln als miteinander
verbunden betrachtet werden sollen: Bereits Neugeborene wenden ihren Kopf zu einer
Gerauschquelle, und sind so in der Lage, zwei Merkmale miteinander zu verbinden —
spater werden mehrere Merkmale der Wahrnehmung miteinander in Verbindung gebracht.
(vgl. AYRES 2002, S.29).

Auch Raum- und Zeitwahrnehmung gelten als wichtige Bereiche des Empfindens und
Wahrnehmens, wobei sich erstere beim Kind erst mit ungefahr zwei Jahren ausbildet und
sich aus einer Verbindung von Wahrnehmungen aller Sinnesmodalitaten ergibt. ,,Die
Zeitwahrnehmung baut auf dem Vorstellungsvermogen und der Abstraktionsfahigkeit auf.
(GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.42).

5.3.1.3 Denken

Modalitaten: digitales, analytisches, logisches Denken, analoges ganzheitliches,
synthetisches Denken (Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).
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,Denken heif3t, sich etwas innerlich zu vergegenwartigen: wir stellen uns Vergangenes
oder Zukunftiges oder rein Mdgliches mit unserem inneren Auge vor.”“ (LUEGER 2005,
S.69). Denken findet unabhdngig von Raum und Zeit statt und dient dazu,
Wahrnehmungen weiter zu verarbeiten, Orientierung in der Welt zu schaffen und es ist
eine Grundlage fur zielgerichtetes Handeln (vgl.ebd.). Denken gilt nicht nur als das
geistige Potential des Menschen. Dartiber hinaus meint es alle ,Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die Welt in ihren verschiedenen Aspekten zu verstehen, beginnend von
unseren alltaglichen Theorien bis hin zu den hochkomplexen Erklarungsversuchen, die nur
noch wenige Menschen beherrschen.” (GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.43).

Der Schweizer Psychologe Jean PIAGET untersuchte die Entwicklung von Denkprozessen
sehr differenziert und sieht aktives Lernen als Motor der Entwicklung. Er teilt die
Entwicklung des Denkens in funf aufeinander folgende Perioden:

1. Die sensomotorische Phase (1. und 2. Jahre)

2. Das symbolische und das vorbegriffliche Denken (3. und 4. Jahre)

3. Das anschauliche Denken (zwischen 4. und 7. Jahre)

4. Die konkreten Operationen (ab dem 7. Lebensjahr)

5. Die formalen Operationen (ab dem 11. Lebensjahr) (vgl. PIAGET, 1972, S.140ff.)

Eine genaue Darstellung der einzelnen Perioden befindet sich in Kapitel 5.3.2, da diese

Phasen zu den weiteren Bausteinen des Rasters gehoren.
5.3.1.4 Sprechen

Modalitaten des Sprechens sind ,,Schlucken, Lallen, Lachen, Weinen, Lauten, Gebarden,
Symbolisieren tUber Mimik und Gestik.” (Tabelle der Entwicklung der psychischen
Funktionen vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).

Sprache macht es moglich, mit anderen Menschen in Kontakt zu treten. Der Mensch ist
dadurch fahig, seine Winsche, Bedrfnisse und Befindlichkeiten auszudriicken. Gedanken
konnen vermittelt und Informationen konnen weitergegeben werden, aulRerdem ist es
Menschen dadurch mdglich, sich auszutauschen. In diesem Sinne ist die Sprache ein
Schlissel zur Welt, zur Erkenntnis, zu anderen Menschen (vgl. LUEGER 2005, S.57).
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Sprache beinhaltet unterschiedliche Mittel der Kommunikation, wobei es sich hier nicht
immer nur um die gesprochene Sprache handeln muss, sondern auch Mittel wie zum
Beispiel die Gestik und Mimik, die Korperhaltung und auch die Gebardensprache hinzu zu
zahlen sind. Eine besondere Form der Sprache ist das Sprechen, bei dem artikulierte Laute
oder Worte gebraucht werden, um eine ganz bestimmte Bedeutung zu tbermitteln. Durch
die Sprache und im Besonderen durch Sprechen stellt das Kind Beziehungen zu
Erwachsenen und Kindern her (vgl. ZIMMER 2004, S.81f.). Das Entwicklungsraster
bezieht sich auf die Entwicklung des Sprechens in Hinblick auf verbales Verstehen und
Erklaren.

5.3.1.5 Sozial-emotionales Handeln

Fuhlen oder sozial-emotionales Handeln beinhaltet Modalitaten wie ,Lieben — Hassen,
Sicherheit splren — &ngstlich sein, sich flrchten, sich freuen — trauen, offen sein —
gedriickt, verschlossen sein, interessiert/neugierig sein, Uberrascht sein, sich ekeln, sich
argern, Schuld fuhlen.” (Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).

Der Entwicklungsbereich der Emotionen und des sozialen Verhaltens sind miteinander
verbunden und nicht als voneinander trennbar anzusehen. Emotionen gehéren zur Existenz
des Menschen, welche sein Handeln und Empfinden bestimmen und betreffen das
korperliche und das psychische Erleben des Menschen. Sie werden meist passiv erlebt und
werden von leichter bis starker Erregung begleitet ,,Geflihle sind Reaktionsmuster auf
korperinterne und externe Reize, die sich auf der physiologischen, der motorisch-
verhaltensméfiigen und der subjektiv-psychologischen Ebene auswirken.* (LUEGER 2005,
S.85). Sie werden also auf verschiedenen Ebenen sichtbar, verleihen aulerdem
verschiedenen Aktivitaten Bedeutung und wandeln Gleichgultigkeit in Verlangen um.

Emotionen begleiten das Kind bereits als Sé&ugling und Kleinkind, obschon diese
Empfindungen noch nicht von besonderer Komplexitat gekennzeichnet sind — die
komplexeren Emotionen und Empfindungen kann das Kind erst im Laufe sozialer
Erfahrungen und einer generellen sozialen Weiterentwicklung erlernen. ,,Das Bewusstsein
Uber die eigenen Emotionen und das Wahrnehmen der Emotionen anderer ist ein

entscheidender Faktor beim Eingehen und Gestalten sozialer Beziehungen.* (ebd.).
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Der Mensch als soziales Wesen befindet sich von Geburt an in sozialen
Austauschprozessen, die sein ganzes Leben lang stattfinden. Einerseits ist hier die
Entwicklung einer sozialen ldentitat gemeint, d.h. wie sich das Kind, bzw. der Mensch im
Verhaltnis und im Umgang mit anderen begreift. Andererseits geht es um soziales Wissen,
d.h. um ,das Kennen lernen von Rollen, Normen, Werten, soziale Regelsysteme und
Beziehungsstrukturen“ (LUEGER 2005, S.86).

5.3.1.6 Wollen

Wollen zeigt sich in Modalitdten wie ,, Triebimpulsen folgen, aufmerksam sein, sich
zuwenden, streben.” (Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).

Da die psychische Funktion ,,Wollen“ nicht leicht zu beobachten und somit auch schwer zu
dokumentieren ist, gibt es laut GARNITSCHNIG uber diese Funktion kaum empirische
Untersuchungen.

Besonders in den ersten Lebensmonaten und —jahren ist das Wollen die Funktion, ,,um die
sich die Entwicklung der anderen Funktionen organisiert, bevor das Fuhlen die Rolle
ubernimmt.” (GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.69). Hier nimmt GARNITSCHNIG auf
den Psychologen Abraham MASLOW Bezug, der davon ausgeht, dass jeder Mensch zur
»Selbstaktualisierung® fahig ist, die letztlich zu einer Weiterentwicklung und Entfaltung
fuhren soll. Auch Carl R. ROGERS sieht darin eine ,formative bzw. organismische
Tendenz zur groft moglichen Entfaltung zu kommen.* (ROGERS 1991, S.79).
Grundvoraussetzung fur die Realisierung dieser inneren Tendenz ist, dass dem Kind
angemessen Raum zur Selbstentfaltung und —erfahrung geboten wird, um ein Wollen zu
entwickeln, dass letztlich in (im Idealfall immer neuen) Handlungen und somit zum Lernen
flhrt.

Die ,,Polarisation der Aufmerksamkeit“, so beschreibt sie Maria MONTESSORI, hat eine
wichtige Funktion fur den Erkenntnisprozess des Kindes. Die Lenkung der
Aufmerksamkeit ist jedoch nur von Bedeutung, wenn das Kind von einer Sache selbst
angezogen wird. Die Polarisation der Aufmerksamkeit beschreibt MONTESSORI als ein
Phanomen, bei dem sich das Kind sehr intensiv und mit hdchster Konzentration mit einem
Gegenstand befasst (vgl. MONTESSORI 1993, S.17). Sie bewirkt beim Kind neben der
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Ansammlung von Wissen auch innere Bildung. ,,Es erféhrt sich selbst, seine Neigungen
und Fahigkeiten und gewinnt Einsicht und Erkenntnisse* (vgl. BERGMANN 2006, S. 32).
Als Konsequenz dieser Erkenntnisse wurde nach bestimmten Gegenstdnden, bzw. nach
einer bestimmten Umgebung gesucht, die diese ,Polarisation der Aufmerksamkeit”
unterstatzt, d.h. moglichst glnstige dulRere Bedingungen, die diese Konzentration zulassen
(vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.70).

Nicht nur Kinder, jeder Organismus und jedes Individuum, bendétigt einen Raum fur sich
selbst, innerhalb dessen er/sie sich entwickeln und entfalten kann, was wiederum eine
Umgebung fordert, die frei von Barrieren und Hindernissen ist. Es ist fir das Individuum
essentiell, dass ein seinem Entwicklungsstand entsprechendes Umfeld geschaffen wird, das

sowohl fiir spontane Gefuhlsregungen, Handlungen und Bewegungen Platz bietet (ebd.).

»Ziel des gesamten Prozesses der Willensbildung ist, dass die Individuen zu einer eigenen
Identitdt kommen und dass es ihnen gelingt, alle Erwartungen und Anspriiche von aufRen
nach einem inneren Reprasentationssystem eigenstandig ihrer Identitat entsprechend zu
gestalten.” (GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.71)

5.3.1.7 Intuieren

Diese psychische Funktion meint alle schdpferischen Fahigkeiten des Menschen, bei denen
es nicht um Logik, sondern um den spontanen Einfall geht. Die Intuition ist die
komplementare Seite zum analysierenden Aspekt des Denkens. Sie geht sinnvollerweise
der Ausbildung des logischen, konvergenten Denkens voraus. lhre Modalitaten sind
phantasieren, divergentes Denken, freies Assoziieren, konstruktives Denken, analoges
Denken, kreatives Denken, Erfinden/Entwerfen von Ideen, Neues Entwickeln, sich
Einféllen 6ffnen (Raster). Fir den kreativen Prozess sind nicht nur Personenmerkmale wie
Neugier, Sensibilitat, Flexibilitat, Offenheit u.a. verantwortlich, sondern auch
Umweltmerkmale von Bedeutung. Zu den wesentlichen Merkmalen z&hlt die Achtung, die
Kinder von den Erwachsenen fur ihre Aktivitat erfahren, gleichgultig ob etwas daneben
geht. Dies hangt damit zusammen, ob Kinder fragen und Fehler machen dirfen (vgl.
GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.72f.). Die Kraft des Gestaltens sollte auf alle Félle in

jedem Bereich erhalten bleiben.
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5.3.1.8 Erinnern

Modalitaten: wiederholen, erinnern, merken (Tabelle der Entwicklung der psychischen
Funktionen vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.186).

Nach PIAGET/INHELDER legen Menschen einmal vergegenwartigte bzw. gemerkte
Inhalte im Gedachtnis ab, um diese im Idealfall spater wieder zu aktivieren. Der Pool an
Fertigkeiten, Wissen und Handlungsweisen, der Menschen auszeichnet, kann nur deshalb
immer wieder erweitert werden, weil unser Gedachtnis es uns erméglicht, Neues zu lernen
und Bekanntes abzuspeichern. So betrachtet, bestent nach PIAGET/INHELDER das
Gedachtnis in der Erhaltung des Vergangenen (vgl. PIAGET/INHELDER 2004, S.85).

Aus neurophysiologischer Sicht steht die kognitive Entwicklung eng in Zusammenhang
mit standiger Aktivierung durch Anregung von auflen und motivational von innen. Der
Lernprozess hat besonders dann gute Chancen auf Erfolg, wenn er tiber mehrere Kandle ins
Gehirn und somit in den Datenverarbeitungsprozessor des Gedachtnisses gelangt. So
sollten beim Prozess des Aneignens von Inhalten, Verhaltensweisen, Handlungen, etc.
sowohl die Sinne als auch die psychischen Funktionen aktiviert werden, wie zum Beispiel
das Sehen, Horen, Schmecken und Ahnliches mehr, da die Information so in mehreren
Hirnregionen abgespeichert werden kann (vgl. GARNITSCHNIG/NEIRA 2006, S.76f.).

Fur die Beobachtung des Lernens des Kindes ist es von Bedeutung, die Gedachtnisleistung
individuell zu betrachten, da die Merkfahigkeit auf allen Ebenen einen bedeutsamen
Einfluss hat. Flr das Speichern und Abrufen von Informationen ist auf der psychischen

Ebene eine vorstellungsgemal gute Verankerung wesentlich (ebd.).

5.3.2 Entwicklungsphasen

Wie schon im Vorfeld angekiindigt, handelt es sich hier um die Entwicklungsphasen nach
Jean PIAGET, wobei hier jede Phase den Ausgangspunkt flr die darauf folgende Phase
darstellt. Wichtig ist hier anzumerken, dass die Angaben zum Alter des Kindes nur als
Richtwert zu verstehen sind (vgl. PIAGET/INHELDER 2004, S.15).
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5.3.2.1 Sensomotorische Phase

Die geistige Entwicklung vollzieht sich in dieser Phase besonders rasch und ist auch
besonders wichtig, da ,,das Kind auf dieser Stufe die Gesamtheit der kognitiven Strukturen
aufbaut, die als Ausgangspunkt fir seine spateren perzeptiven und intellektuellen
Konstruktionen dienen* (PIAGET/INHELDER 2004, S.15).

Das Kind baut sich in dieser friihen Phase allméhlich eine erste kognitive Orientierung auf,
durch den ,,Umgang mit den konkreten Dingen im &uferen realen Anschauungs- und
Wirkraum.”“ (BUGGLE 1997, S.51). In dieser Phase werden Erkenntnisse vorwiegend Uber
Wahrnehmung und Bewegung gewonnen, d.h. Es werden im wesentlichen
Wahrnehmungs- und motorische Aktivitaten des Kindes beobachtet (vgl. ZIMMER 2004,
S.47).

5.3.2.2 Symbolisches und vorbegriffliches Denken

Das Kind beginnt, die Sprache zu benutzen. Das Erlernen der Sprache geht mit der Bildung
von Symbolen — was bedeutend fur diese Phase ist — Hand in Hand. Diese praoperationale
Phase ist also gekennzeichnet durch die Ausbildung der Symbolfunktion. Dadurch kann
die Wirklichkeit durch Zeichen ausgedriickt werden, wobei Bezeichnendes (Bild, Symbol,
Zeichen) vom Bezeichneten (reale Objekte oder Relationen) sowohl unterschieden als auch
aufeinander bezogen werden kann (vgl. BUGGLE 1997, S.65).

5.3.2.3 Anschauliches Denken

Diese Phase wir in der Literatur oft als eine Subperiode des voroperationalen Denkens
eingestuft bzw. als Ubergangsphase oder Zwischenstadium gekennzeichnet (vgl. BUGGLE
1997, S.76). Das Kind besitzt bereits die Fahigkeit der Begriffshbildung, jedoch haben die
Begriffe noch anschaulichen Charakter (vgl. ZIMMER 2004, S.47).

»,Das anschauliche Denken kontrolliert die Urteile durch anschauliche Regulierungen.”
(GARNITSCHNIG 2004, S.35). Zur Verdeutlichung ein kurzes Beispiel: Das Kind hat
zwei Glaser vor sich, welche sich in ihrer Form unterscheiden. Es ordnet eine Perle nach
der andern in jedes Glas. In jedes Glas wird die gleiche Menge von Perlen geflit.
Nachdem alle Perlen aufgebraucht sind, kommt das Kind zu dem Schluss, dass sich in dem
hoheren, schméleren Glas mehr Perlen befinden. Hier wird das Denken noch sehr stark von
der momentanen Wahrnehmung beeinflusst, daher handelt es sich hier um anschauliches
Denken (vgl. GARNITSCHNIG 2004, S.35). PIAGET spricht von einer anschaulichen
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Zentrierung und Dezentrierung. Bei dem genannten Beispiel findet die Zentrierung des
Kindes auf die Hohe des Glases statt. Dies wird durch eine Dezentrierung der
Aufmerksamkeit auf die Breite des Glases berichtigt. Die Operation ist noch
unvollkommen. Werden die beiden Beziehungen, HOhe und Breite gleichzeitig

beriicksichtig, so findet eine Operation auf hherer Ebene statt (ebd.).
5.3.2.4 Konkrete Operationen

Das Kind lernt in dieser Phase, anschauliche Beziehungen eines Systems gruppiert zu
sehen, also als einzeln fir sich und zusammengehdrig. Bei dem vorher genannten Beispiel
mit den Perlen, wird dem Kind nun deutlich, dass es sich um die gleiche Menge von Perlen
handelt (vgl. GARNITSCHNIG 2004, S.36).

Ein weiteres Merkmal der operationalen Phase ist die Reversibilitdt. Handlungen kénnen
rickgéngig gemacht werden, d.h. das Kind kann Erkenntnisprozesse wieder zum
Ausgangspunkt zuriicklaufen lassen (vgl. BUGGLE 1997, S.81).

Das Kind besitzt nun die Fahigkeit, einzelne Handlungsschemata als ein Ganzes zu sehen.
Es beginnt Vorgange zu setzen wie ,Vergleichen, Gesetze bilden, Hinzuflgen,
Wegnehmen, Sortieren, Beobachten von Ahnlichkeiten und Unterschieden und bewerten
dessen, was eine wesentliche und unwesentliche Eigenschaft ist.“ (FURTH/WACHS 1978,
S.38).

5.3.2.5 Formale Operationen

Nun l4uft das Denken in Form von abstrakten Uberlegungen ab (vgl. ZIMMER 2004,
S.47), was bedeutet, dass das Kind nun abstrahieren kann und nun in der Lage ist
schlussfolgernd zu denken. Auch kann Uber Operationen reflektiert werden und mégliche
Auswirkungen bereits im Vorhinein erkannt und dann entweder verstarkt verfolgt oder
auch vermieden werden. In dieser Phase befindet sich der Mensch im gro3ten
,»Gleichgewichtszustand* zwischen Denken und Handeln (vgl. GARNITSCHNIG 2004,
S.36).

5.3.3 Psychische Operationen

Die Operationen stellen den umfangreichsten und wichtigsten Bestandteil des Rasters dar.
Sie sind den Entwicklungsphasen und den psychischen Funktionen schematisch

zugeordnet, wobei hier wieder anzumerken ist, dass diese Anordnung nur in etwa die
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Wirklichkeit der menschlichen Entwicklung darstellt, jedoch nur als Annaherung zu
betrachten ist. Um den Rahmen der Ausfuhrung nicht zu sprengen, wird zur
Veranschaulichung nur auf den Schwerpunkt der Untersuchung eingegangen, und zwar auf
die Operationen des sozialen-emotionalen Handelns.

In der sensomotorischen Phase finden Operationen wie das soziale Lacheln oder reagieren
und nachahmen statt. Das Kind fangt an, sich geborgen zu fiihlen und entwickelt ein Ur-
Vertrauen zu seiner Mutter. Weiters beginnt es, Kontakt und Anerkennung zu suchen

sowie Stimmungen zwischen zwei Personen wahrzunehmen.

In der nachsten Phase werden Operationen wie die erste Loslésung und die Ich-Bildung
aktiviert. Das Kind beginnt bestimmte Erwartungen zu entwickeln, damit seine
Bedurfnisse erfullt werden. In einer weiteren Operation gelingt es bereits die Erwartungen
anderer zu erfassen. Die Verinnerlichung eines Bildes von anderen Personen stellt sich ein,

worauf die Ubernahme von Perspektiven anderer Personen stattfindet.

Zu den Operationen der weiteren Entwicklungsphase zahlen das Sich-hineinversetzen in
eine andere Person, Frustration und Angst ertragen, eigene Gefiihle wahrnehmen und
ausdrucken, Regeln wdortlich befolgen, sich in die Gemeinschaft einordnen oder

Verantwortung tibernehmen.

Zugehorigkeit fuhlen, Perspektiven anderer umfassend verstehen, sich zu anderen in
Beziehung setzen, Regeln bilden, Zusammenarbeit oder bewusstes Einsetzen von

affektiven Korperzustanden gehoren zu der Phase der konkreten Operationen.

Die letzte Phase umfasst die formalen Operationen wie das in sich selbst erleben von
Einheit, sich gegenseitig anerkennen und achten, ldentitdt bilden, Uber ein eigenes
Wertsystem verfugen, universelle Vorstellungen tber ein gutes Zusammenleben bilden,
Intimitat leben oder universelle Liebe (vgl. Tabelle der Entwicklung der psychischen

Funktionen).
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5.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden zunéchst jene Begriffe definiert, die der Theorie psychischer
Operationen — TPO zu Grunde liegen. Die psychischen Operationen als Bausteine der
psychischen Funktionen wurden neben dem Lernbegriff als Austausch mit der Umwelt
zum Thema gemacht. Es wird von einem ganzheitlichen Lernbegriff ausgegangen. Die
Eigenaktivitat des Kindes steht hier im Vordergrund. Das Kind soll sich in einer
anregenden und unterstiitzenden Umgebung frei bewegen konnen und auch die
Madglichkeit der spontanen Entscheidung haben.

Bei dieser Auffassung rickt die Entwicklung der psychischen Funktionen wie Bewegen,
Empfinden/Wahrnehmen, Denken, Sprechen, Fuhlen, Wollen, Intuieren und Erinnern ins
Zentrum des Lernprozesses. Diese gehdren u. a. zu den Elementen des
Entwicklungsrasters, welcher als unterstiitzende Grundlage fur die Beobachtung fungiert.
In einem weiteren Kapitel wurden also die Bausteine — die acht psychischen Funktionen,
die Entwicklungsphasen und die psychischen Operationen — des Entwicklungsrasters
ausfiihrlich dargelegt. Die finf Entwicklungsphasen nach PIAGET stellen einen Richtwert
fir die Verwendung des Rasters dar.

Die Anordnung der psychischen Operationen nach den Entwicklungsphasen stellt die
theoretische Grundlage der Beobachtung dar. Die Operationen wurden an Hand des
Schwerpunkts dieser Abhandlung, die psycho-soziale Entwicklung bzw. das sozial-

emotionale Handeln, angefiihrt.
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6 FALLANALYSE IM KULTURVEREIN ,,ICH BIN O.K.*

6.1 Der Kulturverein,,Ich bin O.K.*

Der Kulturverein ,,Ich bin O.K.* fir behinderte und nicht behinderte Menschen wurde
1979 von Prof. Dr. Katalin ZANIN gegriindet. Sie wurde 1948 in Budapest geboren und
studierte dort an der bewegungspédagogischen Hochschule nach Dr. Andreas Petd. An der
Wiener Universitat studierte sie Psychologie, Padagogik und Theaterwissenschaft,
wahrend sich der Verein Schritt fur Schritt entwickelte.

Sie hatte damals die Idee, cerebral-paretischen Jugendlichen statt der Therapie, eine
abgestimmte Freizeitbeschaftigung anzubieten. Sie versuchte, Menschen mit Behinderung
in das kulturelle Leben einzubinden. Niemand glaubte damals jedoch an die Mdglichkeit
dieser Integration. Der Verein wurde trotzdem gegriindet und bestand zu dieser Zeit aus
einer Gruppe von 12 Personen. Spater waren es zwei Gruppen, dann drei und mit den
Jahren wuchs die Anzahl der Mitglieder, der Verein wurde allméahlich erfolgreich und
etablierte sich.

"Ich bin OK" geht nicht von den Schwaéchen des Einzelnen aus, sondern von den
individuellen Starken und zeichnet sich daher durch eine Integration der anderen Art aus.
Mit andern Worten: Ziel von "Ich bin O.K." ist es, die einzelnen Fahigkeiten von
Menschen mit Behinderung zu férdern und durch kinstlerische Ausdrucksformen in die
Gesellschaft zu integrieren. Gerade kulturelle Aktivitdten sind ein Bereich kritischer
Auseinandersetzung und ein Spiegelbild unserer Gesellschaft.

1999 stellte die Grundung von ,,Off Ballet Special* einen bedeutenden Hohepunkt des
Vereins dar. Es war eine Kooperation zwischen dem Wiener Staatsopernballett, unter der
damaligen Leitung von Renato Zanella, und dem Verein ,,Ich bin O.K.” In diesem Projekt
hatten die Mitglieder des Vereins die Mdglichkeit, mit professionellen Tanzerinnen auf der

Biihne zu stehen und mit ihnen zu tanzen.

Weitere Hohepunkte des Vereins werden in der folgenden Abbildung als Uberblick
dargestellt.
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1980/81
1982/83
1984
1885
1986
1988
1988
1880
19891
1892/83
1994/85

1996
1897

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2006

2007

.Kleinere Tanzchoregraphien (K. Zanin)

.Planet des verdrangten Gewissens' (K. Zanin, 8. Erés, M. Dinold)
Mit und ohne" (K.Zanin, E.Loffler, M.Dinold), USA - VSA

.0rei kleine Geschichten® (E.Léffler, M.Dinold, C.Halbwachst)

.Nacht" (K Zanin, R.Schafer, C.Polster)

.Csardas" (S.lvanka, K.Zanin, C.Polster)

.Spiel der Narren® (A.Melach, K.Zanin)

.Egon, der grine Bar" (P.Radtke, K. Zanin, M Dinold, S.Erés, J Mayer)
.Kleider machen Leute® (K.Zanin, M.Dinold, S.Erés, J. Mayer, N.Giron)
.Das Lied der kleinen Trommel” {K.Zanin, L.Lukas, C.Jones)

LAktion Gnadentod® {G.Grasst, C.Reinisch, K.Zanin, D.Schmutzer,
M.Dinold)

Beginn des Projekies ,Laut-Malerei” (K.Zanin, F.Pléchl)

Prasentation des Buches ,Miteinander(s)" geschrieben von M. Dinold und
K.Zanin

Grindung der Buhnentanzgruppe ,Diana*

Beginn der Teilnahme beim E.F.D. — EU Frewilligendienst England -
ltalien

Viener Melange® (C. Bukowsky, K.Zanin)

.Orpheus” (F.Pastorini, K.Zanin)

“off ballet special” (R.Zanella, K.Zanin)

Odeon — Wr. Staatsoper

*Lara and Luki® — Raimundtheater {R.Kastelitz, Ch.Brandauer, K. Zanin)
Eréffnung des 45. Wiener Opernballs {|.Holender, R.Zanelle, K.Zanin)
Zusammenarbeit mit der Ballettschule der Wr. Staatsoper (R.Zanella)
Sportgala: Zusammenarbeit mit JVC und Special Olympics

*off ballet special” an der Wiener Staatsoper und im Kasino in Baden
(R.Zanella, KZanin)

Eréffnung und Schlusszeremonie der TV-Show Licht ins Dunkel”
Forschungsprojekt Kindergruppe, geférdert vom Jubildumsfonds der
CeNB

Jahr der Menschen mit Behinderung: vielfaltige Aktionen

Einflhrung in die Kunstberufe

e-motion SchulAward

Benefizveranstaltung Bausteine zum Eigenheim, Theater Akzent
Internationale Kecoperationen

Kinstlerwohnung

Verleihung des ,GLOBArt Innovation Award 2006" an Prof Mag.Katalin
Zanin

U-Bahn-Ball Eréffnung im Wiener Rathaus — Gesellschaftstanzgruppe
JAQUA VITAE" — Benefizgala, Theater Akzent

.lch bin O.K* - Benefizgala, Theater in der Josefstadt

Abbildung 9: H6hepunkte zwischen 1980 und 2007 (Pressemappe Ich bin O.K.)
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Heute zahlt der Verein 120 aktive Mitglieder und unzéhlige Freiwillige, die ehrenamtlich
in vielen verschiedenen Bereichen tatig sind. Das professionelle Team des Vereins besteht
aus 10 Trainerlnnen, die von Studentlnnen aus unterschiedlichen Studienrichtungen
unterstitzt werden. Die Mitglieder sind aufgeteilt auf 12 Gruppen mit kunstlerisch

unterschiedlichen Schwerpunkten (vgl. www.ichbinok.at).

Die praktische Arbeit des Vereins beruht auf den Grundannahmen des Wiener Modells
»opuren-Fihlen-Denken® (1984-2004). Es wird als Bezugsrahmen fir Diagnostik,
Therapie, Rehabilitation und vor allem auch fur Prévention gesehen. Im Kapitel 3.4.1

wurde bereits auf dieses Modell naher eingegangen.

»lch bin O.K.“ verfolgt gesellschaftlich und kulturell relevante Ziele im Rahmen einer
aktiven Integration von Menschen mit Behinderung durch  kinstlerische
Ausdrucksformen.* (ZANIN 2006, S.229).

Der Verein ist hauptsachlich im Bereich der Freizeit und Kultur tatig, da gerade kulturelle
Aktivitaten ein Bereich der kritischen Auseinandersetzung und ein Spiegelbild der

Gesellschaft sind.

Das erste groRe Ziel des Vereins ist die Integration von Menschen mit und ohne

Behinderung. Sie
Lunterstiitzt den gegenseitigen Annéherungsprozess und veréndert und entwickelt das
Bild des behinderten Menschen in der Gesellschaft weiter,

- fordert die Personlichkeitsentwicklung behinderter und nichtbehinderter Menschen
(Sensibilisierung)

- gibt positive Energie und Motivation,

- sorgt fur Austausch bei der Beratung und bei Gesprachen fir Angehérige und
Betreuende von behinderten Menschen,

- ermdoglicht Anerkennung und bessere Lebensqualitat fir Menschen mit besonderen
Bedurfnissen,

- fordert  Selbstbewusstsein,  Ausdrucksform,  Kreativitdt, = Motorik  sowie
Kontaktfreudigkeit

- und ermdglicht einfachere Berufseingliederung® (www.ichbinok.at).
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Weitere Ziele des Kulturvereins sind:
»sinnvolle Freizeitgestaltung flr behinderte und nichtbehinderte — vor allem junge —
Menschen,

- Starkung der Personlichkeit als Grundlage einer groReren Selbststandigkeit,

- Erweiterung kreativer Ausdrucksmoglichkeiten,

- Koordination verschiedener Behindertengruppen,

- Verstandnisvoller Umgang mit behinderten Menschen,

- Integration behinderter Menschen in unterschiedliche Lebensbereiche,

- Freude am gemeinsamen kunstlerischen Arbeiten,

- miteinander SpaR haben und einander Freude schenken, politische AnstoRe geben®
(www.ichbinok.at).

Diese Ziele stellen fur die personliche und die soziale Entwicklung eine wichtige

Komponente dar.

6.2 Durchfihrung der Beobachtung

Die Beobachtung fur diese Untersuchung wurde in dem eben vorgestellten Verein ,,Ich bin
O.K.*" durchgefiihrt und erstreckte sich Uber den Zeitraum vom Oktober 2006 bis Janner
2007. Bereits vom April 2002 bis Mai 2003, d.h. 3 Jahre zuvor wurde die Zielperson nach
demselben System fiir eine andere Studie beobachtet. Um die Aussage der Ergebnisse
2006/2007 zu intensivieren, wurden zusatzlich die Beobachtungsbdgen des Zeitraumes
2002/2003 herangezogen, somit bilden die Daten von insgesamt 29 Beobachtungsbdgen
die Grundlage fur die Auswertung.

Bei dieser Fallanalyse handelt es sich um eine Untersuchung der psychischen Entwicklung
eines Kindes mit Down-Syndrom im Rahmen des integrativen Tanz- und Theatertrainings
nach Katalin Zanin (vgl. 3.4.1).

6.2.1 Beschreibung der Zielperson

Die Zielperson der Beobachtung ist ein 9-jahriges Madchen F. mit Down-Syndrom. F.
besucht bereits seit sechs Jahren das integrative Tanz- und Theatertraining im Kulturverein
»lch bin O.K.*. Die Gruppe besteht aus finf Kinder mit Down-Syndrom, zwei Kinder ohne
Down-Syndrom, einer Gruppenleiterin und drei Assistentinnen bzw. Bezugspersonen. F.

ist das alteste Kind in dieser Gruppe.
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6.2.2 Vorgehensweise

Forschungsfeld der Untersuchung war eine Serie von Unterrichtseinheiten des integrativen
Tanz- und Theatertrainings, welche im Zeitraum von 4 Monaten beobachtet wurde. Die 10
aussagekréftigsten Beobachtungssituationen wurden fur die Analyse herangezogen.

Da die Beobachtung auch im Rahmen eines Forschungsprojektes stattfand, wurde die
Gruppe von zwei Personen beobachtet. Diese nahmen nicht aktiv an der
Unterrichtssituation teil, sondern platzierten sich in einer Ecke des Raumes. Ziel war es,
die Stunde bzw. das Verhalten von F. so genau wie moglich zu erfassen. Diese
Aufzeichnungen - also die Beobachtung des Kindes in einer Unterrichtseinheit — wurden
vorerst detailliert festgehalten. Fur einen Beobachtungsbogen waren jedoch nur einzelne
markante Situationen innerhalb der Stunde mal3geblich. Auf dem Beobachtungsblatt 1
wurden diese zur Analyse festgehalten. Das Beobachtungsblatt 2 enthielt eine Tabelle, in
die die einzelnen Operationen des menschlichen Handels eingetragen wurden. Diese
psychischen Operationen hatte bereits das Kapitel ,, Theorie psychischer Operationen* zum
Inhalt (vgl. Kapitel 4.3.3). In der linken Spalte der Tabelle wurden die aufgabenrelevanten
Operationen erhoben. Es wurde festgehalten, welche Operationen durchgefiihrt werden
sollten, damit die Aufgabe richtig durchgefiihrt bzw. geldst wird. In der rechten Spalte der
Tabelle wurden die aktivierten Operationen festgehalten, diejenigen Operationen, die
tatsdchlich vom Kind durchgefiihrt bzw. aktiviert wurden. Hierbei ist anzumerken, dass
von den Beobachtern festgestellt und nicht interpretiert wird.

Werden nun die Unterschiede der beiden Spalten betrachtet, kann sichtbar gemacht
werden, wie addaquat das Angebot war. AuRerdem werden ,,die verdnderten Maoglichkeiten
der Aktivierung im laufe der kontinuierlichen Beobachtungen erkennbar.“
(GARNITSCHNIG/NEIRA, 2006, S.123). Eine mogliche Schwerpunktbildung des Kindes
kann als weiteres Ergebnis der Analyse herausgefunden werden.

Komplettiert wurde der Beobachtungsbogen durch das dritte Blatt, auf dem schlief3lich alle
Erkenntnisse und Folgerung der Beobachtung festgehalten wurden. Weiterfiihrende

didaktische Anregungen wurden hier ebenfalls vermerkt.
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6.3 Ergebnisse der Fallanalyse

Die Auswertung der Beobachtungsbdgen erfolgte einerseits mit SPSS, um das
Beobachtungsverfahren nach GARNITSCHNIG anzuwenden und andererseits - auf Grund

des Umfanges der Datenmenge - auf deskriptive bzw. qualitative Weise.

6.3.1 Analyse und Auswertung der Bogen mit SPSS

SPSS ist ein statistisches Programm, welches fir die Auswertung von
sozialwissenschaftlichen empirischen Untersuchungen verwendet wird. Dieses wird auch
zur Auswertung der Beobachtung nach der Methode von GARNITSCHNIG, beruhend auf
der Theorie psychischer Operationen, verwendet (vgl. Kapitel 4). Das Programm
ermoglicht die Errechnung der Starke der Zusammenhdnge zwischen Variablen. Als

Zusammenhangsmaf zwischen den Variablen wurde Kendall-Tau-b herangezogen.

Die Annahme, dass durch die Tanzpadagogik bzw. das integrative Tanz- und
Theatertraining die psychischen Funktionen in einem hohen Ausmal} aktiviert werden,
steht an dieser Stelle im VVordergrund.

Im Weiteren stellt sich die Frage, wie weit sich bestimmte Einflussfaktoren wie
Selbststandigkeit, Komplexitat, Passung, Offenheit, Klima, Reaktion auf das Klima,
Aktivierungshemmung, Aufmerksamkeit, Selbstwertung aus der Situation, Position in der
Gruppe, Beziehung zum Lehrer und Regelbewusstsein in der Gruppe auf die Aktivierung
der Operationen auswirken. Gegenstand der Untersuchung ist also die Erklarung von
Aktivitaten bzw. Operationen einer Person auf verschiedenen Entwicklungsebenen durch

mehrere Umgebungsvariablen.
Die abhédngigen Variablen (AV) sind die psychischen Operationen des Kindes in den
verschiedenen Entwicklungsphasen, namlich Bewegen, Wahrnehmen, Denken, Sprechen,

Fuhlen, Wollen, Intuieren und Erinnern (vgl. 4.3).

Die unabhdngigen bzw. intervenierenden Variablen (UV) sind die verschiedenen

Einflussfaktoren, die nachstehend naher erdrtert werden.
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Selbststandigkeit:

Diese Variable bedeutet in diesem Kontext, in welchem AusmaR die tanzpadagogische
Ubung bzw. Aufgabe eine selbstandige Durchfithrung zulasst. Die Aufgabe fordert fiir die
Erfillung ein hohes (1), mittleres (2) oder niedriges (3) Mal} an Selbststandigkeit vom
Kind.

Komplexitét:

Hier wird die tanzpéddagogische Aufgabe nach der Eindeutigkeit bzw. Geschlossenheit
beurteilt. Wird die Ubung mit eindeutigen Anweisungen und Regeln ausgeiibt oder wird
eine Improvisation verlangt, wo es um ein freies Tun geht. Die Situationen wurden nach
den verschiedenen Auspréagungen hoch (1), mittel (2) und niedrig komplex (3) eingeteilt.
Passung:

Mit dieser Variablen wird erhoben, wie weit die tanzpadagogische Ubung auf das Kind
abgestimmt ist, damit es bestmdglich gefordert wird. Sie wird unterteilt in eine gute (1),
mittlere (2) und schlechte (3) Passung.

Offenheit:

Diese Variable sagt aus, wie frei das Kind bei der Aufgabe entscheiden kann, wie es die
Ubung ausfiihrt. Die Ubung hat ein hohes (1), mittleres (2) und niedriges (3) MaR an
Offenheit, wobei sich bei Letzterem das Kind genau an die VVorgaben zu halten hat.

Klima:

Damit ist gemeint, in welcher Auspriagung die Ubungssituation vom Kind empfunden
wird, d.h. wie wohl es sich in der Gruppe flhlt. Die tanzpddagogische Aufgabe kann mit
gut (1), neutral (2) oder schlecht (3) abgestuft werden.

Reaktion auf das Klima:

Die Reaktion des Kindes auf das Klima wahrend der tanzpadagogischen Aufgabe soll in
dieser Variablen beschrieben werden. Das Kind kann trotz neutralem oder schlechtem
Klima mit selbstbewusster Aktivitat (1), mit Rickzug (2) oder mit Verweigerung (3)
reagieren.

Aktivierungshemmunag:

Auch emotionale Befindlichkeiten des Kindes konnen eine Lernhemmung auslésen, die
groRer (1), geringer (2) oder gar nicht (3) auftritt.

Aufmerksamkeit:

Die Auspragung der Aufmerksamkeit wird in drei Abstufungen geteilt, wenig aufmerksam
(1), sehr aufmerksam (2), fir eine Polarisation der Aufmerksamkeit werden 3 Punkte

eingetragen.
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Selbstwertung aus der Situation:

Diese Variable zeigt, ob das Kind die Mdglichkeit der Selbstbewertung in Anspruch nimmt
(1) oder nicht (2).

Position in der Gruppe:

Ob diese gut (1), mittel (2) oder schlecht (3) ist, wird durch diese Variable beurteilt.

Beziehung zum Lehrer:

Die Variable kann durch Beobachtung oder durch Aussagen der Kinder erhoben werden.
Es steht die Annahme dahinter, dass besonders bei Kindern mit Behinderung, die
Beziehung zum Lehrer einen wichtigen Einfluss auf das Lernen hat. Die Abstufung ist gut
(1), mittel (2) und schlecht (3).

Regelbewusstsein in der Gruppe:

Dieses ist fiir das soziale Leben von groRer Bedeutung. Auf die Lernsituation bezogen
kann es gut (1), mittel (2) oder schlecht (3) sein.

Die Auspragung der Aktivierung der psychischen Operationen wird in Wertigkeitsgruppen
unterschieden:

- Operationen, die innerhalb der ersten Phase, d.h. in der sensomotorischen Phase aktiviert
werden

- Operationen, die innerhalb der 2. Phase des symbolischen vorbegrifflichen Denkens
aktiviert werden

- Operationen, die ab der 3. Phase aktiviert werden.

Die Operationen in der 2. Phase werden als Richtwerte angenommen. An diesen orientiert
sich die Ausprégung der Aktivierung. D.h. jene Operationen, die in der 1. Phase aktiviert
werden gelten als niedrig (3), die in der 2. Phase aktivierten Operationen werden als mittel
(2) eingestuft und allen Operationen, deren Werte dariiber liegen wird eine hohe

Aktivierung (1) zugeordnet.

Die acht Funktionen werden nun in den nachstehenden Tabellen mit den unabh&ngigen
Variablen korreliert. Diesen Tabellen sind das jeweilige Zusammenhangsmall nach
Kendall-Tau-b zwischen den unabhangigen und abhangigen Variablen und der
dazugehdrige Signifikanzwert zu entnehmen. Wenn der Signifikanzwert kleiner als 0,01 ist
wird von einer hoch signifikanten Korrelation gesprochen, liegt er zwischen 0,01 und 0,05

S0 ist es eine signifikante Korrelation.

100



Tabelle 2: Selbststandigkeit, Komplexitat, Passung u. Offenheit

Se(ljliagslt(setiz:n- Komplexitat Passung Offenheit
Kendall-Tau-b  Bewegen Korrelations-
koeffizient 0,028 -0,165 -0,018 0,295%*
Sig. (1-seitig) 0,436 0,175 0,461 0,044
N 29 29 29 29
Wahrnehmen  Korrelations-
koeffizient -0,196 0,261 -0,063 0,017
Sig. (1-seitig) 0,133 0,072 0,366 0,462
N 29 29 29 29
Denken Korrelations-
koeffizient -0,15 0,044 0,037 0,232
Sig. (1-seitig) 0,194 0,401 0,419 0,090
N 29 29 29 29
Sprechen Korrelations-
koeffizient -0,098 0,164 0,000 -0,127
Sig. (1-seitig) 0,290 0,183 0,500 0,238
N 29 29 29 29
Fahlen Korrelations-
koeffizient -0,086 0,242 0,184 -0,070
Sig. (1-seitig) 0,314 0,090 0,162 0,347
N 29 29 29 29
Wollen Korrelations-
koeffizient 0,06 0,177 0,145 0,221
Sig. (1-seitig) 0,365 0,156 0,211 0,100
N 29 29 29 29
Intuieren Korrelations-
koeffizient -0,098 0,276 0,101 -0,080
Sig. (1-seitig) 0,291 0,064 0,295 0,328
N 29 29 29 29
Erinnern Korrelations-
koeffizient 0,042 0,040 -0,334* 0,065
Sig. (1-seitig) 0,407 0,412 0,037 0,358
N 29 29 29 29

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau hoch signifikant (einseitig).

Die in der oberen Tabelle enthaltenen Daten der Auswertung ergeben, dass zwischen den

Variablen ,Offenheit” und ,Bewegung“ ein signifikanter Zusammenhang (p < 0,05)

besteht. Das lasst den Schluss zu, dass durch die Offenheit der Situation, d.h. die
Mdglichkeit, die Ubungen frei auszufiihren, eine hoéhere Aktivierung der Bewegung
eintritt. Je offener die Situation bzw. die Aufgabe, desto héher das Niveau der aktivierten

Operationen von F.

Eine weitere signifikante Korrelation ist zwischen der Passung und dem Erinnern (p <

0,05) erkennbar. Hier ist der Korrelationskoeffizient allerdings negativ, d.h. in diesen Fall:

wenn das Angebot stimmig ist, wird die Merkfahigkeit von F weniger aktiviert. Diese
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Erkenntnis ist darauf zurlckzufihren, dass F. eine Herausforderung braucht, um die

Aufgaben zu erinnern. Dies wird auch im Zusammenhang von Passung und Wahrnehmung

und Komplexitat und Wahrnehmung deutlich, wobei hier nur ein Trend der Korrelation zu

erkennen ist und bei letzteren wieder eine Negativ-Korrelation besteht. Sobald die Aufgabe
gut ,,lauft* und alle das machen was sie machen sollen, verliert F. schnell das Interesse an

der Aufgabe, daher ist es flr F. wichtig, dass sie nicht unterfordert wird.

Tabelle 3: Klima, Reaktion auf Klima, Aktivierungshemmung u. Aufmerksamkeit

Reaktion auf | Aktivierungs- Aufmerk-

Klima . .
Klima hemmung samkeit
Kendall-Tau-b  Bewegen Korrelations-
koeffizient -0,196 0,082 -0,081 -0,009
Sig. (1-seitig) 0,139 0,326 0,322 0,48
N 29 29 29 29
Wahrnehmen  Korrelations-
koeffizient -0,241 -0,163 -0,075 0,027
Sig. (1-seitig) 0,095 0,188 0,337 0,440
N 29 29 29 29
Denken Korrelations-
koeffizient 0,080 -0,021 -0,110 0,083
Sig. (1-seitig) 0,330 0,453 0,264 0,319
N 29 29 29 29
Sprechen Korrelations-
koeffizient 0,000 -0,213 -0,088 -0,061
Sig. (1-seitig) 0,500 0,125 0,313 0,367
N 29 29 29 29
Fihlen Korrelations-
koeffizient 0,000 0,213 -0,150 0,239
Sig. (1-seitig) 0,500 0,125 0,201 0,093
N 29 29 29 29
Wollen Korrelations-
koeffizient 0,025 0,148 -0,161 0,040
Sig. (1-seitig) 0,444 0,206 0,176 0,411
N 29 29 29 29
Intuieren Korrelations-
koeffizient 0,347~ 0,306 0,385* 0,273
Sig. (1-seitig) 0,032 0,051 0,016 0,067
N 29 29 29 29
Erinnern Korrelations-
koeffizient 0,214 0,415* 0,000 0,102
Sig. (1-seitig) 0,125 0,013 0,500 0,286
N 29 29 29 29

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau hoch signifikant (einseitig).

Ein signifikanter Zusammenhang ist auch zwischen Klima der Lernsituation und Intuieren

(p < 0,05) sowie zwischen Aktivierungshemmung und Intuieren (p < 0,05) erkennbar. Flr

F. bedeutet dies, dass sie ein gutes Klima intuitiv Handeln ldsst und eine hohe

Aktivierungshemmung ihr Intuieren beeinflusst.
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Interessant stellt sich auch der Zusammenhang zwischen ,Reaktion auf Klima“ und

Erinnern* dar (p < 0,05). Das Erinnern wird auf hoherem Niveau aktiviert, wenn von F.

mit selbstbewusster Aktivitat auf das Klima reagiert wird. Das Klima der Lernsituation
muss gut sein, damit sie reagiert. Die Struktur in der Stunde beeinflusst F. in ihrer

Aktivierung.

Zwischen Klima und Wahrnehmung besteht eine negative Korrelation, welche wiederum

zeigt, dass F. eine Herausforderung braucht, die sie selbststandig 16sen muss. Oft wird in
der Stunde die Bewadltigung der Aufgabe bereits vorgegeben. F. nimmt nicht viel wahr,

wenn das Klima gut ist. Sie muss in den Stunden nicht l6sungsorientiert arbeiten.

Tabelle 4: Selbstbewertung, Position u. Regelbewusstsein

Selbstbe- . Regelbe-
Position .
wertung wusstsein
Kendall-Tau-b  Bewegen Korrelations-
koeffizient 0,167 -0,026 0,203
Sig. (1-seitig) 0,178 0,443 0,125
N 29 29 29
Wahrnehmen Korrelations-
koeffizient 0,197 -0,044 0,021
Sig. (1-seitig) 0,142 0,405 0,453
N 29 29 29
Denken Korrelations-
koeffizient 0,277 0,054 0,104
Sig. (1-seitig) 0,064 0,382 0,277
N 29 29 29
Sprechen Korrelations-
koeffizient 0,000 0,000 -0,160
Sig. (1-seitig) 0,500 0,500 0,188
N 29 29 29
Fihlen Korrelations-
koeffizient 0,500** 0,000 0,160
Sig. (1-seitig) 0,004 0,500 0,188
N 29 29 29
Wollen Korrelations-
koeffizient 0,263 0,017 0,000
Sig. (1-seitig) 0,072 0,462 0,500
N 29 29 29
Intuieren Korrelations-
koeffizient 0,570** 0,441** 0,285
Sig. (1-seitig) 0,001 0,009 0,058
N 29 29 29
Erinnern Korrelations-
koeffizient 0,164 0,273 0,061
Sig. (1-seitig) 0,189 0,071 0,368
N 29 29 29

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau hoch signifikant (einseitig).




Ein hoch signifikanter Zusammenhang zeigt sich zwischen den Variablen Selbstbewertung

und Fahlen. Wenn F. in der Lage ist, sich selbst zu bewerten, beeinflusst dies ihr sozial-
emotionales Handeln in einer Aktivierung auf hohem Niveau. Kann sie sich selbst

einschatzen, so fuhlt sie sich in die Gruppe integriert.

Auch zwischen Selbstbewertung und Intuieren ist ein hoch signifikanter Zusammenhang

erkennbar, d.h. durch die Mdglichkeit der Selbstbewertung wird F. beféhigt, sich Einféllen

zu 6ffnen und Ideen zu entwerfen.

Eine weitere hochsignifikante Korrelation stellt die Position in der Gruppe und Intuieren

dar. Wenn F. als Bestandteil der Gruppe angenommen wird, bewirkt dies kreatives Denken
die Anregung und das sich Offnen fiir neue Einfalle.

Die quantitative Auswertung ist aufgrund des kleinen Samples (n=29) vorsichtig zu
interpretieren. Weder die zustande gekommenen Signifikanzen noch die nicht-
signifikanten Zusammenhédnge dirfen UGberinterpretiert werden. Kurz gesagt: Die
Datenlage erlaubt zwar keine gesicherten Aussagen Uber Zusammenhédnge zwischen den
unabhéngigen und abhéngigen Variablen, ist jedoch fur eine Einzelfallanalyse
aussagekraftig. Der Vorteil dieser Studie ist, dass eine langfristige Entwicklung sichtbar
wird und dass eine individuelle Anpassung des Unterrichts auf das Kind ermdglicht wird.

6.3.2 Qualitative Analyse und Auswertung der Bdgen

Um der Beantwortung der Forschungsfrage nach der psycho-sozialen Entwicklung néaher
zu kommen, wird zunéchst die Aufmerksamkeit auf jene Operationen gerichtet, welche in
der psychischen Funktion ,,Sozial-emotionales Handeln* aktiviert werden. Hier sind einige
Aspekte aufgetaucht, die im Folgenden erértert werden.

In nachstehender Tabelle werden aus den 10 Beobachtungsbdgen, die im Zeitraum
2006/2007 erfasst wurden, all jene Operationen, die das sozial-emotionale Handeln
betreffen, aufgelistet. Aufféllig an der Tabelle ist, dass die Mehrheit der tdnzerischen
Aufgaben eine Aktivierung der Operationen in der 3. Phase, jener des anschaulichen
Denkens (vgl. 4.3.2.3), erfordert. Vergleicht man diesen Aspekt mit der Einteilung der
Operationen in der quantitativen Analyse, die besagt, dass die Operationen der 2. Phase als
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mittel und alle Operationen daruber als hoch aktiviert eingestuft werden, so ist erkennbar,

dass das sozial-emotionale Handeln bereits eine hohe Aktivierung erfordert.

Tabelle 5: Sozial-emotionales Handeln

Sozial-emotionales Handeln

Beob. Aufgabenrelevante Operationen Aktivierte Operationen
1 59 (1. Phase) 5,9, 25, 28, 33 (1. + 3. Phase)
2 |27,29 (3. Phase) 16, 25, 29, 32 (2. + 3. Phase)
3 27 (3. Phase) 14, 27 (2. + 3. Phase)
4 |27,28,33 (3. Phase) 14, 29 (2. + 3. Phase)
5 5, 27,29 (1. + 3. Phase) 5,8,19,25,27,29 (1. +2. +3.Phase)
6 |27,28,29  (3.Phase) 27,28, 29, 33 (3. Phase)
7 27,29 (3. Phase) 19 (2. Phase)
8 |27 (3. Phase) 15,27,29,38,39 (2. + 3. + 4.
Phase)
9 127,29 (3. Phase) 25,27,29,36,39 (3. +4.Phase)
10 |19 (2. Phase) 31 (3. Phase)

1. Phase: sensomotorische Phase

2. Phase: symbolisches/ vorbegriffliches Denken
3.Phase: anschauliches Denken

4.Phase: konkrete Operationen

Vier Sequenzen, die entweder durch eine ausgepragte Steigerung der Aktivierung, einer
sehr groRBen Anzahl der Aktivierung oder aber einer Aktivierung in hohem Ausmal

auffallen, werden nachstehend genauer beschrieben.

In der ersten Beobachtungssituation sind die aufgabenrelevanten Operationen in der 1.
Phase zu finden. Das Reagieren und Nachahmen (5), sowie das Sich-Hingeben (9) stehen
hier im Vordergrund. Die Kinder, die sich mit einem Tuch in der Hand in einem Kreis
befinden, sollen einzeln eine Bewegung vorzeigen, welche von den anderen wiederholt
wird. Es geht also um die Nachahmung der Bewegungen anderer Kinder und um das Sich-
Hingeben vor der Gruppe. Das beobachtete Kind F. aktiviert die erforderlichen
Operationen und dartiber hinaus noch weitere, namlich:
e Zuneigung zeigen (25),

e sich in die Gemeinschaft einordnen (28),
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e seine Position in der Gruppe wahrnehmen (33).
Sie zeigt grof3es Interesse an ihrer Bezugsperson Karl, indem sie sich ihm ofter zuwendet,
ihn anldchelt und anstupst. Indem F. die Bewegungen der Kinder wahrnimmt und darauf
entsprechend reagiert, zeigt sich, dass sie sich in der Gruppe einordnen und so ihre Position
in der Gruppe wahrnehmen kann. Diese tanzpadagogische Ubung férdert also die
Wahrnehmung, das Gruppengefiihl und die Imitationsfahigkeit sowie die Fahigkeit, sich

spontan zu entfalten.

In einer weiteren Beobachtungssituation wird eine kleine Choreographie einstudiert, d.h. es
wird mit den Kindern eine bestimmte Bewegungsfolge eingelernt und geibt, die sie dann
vor Publikum vorzeigen sollen.

Zusétzlich zu den aufgabenrelevanten Operationen wie nachahmen, Regeln wortlich
befolgen und sich einem Gruppenprozess eingliedern werden Operationen, die in die
nachsten zwei Phasen fallen, aktiviert. F. sucht den Kontakt und die Anerkennung, indem
sie sich einer Bezugsperson zuwendet. Die teilweise Ubernahme von Perspektiven von
Beziehungspartnern ist eine weitere Operation, die von F. selbstandig aktiviert wird.
Deutlich wurde dies dadurch, dass nach einer nicht richtig durchgefiihrten Ubung die
richtige Bewegung durch das Nachahmen der Bezugsperson tbernommen wird. AuRerdem
zeigt sich die Zuneigung von F. zur Bezugsperson durch aktiven Korperkontakt und

Zuwendung.

Bei der Konzentrationstibbung wird eine Klangschale jedes Mal am Beginn der Stunde
durchgereicht und von jedem Kind einmal angeschlagen, wobei ein Kind in der Mitte die
Schale weitergeben darf. F. ist bei dieser Beobachtung in der Mitte und achtet besonders
genau auf die korrekte Handhabung. Damit erfullt sie die geforderte Operation ,,Regeln
wortlich befolgen®. Deutlich wurden die Operationen ,sich einem Gruppenprozess
eingliedern®, ,sich zu anderen in Beziehung setzen“ und ,,sich um andere sorgen, sie
begleiten* dadurch, dass F. einem Kind die Haare hinter die Schulter legt, da sie sonst die
Schale bertihren und der Klang der Schale durch die Beriihrung der Haare gestoppt werden
wurde. F. wurde dazu nicht aufgefordert, sondern erinnert sich an Situationen, in denen
Bezugspersonen dies erwahnt hatten. Bei dieser Ubung befindet sich F. in der Aktivierung

der Operationen bereits in der 4. Entwicklungsphase, der ,,konkreten Operationen®.
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Am markantesten wird die Operation ,,sich um andere sorgen, sie begleiten” in jener
Beobachtung, in der ein neues Médchen in die Gruppe kommt. F. ergreift die Initiative und
agiert als Vorbild fir die Neue, was anhand des nachstehenden Auszuges aus dem
Beobachtungsbogen Nr. 9 verdeutlicht wird: ,,F. zeigt dem neuen M&dchen, dass sie ihre
Zehen auf die gelbe Linie geben soll, indem F. sich zu ihren FuRRen beugt und mit ihrem
Finger auf die Linie zeigt. Nun sagt die Gruppenleiterin eine Lockerungsiibung an (,,faul
sein“). F. lockert ihren Oberk6rper indem sie ihn nach vorne hangen lasst und schaut
wahrend dessen zu ihrer Nachbarin, ob sie es ebenfalls mitmacht. Nun sollen sie sich
aufrichten, gerade aus schauen und den Mund geschlossen halten. F. steht ganz still in der
gewiinschten Position und bessert dann ihre Nachbarin aus, indem sie ihre Hand auf den
Mund des neuen Madchens legt.*

F. korrigiert, sie begleitet und Gibernimmt somit selbstdndig Verantwortung.

Ein Vergleich zwischen den aktuellen Beobachtungssituationen und jenen von 2002/2003
soll die Entwicklung von F. im psycho-sozialen Verhalten darstellen. In der folgenden
Tabelle werden die aufgabenrelevanten und aktivierten Operationen beider Beobachtungen
aufgelistet. Das verwendete Entwicklungsraster wurde im Laufe der Jahre weiterentwickelt
und daher 6fter aktualisiert bzw. um Operationen ergénzt. Daher unterscheiden sich einige
Zahlen im Raster der Beobachtungen der Jahre 2002/03 zu jenen der Periode 2006/07.
Konkret handelt es sich hierbei um die Operationen ,,sich in die Gemeinschaft einordnen®
und ,,sich einem Gruppenprozess eingliedern”, die von Nummer 27 und 28 im Jahr
2002/03 auf 28 und 29 im Jahr 2006/07 gereiht wurden.
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Tabelle 6: Vergleich Beobachtung 2002/03 und 2006/07

Sozial-emotionales Handeln
2002/03 2006/07
Beob. ar OP *) akt OP **) ar OP *) akt OP **)
1 4,6, 23, 24, 25 4,13, 16, 23, 25 59 5,9, 25, 28, 33
2 16, 23, 25 12, 16, 24 27,29 16, 25, 29, 32
3 4,16,24,25 4, 6, 16, 23, 24,127 14, 27
4 23,24, 25 4215 6, 16, 23, 24, 27, 28, 33 14, 29
5) 24,25 2,512, 18, 24, 25 5,27,29 5, 8, 19, 25, 27,
29
6 16, 23, 25 4,6,7,12, 16, 23, 27, 28, 29 27,28, 29, 33
24,25
7 24,25 24,25, 31 27,29 19
8 4 12 27 15, 27, 29, 38, 39
9 16, 25 12, 16, 20, 24, 25, | 27, 29 25, 27, 29, 36, 39
10 |25 % 27 19 31
11 |13, 29, 37 16, 20, 24, 25, 27
12 | 16, 25 16, 19, 25
13 | 16,24, 25,29 25, 32,33
14 |16, 25 13, 16, 25, 27
15 |16, 23,25 27
16 |16, 23,25 12, 16, 24, 27
17 |16, 25 6, 19, 25, 33, 34
18 | 16, 23, 25 12, 13, 14, 16, 23,
25,27
19 |4, 16, 25,34 4, 6, 12, 16, 25,
27,32, 34

*) aufgabenrelevante Operationen **) aktivierte Operationen

Im ersten Beobachtungszeitraum (2002/03) ist zu erkennen, dass F. ab der neunten

Beobachtung die Fahigkeit entwickelt, sich in die Gemeinschaft einzuordnen, obwohl es

von der Aufgabe — in der Spalte der aufgabenrelevanten Operationen (links) — nicht
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gefordert ist. F. ist hier in der Lage, die Ordnung der Gemeinschaft aufzunehmen. Anhand
nachstehend beschriebener konkreter Beispiele der einzelnen tanzpadagogischen Ubungen

soll dies verdeutlicht werden.

In Beobachtung 9 soll Kdérpererfahrung erlebt werden, indem verschiedene Korperteile

tdnzerisch unterschiedlich eingesetzt werden (FiBe vor, seit, rick; Schultern mit
aufgelegten Handen gegengleich nach vor drehen). F. achtet darauf, dass bei der
Seitbewegung des FulRes die Nachbarin nicht behindert und somit die Ordnung der Gruppe

im Kreis eingehalten wird.

Die Choreographie eines Menuetts wird in Beobachtung 10 geubt. Die Kinder sollen

bestimmte Schrittfolgen und Tanzbewegungen erlernen. Da die Synchronisation mit den
Tanzpartnern noch nicht funktioniert, trifft F. im Laufe der Choreographie auf
unterschiedliche Gegenuber. F. ist jedoch in der Lage, diese Aufgabe zu meistern und
behalt den Uberblick.

In einer freien Improvisation wird F. in Beobachtung 11 aufgefordert, sich gemeinsam mit

zwei Ballettmadchen eine kleine tanzerische Sequenz zu uUberlegen. Die Partnerinnen
haben eine Idee, F. ist davon nicht begeistert und macht ihrerseits einen Vorschlag, der
angenommen wird. Bei der Ausfuhrung springt ein Ballettmédchen ab, trotzdem ist F.
bereit, zu zweit ihre Sequenz vorzufiihren. Die Kooperationsbereitschaft ist in diesem

Handeln deutlich erkennbar.

Beobachtung 14 und 18 hat Raumerforschung und Bewegungsdifferenzierung als Ziel.

Tanzerisches Durchqueren des Raumes mittels grof3er Schritte in die eine Richtung und mit
Kleinen Schritten am Retourweg ist die gestellte Aufgabe, die F. jedoch nicht immer

korrekt ausfithren kann. Um jedoch den Ablauf nicht zu blockieren, variiert F. die Ubung.

In Beobachtung 15, 16 und 19 sind die Kinder aufgefordert, tdnzerisch u.a. Tiere zu

improvisieren. Die Bewegung soll von den anderen im Raum nachgemacht werden. F. ist
zwar teilweise abwartend und beobachtend, macht aber schlieBlich in der Gruppe die

Improvisationen mit.
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Die Folgerung aus einer Beobachtungssituation kann als Gesamteindruck von F. gesehen
werden: ,F. ist sehr integriert in die Gruppe. Fur sie sind alle Bezugspersonen
gleichermalien vertrauenswiirdig. Sie weil3, dass es gilt, sich einzuordnen, tut das nach
Méglichkeit, nimmt auch sofort Hilfe an. Trotz der generellen Uberforderung in dieser
Einheit behalt sie die Struktur als Ganzes aufrecht und zéhlt in dieser Situation so
eigentlich zu den tragenden Kindern der Gruppe. Das wesentliche fiir sie sind die Freude
des Angenommenseins in der Gruppe, das gemeinsame Bewegen.*

Daraus zeigt sich deutlich, wie F. die Ordnung in der Gemeinschaft annimmt, obwohl dies
in dieser Phase gezielt nicht als aufgabenrelevante Operation gefordert wird.

In der Spalte der aufgabenrelevante Operationen im zweiten Teil der Beobachtung
(Zeitraum 2006/07) ist durch die Ziffern 28 und 29 erkennbar, dass die Ordnung in der
Gemeinschaft schon einen Bestandteil der Ubungen darstellt. Dariiber hinaus wird die

Durchfuhrung der Aufgabe als gelungen betrachtet, wenn eine Eingliederung in den
Gruppenprozess stattfindet. Dies ist in sieben von zehn Beobachtungssituationen
gelungen.

Bereits in den am Beginn des Kapitels beschriebenen markantesten Situationen der
Beobachtungen, war das sich in die Gemeinschaft einordnen und das Eingliedern in den
Gruppenprozess Klar erkennbar.

Eine Steigerung zeigt sich in jener Situation, in der F. sich nicht nur in die Gruppe
integriert, sondern bei der Konzentrationsibung mit der Klangschale selbstandig
MafRnahmen ergreift, um die Gruppe in Einklang zu bringen bzw. zu halten.

Ganz besonders deutlich erkennbar ist die psycho-soziale Entwicklung von F. durch das
Begleiten und das selbstandig Ubernehmen von Verantwortung fiir ein anders, neu in die
Gruppe gekommenes Méadchen.

6.4 Zusammenfassung

Eingeleitet wird dieses Kapitel durch eine kurze Darstellung des Kulturvereins ,,Ich bin
O.K.“, jener Institution, in der von Oktober 2006 bis Janner 2007 die Beobachtung fiir die
Fallanalyse stattgefunden hat. Die kulturelle Integration von Menschen mit Down-
Syndrom wird u.a. als Ziel des Vereins gesehen. Durch die tanzpédagogische Methode des

integrativen Tanz- und Theatertrainings soll dieses VVorhaben erreicht werden.
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Nach der Beschreibung der Zielperson wird ein Uberblick Uber die Vorgehensweise der
Beobachtung gegeben. Die Ergebnisse werden auf zwei unterschiedliche Arten dargestellt.
Zum einen durch die Auswertung mittels SPSS, eines statistischen
Auswertungsprogramms und zum anderen durch eine qualitative Analyse, wobei nur bei
einer Methode der Auswertung auf den Schwerpunkt der psychosozialen Entwicklung
eingegangen wurde. Bei der Auswertung mittels SPSS wurden — in Anlehnung an das
Verfahren nach GARNITSCHNIG - verschiedene Einflussfaktoren, wie Selbstandigkeit,
Komplexitat und Passung herangezogen.
In der Einzelfallanalyse wird ersichtlich, dass die Umgebungsvariablen wie

e Offenheit

e Passung

o Komplexitat

e Klima der Lernsituation

e Aktivierungshemmung

e Reaktion auf Klima

e Selbstbewertung

e Position in der Gruppe
im engen Zusammenhang mit der Gestaltung der Stunde stehen, um die Entwicklung von
F. am optimalsten zu férdern. Diese sollen in der Vorbereitung der Einheit einbezogen
werden.
Eindeutig zu bemerken ist in der qualitativen Analyse, dass sich durch die
tanzpéadagogischen Aufgaben die Fahigkeit der Eingliederung in den Gruppenprozess von
F. stetig weiterentwickelt und sichtbar gesteigert hat. Dieses Ergebnis wird auch durch die
tabellarische Gegenuberstellung der tanzpadagogischen Einheiten sowohl in den Jahren
2002/2003, als auch im Zeitraum 2006/2007 deutlich erkennbar.
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7 SCHLUSSBETRACHTUNG

Zu Beginn dieser Arbeit wurde auf die Bewegung als zentrales Element in der
menschlichen Existenz hingewiesen, ohne die Leben an sich kaum oder gar nicht mdglich
wére. FROSTIG geht auf diese Bedeutung detailliert ein und spricht von der Bewegung als
einen Faktor zur Forderung der Sprachentwicklung, der visuellen und auditiven
Wahrnehmung, der Bildung von Begriffen und letztlich als Mittel zur Férderung der
Intelligenz, sowie verschiedenster psychologischer Funktionen. Die Verstarkung all dieser
Bereiche durch Bewegung sollen ihrer Meinung nach die Ziele der Bewegungserziehung
darstellen.

Des weiteren wurde die Bewegung als zwingende Voraussetzung fir den Tanz erkannt,
was die Bedeutung desselben in der Férderung von Kindern mit speziellen Bedirfnissen
im Allgemeinen, Kindern mit Down Syndrom im Speziellen klar herausstreicht.

Die vorliegende Arbeit befasste sich eingangs auch mit den zahlreichen Aspekten von
Rhythmus, wobei Rhythmus vor allem aus psychologischer und musikalischer Perspektive
untersucht wurde. Die grundlegende Bedeutung, die der Rhythmus fir den Tanz hat, wurde
herausgearbeitet, wodurch seine Wichtigkeit (zusammen mit der Bewegung) im Tanz und
auch in der Padagogik vor Augen gefuhrt wird. Besonders bezeichnend ist hier, dass in der
Literatur sowohl in Bezug auf Tanz als auch auf Rhythmus dieselben drei zentralen
Faktoren genannt werden, namlich Zeit, Raum und Kraft. Daraus wird zweifellos
erkennbar, wie eng Rhythmus und Tanz miteinander verbunden sind, und von welch

groRer Bedeutung sie fur die Forderung von Menschen mit speziellen Bedurfnissen sind.

Als Ausgangspunkt fir die Entwicklung der Tanzpadagogik wurde der Anfang des 20.
Jahrhunderts entstandene moderne Ausdruckstanz vorgestellt, bei dem — im Gegensatz
zum streng normierten klassischen Ballett — vor allem die Empfindungen und der
Ausdruck der Téanzerlnnen im Vordergrund steht. Die Pioniere dieser Tanzrichtung sind
Rudolf VON LABAN, Mary WIGMAN und Isadora DUNCAN, die vor allem das
Bewegungspotenzial des Kdrpers ausreizen, die Koordination, die Orientierung und das
Raumgefuhl fordern wollten. Daraus wird die Bedeutung des Tanzes fiur Menschen
deutlich, bei denen motorische Stérungen vorliegen bzw. bei denen Konzentration,
Gedachtnis, Reaktion aber auch soziales Verhalten, Kommunikation und auch sprachliche

Kompetenzen gefordert werden.
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Als grundlegende Unterscheidung zwischen Tanzpadagogik und Tanztherapie wird
genannt, dass im ersteren Fall, die Férderung bestehender Fahigkeiten und im zweiten Fall,
die Aktivierung nicht mehr vorhandener Qualitaten und Fahigkeiten im VVordergrund steht.
Als besondere Form der Forderung von Menschen mit besonderen Bedirfnissen wird das
integrative Tanz- und Theatertraining vorgestellt, das zum Ziel hat sowohl personliche als
auch — damit eng verknlpft — kulturelle Bedirfnisse zu fordern und somit essentiell zur
Personlichkeitsbildung beizutragen. Auch auf die Basis dieser Methode, namlich auf das
Modell ,,Spuren-Fihlen-Denken* von GERBER wurde eingegangen und seine Bedeutung
in der Forderung von Menschen mit speziellen Bediirfnissen herausgearbeitet.

Natdrlich wurden in dieser Arbeit auch Menschen mit Down Syndrom und die
verschiedenartige Auspréagung dieses Syndroms sowie seine Kennzeichen vorgestellt,
wobei es hier essentiell ist, darauf hinzuweisen, dass friher von einem Krankheitsbild
gesprochen wurde, es sich aber lediglich um eine Form menschlicher Verschiedenheit
handelt. In vielen Publikationen wird ein sehr defizitorientiertes Bild von Menschen mit
Down Syndrom gezeichnet, das mit der Realitdt jedoch wenig zu tun hat. Auch wenn
Beeinflussungen in  Motorik, kognitiven Fahigkeiten, Sprachentwicklung und
Sozialverhalten kennzeichnend fir dieses Syndrom sind, so ist durch gezielte Férderung
eine markante Verbesserung der Fahigkeiten in diesen Bereichen mdglich.

Die Theorie Psychischer Operationen (nach GARNITSCHNIG) stellt die Basis fur die in
dieser Arbeit durchgefiihrte Untersuchung dar und wurde daher besonders detailliert
dargestellt. Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Eigenaktivitat des Kindes im
Vordergrund steht und durch Bewegungsfreiheit die Mdoglichkeit zur spontanen
Entscheidungsfindung gegeben werden soll. Er nennt acht psychische Funktionen, ndmlich
Bewegen, Empfinden/Wahrnehmen, Denken, Sprechen, Fuhlen, Wollen, Intuieren und
Erinnern, die das Zentrum des Lernprozesses bilden — aufgrund des Schwerpunktes dieser
Arbeit wurde das Hauptaugenmerk auf die psycho-soziale Entwicklung bzw. das sozial-

emotionale Handeln gerichtet.

Die Institution ,Ich bin O.K.* — deren Ziele es sind, Menschen mit Down-Syndrom
kulturell mittels tanzpédagogischer Methoden im Zuge des integrativen Tanz- und
Theatertrainings zu integrieren — wurde in dieser Arbeit vorgestellt, da hier zwischen
Oktober 2006 und Janner 2007 die Beobachtung stattgefunden hat, die das Datenmaterial

fiir die Fallanalyse darstellt.
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Bei der Fallanalyse wird zunachst die beobachtete Person ndher beschrieben und auf die
Faktoren, die bei der Beobachtung berticksichtigt und aufgezeichnet wurden, néher
eingegangen. Die Auswertung der beobachteten Daten wurde sowohl quantitativ mittels
SPSS als auch qualitativ — vor allem auf die psychosoziale Entwicklung fokussiert —
vorgenommen. Dem Auswertungsverfahren von GARNITSCHNIG folgend, wurden bei
der quantitativen Auswertung vor allem die Umgebungsfaktoren bertcksichtigt.

Die Auswertung lasst den Schluss zu, dass im Falle der beobachteten Einzelperson
Umgebungsvariable wie Offenheit, Passung, Komplexitat, Klima der Lernsituation,
Aktivierungshemmung, Reaktion auf Klima, Selbstbewertung und die Position in der
Gruppe wesentliche Faktoren in der Gestaltung der Stunde sind und nur durch eine
Berlicksichtigung all dieser Faktoren eine optimale Forderung stattfinden kann.

Die qualitative Analyse zeigt, dass in diesem Fall durch tanzpadagogische
Herausforderungen, sozial-emotionale Kompetenzen immer ofter aktiviert und dadurch die
emotionale Kompetenz insgesamt eindeutig gefoérdert wird. Auch die tabellarische
Gegenuiberstellung der tanzpadagogischen Einheiten sowohl in den Jahren 2002/03 als

auch im Zeitraum 2006/7 unterstutzt dieses Ergebnis.

Die der Arbeit zugrundeliegende Forschungsfrage wurde eingangs gestellt: Ist Tanz ein
geeignetes Mittel zur Forderung der psycho-sozialen Entwicklung bei Kindern mit Down
Syndrom? Zumindest in diesem Einzelfall kann die Forschungsfrage eindeutig bejaht
werden: Vor allem die Eingliederung in die Gruppe und die soziale Kompetenz werden
gefordert.

Da dieses Ergebnis sich jedoch nur auf einen Einzelfall bezieht und somit nicht
generalisierbar ist und da in der wissenschaftlichen Literatur Arbeiten zu diesem Thema
aulerst diinn gesat sind, ware es wiinschenswert fiir die Sonder- und Heilpadagogik, wenn
es mehr wissenschaftliche Arbeiten gabe, die sich mit der Thematik des Tanzes als Mittel
zur Forderung von Menschen mit besonderen Bedurfnissen befassen. Derzeit ist die
Forderung durch Tanz noch ein Uberlappungsbereich zwischen (Tanz-)Padagogik und
(Tanz-)Therapie — eine verstarkte wissenschaftliche Bearbeitung dieses Feldes konnte auch
zu einer Konkretisierung des Begriffes als solches und eines Tages auch zur Anerkennung

als eigene Disziplin fuhren.
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Tabelle der Entwicklung der psychischen Funktionen

Entwicklungs-
phase

Bewegen

Empfinden, Wahrnehmen

Denken

Sprechen

Modalitaten
Pulsieren, Atmen, Saugen, Schlucken,

Strecken, Beugen, Strampeln, Greifen,

Halten Ziehen, Dehnen, Drehen,
Federn, Schwimmen, Krabbeln,
Robben, Sitzen, sich Aufrichten,
Klettern, Gehen, Springen

Modalitaten

Riechen, Horen, Schmecken, Tasten,
Sehen, Schmerz-/Wérme-Empfinden,
Raum-/Lage-Empfinden,
Gleichgewicht, Korpersinn,
Rhythmus-/Harmonie-Empfinden,
Energieflul® Spiiren

Modalitaten

digitales, analytisches, logisches
Denken

analoges, ganzheitliches,
synthetisches Denken

Modalitaten

Schlucken, Lallen, Lachen, Weinen,
Schlucken, Lauten, Gebarden,
Symbolisieren iber Mimik/Gestik

Senso-
motorische
Phase

egozentrische
Rolleniiber-
nahme

1. reflektorisches, instinktives
Bewegen

2. Betatigen und Uben der Reflexe

von aufBen hervorgerufene
Bewegungsimpulse aktiv
wiederholen

Differenzieren v. Bewegungen
Koordinieren v. Bewegungen
spontanes, autonomes Bewegen

Koordination v. Bewegungen und
Wahrnehmung

8. FlieRen der Bewegung

9. Beweglichkeit

10. Automatisierung von Bewegungen
11. Bewegungskombinationen

12. tiber Wahrnehmung
ausgeldstes/gesteuertes Bewegen

13. Ubernahme visuell oder akustisch
wahrgenommener Bewegung in
die eigene Bewegung

14. Gleichgewicht halten
15. Uberkreuzen der Mittellinie

w

N o a s

1. anden Augenschein gebundenes
Wahrnehmen

2. Wahrnehmen v. Ganzheiten
3. kreuzmodales Wahrnehmen

4. Zentriertheit der Wahrnehmung
auf nur eine Eigenschaft

5. Gliederung von Eindriicken
6. intermodales Wahrnehmen

7. Integrieren von Wahrnehmungen
aus verschiedenen
Sinnesmodalitéten

8. Form-/Gestaltwahrnehmung

1. Unterscheidung zwischen Selbst
und Objekt

Sensomotorische Schemata bilden
Generalisieren, Diskriminieren
Permanenz der Person

GroRen- und Formkonstanz

zwei sensomotorische Schemata
kombinieren

zielgerichtetes/intentionales Tun
8. Permanenz des Objekts

9. Kombination von mehreren
Schemata

10. Mittel-Zweck-Kombination
sensomotorischer Schemata

o g wbd

~

1. kommunizieren durch Schreien,
Gurren, Lallen

2. lauten unabhdéngig von Schreien,
Atmen, Schlucken, Quietschen

3. soziales Lacheln

4. Geréuschen, Klangen, Gesten
aufmerksam folgen

5. die Stimmungsqualitat von
akustischen, optischen... Reizen
erfassen

6. Laute nachahmen
7. Stimmungslaute duBern

8. Uber Laute antworten, auf Klange,
Gerdusche reagieren

9. Silben Lallen, Geréusche,
Sprachmelodie und Rhythmen
imitieren

10. Silben nach Phrasenlénge und
Tonhdhe differenzieren

11. Giber Laute einen Wunsch auflern

12. Silben nachsprechen

13. Woérter nachsprechen

14. Einwortéuf3erungen als Wunsch

15. Personen, Dinge, Téatigkeiten




benennen

16. Kommunizieren durch Mimik,
Gesten, Laute

17. EinwortaufRerungen: Nomen,
Verbpartikel, Adverbien,
Demonstrativa

18. Kommunizieren uber ein Objekt

Korrigiert: 10. Dez. 2006

Entwicklungs- | Bewegen Empfinden, Wahrnehmen Denken Sprechen

phase

Symbolisches/ | 16. einzelne Bewegungsverlédufe als 9. zwei Merkmale miteinander 11. Verinnerlichung 19. Benennen von duReren Zustanden

vorbegriffliches
Denken

Gesamthandlung empfinden

17. Aneignung v. komplexer
werdenden Bewegungsablaufen

18. Automatisierung von
Bewegungsablaufen

19. gewandt sein

20. Vorgegebenes und Vorgestelltes in
Bewegung umsetzen

21. Bewegungen nach Tempo, Kraft,
Spannung ausfihren und variieren

22. einzelne Bewegungsablaufe in
unterschiedliche Handlungen
integrieren

23. Lateralitat/Seitigkeit

verbinden/aufeinander abstimmen
Korperwahrnehmung
Korperschema aufbauen
Raumwahrnehmung
Raumlagewahrnehmung

Isolieren und verfeinern von
Wahrnehmungen
Sequentieren von
Wahrnehmungen

abgestimmt auf AuRenreize
reagieren

10.
11.
12.
13.
14.

15.

16.

sensomotorischer Schemata

vorstellungsmaBiges
Vergegenwaértigen v. bildhaften
Symbolen

topologische Ordnung:
benachbart, getrennt,
eingeschlossen, umschlossen

Sortieren nach unterschiedlichen
Merkmalen

Gegensatze bilden

Bewerten nach wesentlichen/
unwesentlichen Eigenschaften

symbolisches Handeln

durch Experimentieren Probleme
I6sen

sich Gegenstande vorstellen
Symbole gebrauchen

Gegenstande/Ereignisse nach
mehreren Merkmalen vergleichen

intentionales Kausaldenken

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.

19.
20.
21.

22.

20. Benennen von inneren Zustanden
21. personengebundenes Sprechen
22. intentionales Kommunizieren

23. freies Spiel mit Lauten und
sprachlichen Symbolen begleiten

24.Vorgegebenes und Vorgestelltes in
Mimik/Gestik umsetzen

25. Zwei-Wort-Satze

26. erfassen von akustischen
Gestalten (Motiven)

27. Artikel, Possesivpronomina
verwenden

28. Drei-Wort-Satze unflektiert
29. Mehrwortséatze flektiert
30. Verwenden des Plural

31. Grammatik und Syntax in die
Spontansprache umsetzen

32. fragmenthaftes Erzéhlen

33.von Aktionen begleitete Hinweise
verstehen

34. warum-Fragen




Entwicklungs- | Bewegen Empfinden, Wahrnehmen Denken Sprechen
phase
Anschauliches | 24. Isolieren und weiteres Verfeinern [ 17. anschauliche Beziehungen eines | 23. die funktionelle Abhangigkeit 35. mit anderen in egozentrischer

Denken

Subjektive
Rolleniibernahm
e

25.
26.

217.

28.
29.
30.

von Bewegungen
Verfeinern der Koordination

bewusstes Steuern von
komplexen Bewegungen

sich selbst Gber Bewegung,
Atmung regulieren

adaquat, schnell reagieren
Kraft dosieren, lenken

Bewusstsein von Kérperhaltung
und Gleichgewicht

18.

19.
20.
21.

Systems in ihrem Zusammenhang
sehen

gleich bleibende Einheiten
unabhangig von der Zahl der
Merkmale erfassen

Ganzheiten erfassen
zeitliches Nacheinander
serielles Wahrnehmen

zweier Merkmale erfassen

24. assoziatives/transitives
Kombinieren

25. Formen Erfassen: Gerade, Kreis,
Winkel, Quadrat, Dreieck

26. Transformation verstehen
27. Invarianz der Menge/Anzahl
28. Reversibilitat

29. Ziele planen, fiir die es mehrere
Lésungswege gibt
30. Realitatsbewusstsein

Form sprechen

36. sich mit anderen unterhalten, sie
teilweise verstehend

37. Erfahrungen in einer spontanen
Form erzahlen/mit
unterschiedlichen Mitteln
ausdriicken

38. gegenstands- oder
handlungshezogenes
Sprechen/Ausdriicken

39. eigene Gedanken objektiv
mitteilen

40. seine Meinung formulieren

41. Zunahme von am
Gesprachspartner orientierten
Aullerungen




Entwicklungs-
phase

Bewegen

Empfinden, Wahrnehmen

Denken

Sprechen

konkrete
Operationen

selbstreflexive
Rolleniiber-
nahme

31. Muskeltonus gezielt aufbauen
32. Bewegungen reflektieren

33. Kdrperhaltungen/Bewegungen
bei sich und bei anderen als
Ausdruck seiner/ihrer selbst
erfahren

34. Bewusstheit von Kdrperhaltung
und Gleichgewicht

35. Korpergefiihl und
Korperbewusstsein in
Bewegungen umsetzen

22. Eigenzeit wahrnehmen
23. Zeitwahrnehmung

24. vorstellungsméRige
Vergegenwaértigung von inneren
und &uReren Wahrnehmungen

25. gezieltes Verfeinern und Isolieren
von Wahrnehmungen

31. Reihenfolgen: raumlich, zeitlich

32. Erfassen von
GroRenverhéaltnissen

33. Zahlbegriff

34. Invarianz von Substanz, Masse,
Gewicht

35. Ordnen von vorgegebenen
Objekten und Situationen

36. Mengen und
Ordnungsverhéltnisse

37. umfassendes Ursache-Wirkungs-
Schema

38. Strategien entwickeln
39. Bildung interner, reversibler
Handlungsschemata

40. Operationen variabel
kombinieren

42. Passivsatze bilden

43. Ereignisfolgen beriicksichtigendes
Erzéhlen

44. rhythmisches, strukturiertes
Sprechen

45. sich mit anderen unterhalten, auf
sie vollstandig eingehend

46. Ideen anderer folgen

47. Situationen in ihrem Kontext
beschreiben

48. beim Erzahlen die zeitliche
Sequentierung beachten

49. eine Geschichte genau
wiedergeben




Entwicklungs- | Bewegen Empfinden, Wahrnehmen Denken Sprechen
phase
formale 36. mentales Vergegenwartigen von | 26. innere Vergegenwartigung auch | 41. Invarianz des VVolumens 50. Hinweise ohne Begleitung von

Operationen

wechselseitige
Rolleniber-
nahme

Bewegungsablaufen

37. Bewegungsablaufe frei zu
Gestalten kombinieren

von komplexen Wahrnehmungen

27. rein vorstellungsmaRige
Vergegenwartigung von inneren
und aueren Wahrnehmungen

42,

43.
44,
45.

46.
47.

48.

49.

50.
51.
52.

universelles
Klassifikationsschema

vernetzt denken
Operieren mit Operationen

hypothetisch-deduktives Denken/
von Annahmen ausgehend
folgern

dialektisches Denken

mehrere L&sungswege nach
Qualitatskriterien erkennen und
bewerten

systematisches Testen moglicher
Ursachen unter kontrollierten
Bedingungen

Reflexion des
Erkenntnisprozesses
Geschichtsverstandnis
Ubergreifendes Lebensverstandnis

Ubergreifendes Weltverstandnis

Aktionen verstehen

51. mit Sprache/Ausdruck auch in
formaler Hinsicht schopferisch
umgehen

52. reflektiert grammatikalisch
richtiges Sprechen

53. reflektierter Einsatz von Sprach-
/Sprech- und Ausdrucksformen,
um einen intendierten Effekt zu
erzielen




Entwicklungs-
phase

Fihlen, Sozial-emotionales Handeln

Wollen

Intuieren

Erinnern/Gedéchtnis

Modalitaten

Lieben - Hassen, Sicherheit splren -
angstlich sein, sich flrchten, sich
freuen - trauern, offen sein - gedriickt,
verschlossen sein,
interessiert/neugierig sein, Uberrascht
sein, sich ekeln, sich argern, Schuld

Modalitaten

Triebimpulsen folgen, aufmerksam
sein, sich zuwenden, streben

Modalitaten

phantasieren, divergentes Denken,
freies Assoziieren, konstruktives
Denken, analoges Denken, kreatives
Denken, Erfinden/Entwerfen von
Ideen, Neues entwickeln, sich
Einfallen 6ffnen

Modalitaten
wiederholen, erinnern, merken

fuhlen
sensu- 1. von Empfindungen und 1. innen und auBen unterscheiden . (reflektorische) Bewegungen 1. Wiedererkennen eines
motorische Wahrnehmungen ausgeldstes 2. sich von Unangenehmem durch Riickkoppelung veréndern dargebotenen Reizes/von
2. Personen mit libidindser Energie |3 iiper differenziertes Schreien . einem inneren Erleben unmittelbar I\_/Ierkmal_en )
egozentrische besetzen unterschiedliche Signale geben Ausdruck geben 2, ECh an die unmittelbaren
Rollendiber- 3. soziales Lacheln 4. sich Personen zu-/von Personen . ein inneres Bild von einer Person ezugspersonen ernnern
nahme 4. direkte Ubernahme von abwenden haben 3. etwas erwarten
5. reagieren, nachahmen 6. sich Gegenstanden zuwenden Gegenstanden/Ablaufen haben 5. unmittelbares Nachahmen
6. sich geborgen fuhlen/Ur-Vertrauen | 7. nachahmen . Bilder kombinieren 6. Suchen nach versteckten
Bezugsperson zuneigen . aktives Ausprobieren 7. aufgeschobene Nachahmung
9. Aufmerksamkeit von

8.
9.

Kontakt/Anerkennung suchen
sich hingeben

10. Gefiihle anderer tibernehmen
11. das affektive Klima zwischen

anderen Personen wahrnehmen

Personen/Gegenstanden gesteuert

10. nach seinen Bediirfnissen handeln
11. Wiinsche auftern
12.sich als Urheber von Handlungen

wahrnehmen




Entwicklungs- | Sozial-emotionales Handeln Wollen Intuieren Erinnern/Gedéchtnis
phase
symbolisches/ | 12. erste Loslésung 13. Handlungen anderer innerlich 8. sich auf neue Mittel einlassen 8. mechanisches Wiederholen von

vorbergriffliches
Denken

13.
14.

15.
16.

17.

18.

19.

Ich-Bildung

Beziehung aufnehmen, um seine
Bediirfnisse zu befriedigen

Erwartungen haben

Erwartungen anderer
vorwegnehmen

Verinnerlichung eines Bildes von
anderen Personen

affektive Représentation von
Dingen und Situationen

Perspektiven von
Beziehungspartnern teilweise
ubernehmen

14,

15.

16.

17.

18.

nachahmen

Handeln auch gegen den Willen
von Bezugspersonen

Phantasie- und Rollenspiele,
expressive Spiele

Bewusstsein eines eigenen
unabhéngigen Ich

voll aufmerksam Prozessen
folgen

voll aufmerksam Prozesse
ausfiihren

9. schopferische Erfindungsakte, z.
B. Wortschépfungen

10. Ahnungen haben, wie Prozesse
ablaufen kdénnten

11. Gestaltungsvariationen zulassen

12. Vorstellungen mit Hilfe
verschiedener Mittel eine Gestalt
geben

13. Erfinden von Regeln, gebunden an
vorgegebene Inhalte

14. Probehandeln

einzelnen Bewegungen /Wértern

9. Erweiterung der Frist zwischen der
Darbietung eines Reizes und dem
Wiedererkennen

10. Information symbolisch
reprasentieren

11. Hinzufiigen von vorhandenem
Wissen, um dargebotenes Material
zu interpretieren

12. Merken von mehreren Merkmalen
Uber langere Zeit




Entwicklungs- | Sozial-emotionales Handeln Wollen Intuieren Erinnern/Gedéchtnis
phase
anschauliches 20. sich in eine andere Person 19. bereit sein, sich aktiv mit 15. neue Ideen Uber freie | 13. sich an Personen erinnern

Denken

subjektive
Rolleniibernahm
e

hineinversetzen

21. die Abwesenheit einer
Bezugsperson aushalten

22. Frustration und Angst ertragen

23. stabiles Gefiihl der
Einheitlichkeit - Selbstgrenzen

24. Geflihle wahrnehmen/ausdriicken
25. Zuneigung zeigen

26. sich in jemanden einfiihlen

27. Regeln wortlich befolgen

28. sich in die Gemeinschaft
einordnen

29. sich einem Gruppenprozess
eingliedern

30. seine Winsche aufschieben

31. sich gegentber Anspriichen von
auflen behaupten

32. Verantwortung ibernehmen

33. seine Position in der Gruppe
wahrnehmen

34. affektives Erfassen von psycho-
physischen Zustanden

Beriihrung auseinander zu setzten
20. sich selbst einschatzen/behaupten
21. sich selbst einen Wert geben
22. Plane umsetzen, entscheiden
23. eine Sache zu Ende fiihren
24. Grenzen erkennen
25. Grenzen erweitern
26. Raum ausfillen
27. sich Raum schaffen
28. Zeit strukturieren
29. sich selbst darstellen/ausdriicken

30. psycho-physische
Spannungszustande selbst
regulieren

31.sich selbst verantworten
32. rhythmisieren

33. auf ein stabiles Gefuhl der
Einheitlichkeit - Selbstgrenzen
achten

34.volle Aufmerksamkeit

Assoziationen entwickeln

16. Gestaltungsvariationen im Prozess
entstehen lassen

17.mehrere  Téatigkeiten
kombinieren

18. Assoziationsketten bilden

variabel

14. die Informationsmenge als eine
Schwierigkeit bei
Gedachtnisaufgaben intuitiv
erfassen

15. sich der Unterschiede von
Gedachtnisaufgaben bewusst sein
(z. B. etwas wieder erkennen,
etwas frei wiedergeben ohne
Anhaltspunkt)

16. Erfassen der Quellen der
Erinnerung




Entwicklungs-
phase

Sozial-emotionales Handeln

Wollen

Intuieren

Erinnern/Gedéachtnis

konkrete
Operationen

selbstreflexive
Rolleniiber-
nahme

35.
36.

37.

38.

39.

40.
41.
42,
43.
44,

45.

46.

Zugehorigkeit fiihlen

seine Position in einer Gruppe
einnehmen/ausfullen

Perspektiven anderer umfassend
verstehen

sich zu anderen in Beziehung
setzen

sich um andere sorgen, sie
begleiten

Regeln bilden
Zusammenarbeiten
Regeln verinnerlichen
aufeinander héren

affektives Erfassen von
Korperzustanden

bewusstes Einsetzen von
affektiven Korperzustdnden

willentlicher Einsatz von
Affektwirkungen

35. sich selbst als Bezugspunkt seines
Handelns sehen

36. Identifikation mit einem >Helden<
37.sich selbst strukturieren
38. anderen Raum geben

39. fir sich selbst und flr andere
Verantwortung ibernehmen

19. Erfinden von zu einem System
gehoérenden Regeln

20. bewusstes freies Fluktuieren von
Vorstellungen

21.einem inneren Erleben unmittelbar
Ausdruck geben

22.einem inneren Erleben vermittelt
Uiber Medien Ausdruck geben

23. Relationen von Elementen als
Ganzheit erkennen

24. Elemente einer Ganzheit neu
variieren

25. neue unbekannte Beziehungen
zwischen Elementen und
Ganzheiten herstellen

17. Erinnern auch von ausgefihrten
oder vorgestellten komplexen
Ereignissen

18. Ordnen/Sortieren von Inhalten
nach Kategorien, um sich etwas
besser zu merken

19. Gedachtnisliicken durch rationale
Rekonstruktion fiillen, um sich
etwas besser merken zu kénnen

20. Verwenden von Merkstrategien




Entwicklungs-
phase

Sozial-emotionales Handeln

Wollen

Intuieren

Erinnern/Gedéachtnis

formale
Operationen

wechselseitige
Rolleniber-
nahme

47.
48.

49.

50.

51.
52.
53.

54.

55.
56.

Einheit in sich selbst erleben

sich gegenseitig anerkennen/
achten

sich als gleichberechtigt
gegeniber anderen sehen

Identitat bilden Uber ein eigenes
Wertesystem, eigenen Sinn

solidarisch sein
gerecht sein, wie es jeder braucht

universelle Vorstellungen Gber
ein gutes Zusammenleben bilden

sich der Bewertungsgrundlage in
sich bewusst sein

Intimitét leben
universelle Liebe

40. sich selbst voll aktualisieren

41. sein eigenes Handeln von sich
aus bewerten

42. selbstbestimmt nach Prinzipien
handeln

26. sich bewusst fiir neue Einfalle leer
machen

27. Herstellen von potentiell
universellen Zusammenhéngen

28. Ideen, Vorstellungen zu sinnvoll
realisierbaren Konzepten
kombinieren

21. Feinabstimmung von
Merkstrategien

22. modifiziertes/selektives
Wiederholen




I1. Beobachtungsbdgen 2006/2007



Beobachtungsbogen Nr.: 1 Datum: 9.10.2006
Name des Kindes: F.

Situation: tanzpadagogische Aufgabe Material: Tucher

Anzahl der Beteiligten: 11 Beobachtungsdauer: 9 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle sitzen in einem Kreis in der Mitte. Die Gruppenleiterin verteilt verschiedenfarbige
Rhythmiktiicher an die Kinder. Jedes sucht sich ein Tuch aus. F. greift in den Sack hinein
und zieht ein gelbes Tuch heraus. Sie streckt ihre Arme nach vorne und zeigt ihr gelbes
Tuch der Gruppe. F. erkennt die Farbe Rot des Tuches von G. (Bezugsperson), indem sie
auf das Tuch zeigt und die Farbe nennt. Die Gruppenleiterin fordert die Kinder nach der
Reihe auf, die Farbe ihres Tuches zu nennen. F. antwortet wie aus der Pistole geschossen
mit ,,gelb®.

Die Aufgabe der folgenden Ubung wird von der Gruppenleiterin erklart: Jedes Kind soll
eine beliebige Bewegung mit dem Tuch vorzeigen. Danach wird die Bewegung von allen
ubrigen Beteiligten nachgemacht. Die Kinder imitieren die Bewegungen eines Kindes und
machen dabei freie Schwingbewegungen mit den Tichern im Stehen. F. schwingt das Tuch
kreisend vor ihrem Korper. Sie zeichnet grofle Kreise und schaut gleichzeitig zu K.
(Bezugsperson) wie er sein Tuch bewegt. F. dreht sich zu K. und macht mit ihm
gemeinsam Tuchbewegungen.

Dann imitiert sie von K. die Bewegung: das Tuch uber den Kopf legen und wegblasen.
Nachdem die Kinder im Raum verteilt die Bewegungen nachmachen, kommen sie wieder
in einen Kreis (auf dieselbe Stelle). F. orientiert sich an K..

F. zeigt ihre Bewegung mit dem Tuch vor. Sie nimmt ihr Tuch in eine Hand, flihrt diese zu
ihrem Ohr und winkt mit den Fingern. Dabei beugt sie sich mit ihrem Oberkdrper Richtung
K. und sagt ihm wie er es machen soll.

Die n&chste Bewegung wird nachgemacht: den Arm mit dem Tuch in der Hand auf und ab
bewegen. F. schwingt ihr Tuch auf und ab und auch hinter den Kopf. F. dreht sich dann mit
dem Tuch im Kreis. Sie hort nach einigen Drehungen auf und beobachtet die anderen
Kinder, die weiter die Aufgabe durchfihren.

Ein anderes Kind, J., zeigt kreisende Bewegungen mit dem Tuch neben den Korper vor.
Alle sollen es nachmachen. Die Gruppenleiterin verbalisiert zusétzlich die Bewegungen
von J.. F. bewegt ihr Tuch wild vor ihrem Koper hin und her.




Beobachtungsbogen Nr.: 1

Datum: 9.10.2006

Situation: tanzpadagogische Aufgabe

Material: Ticher

Anzahl der Beteiligten: 11

Beobachtungsdauer: 9 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9J 6M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
7,12

Bewegen (A):
7,12, 20, 21, 24*

Empfinden (B):

Empfinden (B):

7,9,11, 16 9,11, 14, 15, 16tw
Denken (C): Denken (C):
10 11, 15(schnell-langsam), 19

Sprechen (D):

Sprechen (D):

15, 26 15, 18(K.-Tuch), 24
Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
5,9 5,9, 25*, 28, 33
Wollen (F): Wollen (F):

7,9 7,9(K.),18, 29

Intuieren (G):
7

Intuieren (G):
11,12, 14

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
5




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 1 Datum: 9.10.2006

Name des Kindes: F.

F. Gbernimmt aufgabengeméall Bewegungen, die sie an anderen Personen wahrnimmt. Sie
imitiert die Bewegungen bestimmter Kinder, die von der Gruppenleiterin benannt werden.
Weiters erfasst sie Bewegungen von ihrer Bezugsperson und bernimmt diese in ihren
eigenen Bewegungen. F. fuhrt die Aufgaben korrekt aus, jedoch verliert sie an der Ldsung
bzw. Ausfuhrung schnell das Interesse. Auf Anregungen/ Anweisungen der
Gruppenleiterin reagiert sie sehr schnell und freut sich tber ihren Erfolg. F. geht auf die
Bewegungen der Kinder ein, indem sie sie imitiert, jedoch ldsst sie dann ihre
Aufmerksamkeit auf K. abschweifen, da sie ihm wahrend der Aufgabe viel Zuneigung
zeigt.




Beobachtungsbogen Nr.: 2 Datum: 16.10.2006
Name des Kindes: F.

Situation: Musik - Stopp Material: Tucher,
Klavierbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 9 Beobachtungsdauer: 4 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle sitzen in einem Kreis und die Gruppenleiterin teilt verschiedenfarbige Ticher aus. Die
Gruppenleiterin bittet M., ein Tuch zu holen. M. reagiert nicht darauf. F., die diese
Situation beobachtet hat, gibt M. ein Tuch.

Die Gruppenleiterin bittet die Kinder, gut auf die Musik zu héren und sich dann passend
zur Musik zu bewegen. AuBerdem gibt sie die Anweisung, dass alle stehen bleiben, wenn
die Musik bzw. sie auf dem Klavier aufhort zu spielen. Alle tanzen frei durch den Raum. F.
bewegt sich zuerst alleine durch den Raum und Ubernimmt von anderen Erwachsenen, an
denen sie vorbei kommt, die Bewegungen. Dann nimmt sie Blickkontakt zu K.
(Bezugsperson) auf, wendet sich zu ihm und beginnt mit ihm gemeinsam zu tanzen. Sie
schwingt ihr Tuch, welches sie die ganze Zeit in der Hand halt, vor ihrem Korper hin und
her. Danach wirft sie das Tuch — so wie K. — in die Luft und fangt es wieder auf. Sie achtet
darauf, dass sie ihr Tuch genau an der Ecke umfasst, indem sie aufhort zu tanzen, stehen
bleibt und das Tuch in die richtige ,,Position“ bringt. Musik hort auf zu spielen. F. bleibt
stehen und versucht, so bewegungslos als moglich in ihrer Position zu bleiben.




Beobachtungsbogen Nr.: 2

Datum: 16.10.2006

Situation: Musik — Stopp

Material: Tlcher

Anzahl der Beteiligten: 9

Beobachtungsdauer: 4 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9 6M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

21,28 28

Empfinden (B): Empfinden (B):
16 14, 16, 17
Denken (C): Denken (C):

7, 12 (Musik Stopp)

7, 10 (Tuch an M.), 12, 14* (Tuch an der
Ecke halten)

Sprechen (D):
24, 26

Sprechen (D):
24, 26

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

27,29 16 (Tuch an M.), 25, 29, 32
Wollen (F): Wollen (F):
18 9,18

Intuieren (G):
8,9

Intuieren (G):
8

Erinnern (H):
7

Erinnern (H):
7




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 2 Datum: 16.10.2006

Name des Kindes: F.

Die Aufgabe der Gruppenleiterin erfillt F. sehr gut. Sie achtet besonders darauf,
bewegungslos stehen zu bleiben. Im freien Teil bemiht sich F. ihr Tuch genau an der Ecke
mit ihrer Hand festzuhalten, nachdem sie es bei der Gruppenleiterin gesehen hat. Im
Weiteren versucht sie diese Hand mit groRen Bewegungen einzusetzen.

F. nimmt am Anfang der Situation beobachtend wahr, dass ein anderes Kind nicht auf die
Aufforderung der Gruppenleiterin reagiert, sich ein Tuch zu nehmen. F. greift in die
Situation ein, in dem sie flr das Madchen agiert und ihr das Tuch gibt.

Auch in dieser Beobachtungssequenz ist die Zuneigung zur Bezugsperson K. zu erkennen,
da sie zuerst Blickkontakt zu K. sucht und dann mit ihm gemeinsam tanzt F. findet es sehr
amusant, mit K. zu tanzen. Es macht ihr SpaR.

F. nimmt sehr viele Handlungen/ Vorgange wahr. Sie schaut wahrend des Tanzens auf
andere Bezugspersonen, um zu imitieren. Und hier ist sie ganz genau, vor allem beim
Halten des Tuches an der Ecke.




Beobachtungsbogen Nr.: 3 Datum: 16.10.06
Name des Kindes: F.

Situation: Tuch falten — balancieren durch den Raum Material: Tucher,
Klavierbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 9 Beobachtungsdauer: 2 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle sitzen auf dem Boden und breiten ihr Tuch aus. Das Tuch wird zusammengelegt. Die
Gruppenleiterin benennt jeden Handgriff den sie ausfihrt: ,,...die unteren Ecken auf die
oberen Ecken...” usw. F. schaut zuerst auf die Gruppenleiterin und fiihrt dann die Aufgabe
aus. Sobald sie das Tuch gefaltet hat, kontrolliert sie, ob die Ecken genau Ubereinander
liegen und streicht dann das Tuch mit beiden Handen flach. Bei der néchsten Faltung bleibt
ihr Blick bzw. ihre Aufmerksamkeit auf ihrem Tuch und F. folgt so den Anweisungen von
Kathi.

Das gefaltete Tuch wird auf den Kopf gelegt. F. geht mit dem Tuch auf dem Kopf durch
den Raum. Das Tuch rutscht herunter. F. gibt es K. (Bezugsperson) in die Hand. Nach dem
sie es von K. wieder bekommt, kndillt sie das Tuch zusammen und legt es wieder auf ihren
Kopf.







Beobachtungsbogen Nr.: 3

Datum: 16.10.2006

Situation: Tuch falten — balancieren durch den Raum Material: Tlcher

Anzahl der Beteiligten: 9

Beobachtungsdauer: 2 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9 6M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,14 13, 14*
Empfinden (B): Empfinden (B):
15, 16, 17, 15, 16, 17
Denken (C): Denken (C):
13,25 13, 25*
Sprechen (D): Sprechen (D):
26, 33 26, 33*
Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
27 14, 27

Wollen (F): Wollen (F):
7,17,18 7,17,18

Intuieren (G):
8

Intuieren (G):
8

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
5




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 3 Datum: 16.10.2006

Name des Kindes: F.

F. folgt den Anweisungen der Gruppenleiterin sehr genau und lasst sich von anderen
Kindern nicht aus der Ruhe bringen. Als ihr das Tuch herunterrutscht, gibt sie das Tuch ab,
um den Fluss der Gruppe nicht zustéren. Hier ware es wichtig ihr die Gelegenheit zu
geben, noch einmal auf den Boden zu gehen und das Tuch zu falten.




Beobachtungsbogen Nr.: 4 Datum: 6.11.2006
Name des Kindes: F.

Situation: Musik - Stopp Material: Klavierbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 8 Beobachtungsdauer: 6 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Gruppenleiterin spielt am Klavier. Die Kinder tanzen frei durch den Raum. Wenn die
Musik aufhort zu spielen, sollen die Kinder versteinert stehen bleiben.

Die Gruppenleiterin beginnt am Klavier zu spielen. F. richtet sich ihr Trikot und bleibt
beim Spiegel stehen. A. lauft an ihr vorbei. F. nimmt sie an der Hand und lauft mit ihr
durch den Raum. Dann nimmt sie die Hand von L., einem anderen Kind, und lauft mit ihr
durch den Raum. Die Musik stoppt und F. steht ganz still in der Position, die sie gerade
eingenommen hat. Die Gruppenleiterin lobt F.. Die Gruppenleiterin erklart den Kindern,
dass sie sich beim néchsten Stopp klein machen sollen. Die Gruppenleiterin spielt wieder
auf dem Klavier und die Kinder tanzen weiter. F. tanzt alleine durch den Raum. Die Musik
hort auf und F. bleibt unbeweglich stehen. Alle anderen Kinder machen sich klein. Die
Gruppenleiterin weist F. darauf hin, dass sie auch eine mdglichst kleine Position machen
soll. F. macht sich daraufhin klein, wie die anderen Kinder auch. Die Gruppenleiterin
erklart diesmal, dass sich die Kinder beim néchsten Stopp gro machen sollen. Sie fragt die
Gruppe: ,,Wie macht man sich grof3?“. F. meldet sich, indem sie schnell die Hand in die
Hohe streckt. Die Gruppenleiterin gibt ihr das Wort und F. streckt beide Hande zur Decke
und stellt sich auf die Zehenspitzen. Beim Stopp macht sich F. groR.

Beim ndchsten Stopp werden die Kinder aufgefordert, einen Kreis zu machen. Die Musik
beginnt und die Kinder fangen an zu tanzen. Die Musik stoppt und F. steht still. Sie stellt
sich auf die Aufforderung von Bezugsperson (G.) in den Kreis.

Musik beginnt wieder. Beim Stopp sollen die Kinder wieder in den Kreis auf denselben
Platz kommen. Musik stoppt. F. stellt sich neben die Gruppenleiterin, es ist nicht derselbe
Platz den sie vorher gehabt hat. Die Gruppenleiterin fragt: ,,Stehst Du auf dem richtigen
Platz?* Sofort stellt sich F. auf ihren vorigen Platz.

Musik beginnt wieder. F. lauft J. hinterher. Wieder sind die Kinder dazu aufgefordert,
denselben Platz im Kreis zu finden. Die Musik stoppt. F. steht diesmal am richtigen Platz.
Beim néchsten Mal sollen die Kinder nebeneinander auf der gelbe Linie stehen, welche am
Boden markiert ist. Musik stoppt: F. bleibt kurz stehen, schaut den anderen zu wie sie auf
die gelbe Linie gehen, und geht dann auch auf die Linie.




Beobachtungsbogen Nr.: 4

Datum: 6.11.2006

Situation: Musik - Stopp

Material: Klavierbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 8

Beobachtungsdauer: 6 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9 7TM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

12, 20, 21 20tw

Empfinden (B): Empfinden (B):

13, 16 13, 16 (tw)

Denken (C): Denken (C):
12,13,21 14*

Sprechen (D): Sprechen (D):

24, 26 26

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
27, 28, 33 14, 29*

Wollen (F): Wollen (F):

18 9 (Kontaktsuche), 18*

Intuieren (G):
8,9

Intuieren (G):
8,9

Erinnern (H):
7,10

Erinnern (H):
7,10*

tw = teilweise




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 4 Datum: 6.11.2006

Name des Kindes: F.

F. reagiert beim Musikstopp nicht immer richtig auf die Anweisung der Gruppenleiterin.
Der standige aufeinander folgende Wechsel der Positionen bzw. der Figuren, wéhrend die
Musik nicht spielt, ist fur F. schwierig. Erfolgt die Anweisung verbal ohne Vorzeigen, so
kann sie diese nicht umsetzen. Wird die Anweisung hingegen vorgezeigt, d.h. auditiv
wahrnehmbar gemacht, so gelingt es ihr, die gewtinschte Position einzunehmen.

Wahrend der Tanzphase sucht F. den Kontakt zu anderen Kindern, indem sie ein anderes
Kind an der Hand nimmt und mit ihr gemeinsam durch den Raum tanzt.




Beobachtungsbogen Nr.: 5 Datum: 20.11.2006
Name des Kindes: F.

Situation: Choreographie Material: Musik von Robbie
Williams
Anzahl der Beteiligten: 6 Beobachtungsdauer: 8 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Choreographie ohne Musik. Die Gruppenleiterin zeigt die einzelnen Bewegungen, erklart
dazu und die Kinder machen die Bewegungen gleich mit. F. hebt ihre Arme und versucht
die Gruppenleiterin so genau wie mdéglich zu imitieren. Dann kreisen beide Arme nach
hinten, wie eine Windmdihle. F. kreist ihre Arme vorwarts. Die Gruppenleiterin macht sie
darauf aufmerksam und sagt zu F., dass sie die Arme nach hinten kreisen solle. F.
verandert ihre Bewegungsrichtung ihrer Arme nicht. B. (eine Bezugsperson) steht neben
ihr und zeigt ihr die gewunschte Armbewegung vor. Mit der Zeit hat F. die Bewegung
verstanden, sie schaut aber noch von B. ab.

Choreographie mit Musik. F. hebt ihre Arme hoch und korrigiert B., weil sie ihre Arme
noch nicht in die richtige Position gebracht hat. Die Musik beginnt. F. schaut gespannt auf
B.. Sie imitiert B.s Bewegungen sehr genau und macht die Schrittfolge gemeinsam mit ihr.
Mittendrin gibt F. B. einen Klaps auf den Popo. Sie nimmt J. und B. an der Hand und geht
mit ihnen durch den Raum.

F. macht sich zuerst groR und beim Kleinmachen beugt sie nur ihren Oberkdrper Richtung
Boden, wéhrend sie die anderen anschaut, wie die sich ganz klein machen. Nun wird die
Schrittfolge einmal im Ganzen durchgemacht. Den ersten Teil macht F. selbststdndig, dann
sucht sie den Kontakt zu B., indem sie sich nach ihr umschaut und sich ihr zuwendet. F.
wird unkonzentriert. Sie geht B. hinterher und macht die Bewegung zeitversetzt nach.




Beobachtungsbogen Nr.: 5

Datum: 20.11.2006

Situation: Choreographie

Material: Musik von Robbie
Williams

Anzahl der Beteiligten: 6

Beobachtungsdauer: 5 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9 7TM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,18, 20 12tw, 20*
Empfinden (B): Empfinden (B):
11, 15, 20 11, 15*, 20*
Denken (C): Denken (C):
7,13,31 7,13*

Sprechen (D):
24,33

Sprechen (D):
24, 33

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

5,27,29 5, 8, 19, 25, 27, 29*
Wollen (F): Wollen (F):
17,18 17, 18*

Intuieren (G):
5,8

Intuieren (G):
5,8

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
5




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 5 Datum: 20.11.2006

Name des Kindes: F.

Die Schrittfolge hat F. schnell Gbernommen. Sie versucht auch, die Bewegungen so genau
als moglich von der Gruppenleiterin zu imitieren. Bei der Windmuhlbewegung ist fur F.
der verbale Hinweis zu wenig. Erst nachdem B. (Bezugsperson) die Bewegung mit ihr
gemeinsam macht, indem sie F.s Arme fihrt, gelingt es F. auch alleine.

In den Abfolgen, wo sich F. sicher ist, muss alles korrekt sein. Sie achtet sogar auf andere,
ob diese es auch schaffen.




Beobachtungsbogen Nr.: 6 Datum: 08.01.2007
Name des Kindes: F.

Situation: Material:
Musik-Stopp mit freiem Tanz Klavierimprovisation
Anzahl der Beteiligten: 9 Beobachtungsdauer: 4 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Gruppe bildet einen Kreis. Die Gruppenleiterin gibt die Anweisung, dass beim
Musikstopp alle wieder auf demselben Platz im Kreis stehen sollen. Sie beginnt, am
Klavier zu spielen und die Kinder fangen an sich zu bewegen. F. tanzt gemeinsam mit
einem anderen Madchen namens J.. Sie lachen und drehen sich im Kreis. Die Musik
stoppt. F. findet sehr rasch ihren Platz wieder. Die Aufgabe wird wiederholt und die Musik
beginnt von neuem. Diesmal wechselt die Musik das Tempo. F. passt sich der Musik an,
die langsame und tiefe Tone enthalt. Sie versucht, langsame Bewegungen zu machen und
spielt dann wieder mit J.. Als die Musik aufhort, stellt sich F. wieder auf ihren Platz in den
Kreis. Die Gruppenleiterin fragt nun, wer den Halbkreis noch kennt. Dieser ist das letzte
Mal (vor den Ferien) gelernt worden. F. meldet sich sofort und zeigt mit ihren Handen die
Form eines Halbkreises. Sie wird von der Gruppenleiterin gelobt. Beim néchsten Stopp soll
die Gruppe einen Halbkreis machen. (Die Beobachtung wird kurz unterbrochen, da F.,
nachdem sie gefragt hat, auf die Toilette geht). Die Musik beginnt zu spielen. Wéhrend
dieser Phase kommt F. wieder in den Raum und steigt gleich in den Fluss der Musik ein.
Beim Stopp steht F. richtig an ihrem Platz im Halbkreis. Die Gruppenleiterin lobt die
Kinder, da sie es geschafft haben, den Halbkreis zu bilden.




Beobachtungsbogen Nr.: 6

Datum: 08.01.2007

Situation: Musik-Stopp mit freiem Tanz

Material:
Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 9

Beobachtungsdauer: 4 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9J 9M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

12,21 12,21
Empfinden (B): Empfinden (B):
13, 16 13,16

Denken (C): Denken (C):

25 12, 13, 25
Sprechen (D): Sprechen (D):
24, 26 24, 26
Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
27, 28, 29 27, 28, 29, 33
Wollen (F): Wollen (F):

18 18, 20

Intuieren (G):
8,9

Intuieren (G):
8,9, 10

Erinnern (H):
7

Erinnern (H):
7,11,12




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 6 Datum: 08.01.2007

Name des Kindes: F.

F. ist sehr konzentriert und erfullt alle Aufgaben vorbildhaft. Auf Fragen der
Gruppenleiterin antwortet sie sehr schnell. Die Anforderungen der Aufgaben entsprechen
genau den Fahigkeiten von F.. Sie erfasst die Formationen der Gruppe sehr genau und ist
in ihrem Tempo vielen voraus.




Beobachtungsbogen Nr.: 7 Datum: 08.01.2007
Name des Kindes: F.

Situation: Material:
Erlernen eines Liedes mit dazugehérigen Bewegungen | Gesang

Anzahl der Beteiligten: 9 Beobachtungsdauer: 3 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle sitzen in einem Kreis am Boden. Die Gruppenleiterin bringt den Kindern ein neues
BegruRungslied bei, welches mit bestimmten Bewegungen verbunden ist. Zuerst spricht sie
den Text bereits in einem bestimmten Rhythmus vor, dann die Kinder mit ihr gemeinsam.
F. spricht erst bei der zweiten Wiederholung des Textes mit. ,,Lasst uns beginnen eins,
zwei, drei* (patsch, klatsch, 2x zusammen). Danach werden die dazugehorigen
Bewegungen erklart und ausprobiert. Der Text wird nun mit den Bewegungen verbunden.
Dies wir Ofter wiederholt bzw. gelibt. F. fuhrt die Bewegungen richtig durch, spricht
jedoch den Text nicht immer mit. Bei den ndchsten Wiederholungen verwendet sie
ausschlieRlich ihren Korper und macht die Bewegungen sehr langsam und ohne Spannung.
Sie erscheint unmotiviert, da sie einen gelangweilten Gesichtsausdruck zeigt.




Beobachtungsbogen Nr.: 7

Datum: 08.01.2007

Situation: Erlernen eines Liedes mit dazugehorigen Material: Gesang

Bewegungen

Anzahl der Beteiligten: 9

Namen des Kindes: F.

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

18,20 20

Empfinden (B): Empfinden (B):
15,20 15,20

Denken (C): Denken (C):
23,24 24tw

Sprechen (D):
24,38

Sprechen (D):
24,38*

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

27,29 19
Wollen (F): Wollen (F):
18,19 14,19 (zusammen klatschen)

Intuieren (G):
8

Intuieren (G):
8

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
58

Beobachtungsdauer: 3 min

Geschlecht: w Alter: 9J 9M




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 7 Datum: 08.01.2007

Name des Kindes: F.

Da F. die Aufgabe nur teilweise erfiillt, ist eine Uberforderung zu erkennen. Somit geht
auch ihre Aufmerksamkeit schnell verloren. Fir den Text hatte F. mehrere
Wiederholungen gebraucht, um ihn dann kombiniert mit den Bewegungen wiederzugeben.




Beobachtungsbogen Nr.: 8 Datum: 15.01.2007
Name des Kindes: F.

Situation: Material:
Konzentrationstibung Klangschale
Anzahl der Beteiligten: 8 Beobachtungsdauer: 3 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle Beteiligten sitzen in einem Kreis. F. befindet sich in der Mitte. Sie hélt eine
Klangschale und einen Schlegel in ihren Handen. Sie reicht diese weiter, von einem Kind
zum Nachsten. Jeder darf die Klangschale einmal anschlagen. F. kniet sich vor das erste
Kind und Ubergibt die Klangschale. Das Kind schlagt mit dem Schlegel gegen die Schale.
F. hort dem Klang der Schale aufmerksam zu, indem sie ihr Ohr ganz nahe hinhélt. Der
Ton ist nun nicht mehr zu héren und F. freut sich, dass sie jetzt wieder an der Reihe ist und
die Schale weitergeben darf.

Bei einem anderen Kind merkt F., dass dieses die Schale mit den Fingern umfasst. F. zeigt
dem Kind, wie die Handhaltung sein soll, damit die Schale lange klingt, indem sie ihre
Hand ganz flach macht.

Bei L., dem néchsten Kind, gibt F. ihr die Haare hinter die Schulter, da diese sonst die
Schale berthren. Der Klang der Schale kann von der Beruhrung der Haare gestoppt
werden, dies passierte ofter und wurde auch von den Bezugspersonen immer wieder
erwéhnt.

Als F. die Schale zu M. reicht, reagiert M. nicht darauf. F. driickt ihr die Schale in die
Hand. Die Gruppenleiterin kommt dazu und hilft. F. schldgt selbst die Schale an, die nun in
M.s Hand liegt und schaut gespannt auf die Schale, lasst sie ausklingen und spricht ein
paar Worte.







Beobachtungsbogen Nr.: 8

Datum: 15.01.2007

Situation: Konzentrationsiibung

Material: Klangschale

Anzahl der Beteiligten: 8

Beobachtungsdauer: 3 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9J 9M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
12,24

Bewegen (A):
12,24, 32

Empfinden (B):

Empfinden (B):

14,16 14, 16, 17, 19, 24
Denken (C): Denken (C):
27 22, 23,35

Sprechen (D):
18, 24

Sprechen (D):
18, 24

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

27 15, 27, 29, 38, 39
Wollen (F): Wollen (F):
17,18 17, 34, 39

Intuieren (G):
5

Intuieren (G):
5,23

Erinnern (H):
9

Erinnern (H):
9,12




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 8 Datum: 15.01.2007

Name des Kindes: F.

F. geht sehr behutsam mit der Klangschale um. Sie reicht diese vorsichtig von Kind zu
Kind weiter. Sehr aufmerksam beobachtet sie die Kinder, wie sie die Klangschale in der
Hand positionieren und korrigiert falls notig die Stellung. Sie ist auch sehr hilfsbereit,
wenn es ein Kind nicht schafft, die Schale anzuschlagen.

Ihr fallt sofort auf, dass die Haare eines Kindes den Klang der Schale beeintrachtigen
konnten und streift diese nach hinten.




Beobachtungsbogen Nr.: 9 Datum: 22.01.2007
Name des Kindes: F.

Situation: Bewegungstbung mit groRen und kleinen Material: Klavierimprovisation
Schritten durch den Raum

Anzahl der Beteiligten: 10 Beobachtungsdauer: ca. 10min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Alle Kinder stehen in einer Reihe, mit ihren Zehenspitzen auf der gelben Linie, die am
Boden mit einem Klebeband markiert ist. F. sucht sich rasch ein Platz in der Reihe ganz
auflen. Neben ihr steht das neue Madchen A.-S. F. zeigt dem neuen Madchen, dass sie ihre
Zehen auf die gelbe Linie geben soll, indem F sich zu ihren FlRen beugt und mit ihrem
Finger auf die Linie zeigt. Nun sagt die Gruppenleiterin eine Lockerungstibung an (,,faul
sein“). F. lockert ihren Oberkérper indem sie ihn nach vorne hangen lasst und schaut
wahrend dessen zu ihrer Nachbarin, ob sie es ebenfalls mitmacht. Nun sollen sie sich
aufrichten, gerade aus schauen und den Mund geschlossen halten. F. steht ganz still in der
gewunschten Position und bessert dann ihre Nachbarin aus, indem sie ihre Hand auf A.-
S.”s Mund legt.

Es werden kleine Schritte gemeinsam durch den Raum gemacht. F. nimmt die Neue
selbststandig an der Hand und macht mit ihr kleine Schritte zur anderen Seite des Raumes.
A., ein anderes Mé&dchen bleibt zuriick, sie schlie3t sich der Gruppe nicht an. Die
Gruppenleiterin bittet A., sich mit der Gruppe zu bewegen. F. dreht sich wahrend des
Gehens zu A. um und hort der Gruppenleiterin zu. Am Weg retour sollen die Hande zu den
bunten Tichern an der Decke gestreckt werden. F. nimmt ihre Arme hoch, nimmt die Hand
von A.-S. und trippelt mit ihr gemeinsam. A. bleibt wieder zurtick. Diesmal dreht sich das
neue Madchen zu A. um und F. beobachtet dies sofort. Sie greift ihr auf den Kopf und
dreht ihn wieder in die Schrittrichtung. Alle kommen nacheinander auf der gelben Linie
wieder an.

GL: ,,Was machen wir jetzt?* F. antwortet: groRe Schritte ... mit zahlen!* F. nimmt wieder
die Hand der Neuen und macht mit ihr groRe Schritte durch den Raum. Am Weg zuriick
zahlt F. ihre Schritte mit. Auf die Frage der Gruppenleiterin, wie viele Schritte sie gezahlt
hat, antwortet F. mit ,,acht Schritte®.




Beobachtungsbogen Nr.: 9

Datum: 22.01.2007

Situation: Bewegungstbung mit groRen und kleinen

Schritten durch den Raum

Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 10

Beobachtungsdauer: ca. 10 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 9J 9M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,14, 20, 21 13, 14, 20, 21
Empfinden (B): Empfinden (B):
9,11, 13,15 9,11, 13, 15, 17
Denken (C): Denken (C):

21 21,31

Sprechen (D):
24, 38

Sprechen (D):
24, 38

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

27,29 25,27, 29, 36, 39*
Wollen (F): Wollen (F):
18 18, 39

Intuieren (G):
12

Intuieren (G):
10, 12, 16

Erinnern (H):
12

Erinnern (H):
12




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterflihrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 9 Datum: 22.01.2007

Name des Kindes: F.

F. folgt den Anweisungen der Gruppenleiterin sehr rasch und genau. Weiters kann sie sich
an die Ubungen von vorigen Einheiten erinnern. F. kiimmert sich auBerdem wahren der
gesamten Einheit um das neue Mé&dchen, A.-S.. Sie flhrt die gewunschten Bewegungen
durch und richtet gleichzeitig ihre Aufmerksamkeit auf A.-S..




Beobachtungsbogen Nr.: 10
Name des Kindes: F.

Datum: 22.01.2007

Situation: Leseaufgabe

Material: Zeichnung eines
Pinguins an der Tar

Anzahl der Beteiligten: 10

Beobachtungsdauer: 3 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Gruppenleiterin fragt die Gruppe: ,,Was pickt an der Tur?“ und zeigt dabei auf die
Ture, wo eine Zeichnung von einem Pinguin aufgeklebt ist. Der Name des Pinguins steht
auch auf der Zeichnung. Manche Kinder antworten durcheinander mit: ,,ein Pinguin®. Die
ruppenleiterin: ,Wie hei8t der Pinguin?* Sie bittet F., das Wort auf der Zeichnung zu
lesen. F. mochte das nicht und dreht verlegen ihren Oberkorper hin und her. Die
Gurppenleiterin bittet sie noch einmal und bietet ihr an, A.-S. mitzunehmen. F. kommt mit
dem Madchen an der Hand zur Tar. Die Gruppenleiterin liest den Namen vor und
gestikuliert, dass F. mitsprechen soll. F. antwortet nicht und geht wieder in ihre Reihe.




Beobachtungsbogen Nr.: 10

Datum: 22.01.2007

Situation: Leseaufgabe

Material: Zeichnung eines
Pinguins an der Tar

Anzahl der Beteiligten: 10

Beobachtungsdauer: 2 min

Namen des Kindes: Franziska

Geschlecht: w Alter: 9J 9M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

24, 26 6, 27
Empfinden (B): Empfinden (B):
17, 18 (lesen) 4

Denken (C): Denken (C):
19, 20, 25 16

Sprechen (D): Sprechen (D):
13,15, 17, 38 16

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
19 31

Wollen (F): Wollen (F):

29 20%*, 24*

Intuieren (G):
12

Intuieren (G):
10

Erinnern (H):
11

Erinnern (H):
14




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterflihrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 10 Datum: 22.01.2007

Name des Kindes: F.

F. macht vor der Gruppe deutlich, dass sie das Wort auf dem Blatt nicht lesen will. Es
bleibt herauszufinden, wie weit sie lesen kann und mit dem Anspruch der Gruppenleiterin
uberfordert war.




I11. Beobachtungsbdgen 2002/2003
zitiert nach Helga NEIRA



Beobachtungsbogen Nr.: 1 Datum: 8.4.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Raumerforschung Material: grol3e Farbflachen in
rot, blau, gelb und grin in den
Ecken des Raumes

Anzahl der Beteiligten: 22 Beobachtungsdauer: 4 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Katalin animiert und l4uft selber mit zur roten Ecke, zur blauen Ecke....

F. ist sehr aufmerksam, lauft immer mit, richtet, in der Ecke im Pulk angelangt
erwartungsvoll den Blick auf Katalin, imitiert die angegebenen und vorgezeigten
Kaorperhaltungen (macht euch ganz klein) ziemlich genau, soweit sie diese umsetzen kann.
Sie beugt den Oberkdrper herunter, lasst dabei aber die Beine gestreckt und streckt die
Arme nach hinten.

Dann werden weitere Strecken zu den Ecken gekrochen: F. geht nicht in Krabbelstellung,
sondern in gebickte Haltung, wobei sie von unten heraus beobachtet, was ihre
Bezugsperson macht, in welche Richtung sich die Gruppe bewegt. Sie korrigiert sich selbst
und schwenkt wieder in die gemeinsame Richtung ein, als sie sieht, dass sie die Gruppe
verlieren wird.

Nach der 2. Wiederholung geht F. wohl in den VierfuBlerstand, mach aber keine
reziproken Bewegungen, sondern gibt beide Hande zugleich nach vorne, stutzt sich auf und
kommt mit beiden Beinen zugleich nach.

Eine weitere Variation — im Ruckwaértsgang zur blauen Ecke krabbeln — Ubernimmt F.
folgendermalien: Bezugsperson geht im Ruckwértsgang in der Gruppe, F. geht im
Vorwartsgang ,,hinter* ihr her, lasst sich aber durch einladende Gesten der Bezugsperson
dirigieren.

Letzte Variation: schnell laufen und laut UUUUUUU schreien. F. macht fréhlich mit, ruft
auch UUUUUU und lauft selbststandig durch den Raum.




Beobachtungsbogen Nr.: 1

Datum: 8.4.2002

Situation: Raumerforschung

Material: rote, blaue, gelbe,
grine Flachen in den Ecken des
Raumes

Anzahl der Beteiligten: 22

Beobachtungsdauer: 4 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5] OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

12,13 6*,11*
Empfinden (B): Empfinden (B):
7,8,10,12,13 7,8tw,9,12*
Denken (C): Denken (C):

8 (Begriffe rickwarts- hinten),9,12
(krabbeln wie...)

6,9,13*,17 (vergleicht Richtung und
Bewegung mit Bezugsperson)

Sprechen (D):
13,14,23

Sprechen (D):
13,14,23

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

4,6,23,24,25 4,13*,16*,23,24,25
Wollen (F): Wollen (F):
9,17,18,23 9*,17,18,23

Intuieren (G):
7,8,11

Intuieren (G):
7*,8*,11,12*

Erinnern (H):
5,8

Erinnern (H):
5*,8




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 1 Datum: 8.4.2002

Name des Kindes: F.

F. versucht auf ihrer Weise, so gut sie kann, die vorgezeigten Bewegungen auszuftihren.
Zum Teil merkt sie die Unterschiede (von der Richtung abgekommen) und Korrigiert sie
sofort, zum Teil merkt sie diese nicht (krabbeln), zum Teil hat sie ein anderes
Begriffsverstandnis (rlickwartsgehen — hinten gehen). F. beobachtet die Kinder die
Gruppenleiterin und die Bezugsperson genau und konzentriert. Wenn die Form des
Stundenablaufs konstant bleibt und die einzelnen Einheiten lang genug dauern, wird sie
zunehmend mehr differenzieren kénnen und selber neue Maoglichkeiten entdecken.




Beobachtungsbogen Nr.: 2 Datum: 8.4.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Korpererfahrung: Zeig her deine Flle... Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 16 Beobachtungsdauer: 9 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Kinder, Gruppenleiterin und Bezugspersonen stehen im Kreis, sie singen ein schon
bekanntes Bewegungsliedchen: Zeigt her eure Fule, zeigt her eure Zehn, nach vor und zur
Mitte und 1,2,3,4 stehen...

F. schaut genau zu, macht die Beingeste richtig, aber etwas Zeitversetzt das 1. Mal,
ziemlich zugleich bei der Wiederholung.

Auch die Seitgeste (derselbe Liedtext mit gednderter Richtungsangabe) setzt sie das erste
Mal nicht um, sondern bewegt das Bein vor und riick, geht in die Gréatschstellung, bewegt
das Bein ungezielt pendelnd zur Seite.

Beingeste nach hinten: F. schaut aufmerksam zu, setzt den Ful} irgendwann nach hinten,
hat dabei sehr konzentrierten, ernsten Ausdruck.

Die Gruppe kommt zum Mattenkreis. F. sitzt neben M., sucht ihre Bezugsperson, diese
setzt sich neben sie, F. rutscht sofort auf ihren Schof3.

Armgeste zur gleichen Melodie.

F. &st sich von der Betreuerin zu einer Andeutung von Armheben verleiten, macht selber
nicht mehr mit, bleibt aber im Ubungsgeschehen, obwohl L. und J. bereits herumsausen.
Bauchlage: Anheben der vorgestreckten Arme, oben Fingerzappeln, lautes Niederpatschen
der Hande auf den Boden. F. imitiert korrekt und gleichzeitig.

Ihre Bezugsperson setze sich kurz auf, F. macht das sofort nach, Bezugsperson klinkt
sofort wieder in den Ablauf ein und macht konzentriert bis zum Ende mit.




Beobachtungsbogen Nr.: 2

Datum: 8.4.2002

Situation: Korpererfahrung: Zeigt her eure FiRe...

Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 16

Beobachtungsdauer: 9 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5] OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

10,11,12,13 11,12*
Empfinden (B): Empfinden (B):
7,8,9,10,11 7,8*

Denken (C): Denken (C):
5,6,7 o*,6%*

Sprechen (D): Sprechen (D):
14,23 14,23
Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
16,23,25 12*,16,24
Wollen (F): Wollen (F):

18 9,13*

Intuieren (G):
78,12

Intuieren (G):
7,8*

Erinnern (H):
57

Erinnern (H):
7




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 2 Datum: 8.4.2002

Name des Kindes: F.

Die Ubungskonstellation mit eigener Bezugsperson ist ideal, weil die direkte Zuwendung
und die emotionale Sicherheit gewéhrleistet sind.

Die Dauer des Ablaufs ist weniger von der Zeit her zu lang als von der Unterschiedlichkeit
der Anforderungen (Richtung, Korperteile) zu variabel.

F. brduchte flr eine Richtung mehrere Wiederholungen, um diese besser zu speichern. So
hat sie sich gerade auf eine Richtung eingestellt, dann kommt schon die néchste
Anweisung. Die kurze Zwischenpause mit Mattenauflegen, Gruppe neu ordnen benlitzt sie
auch entsprechend zum Entspannen, das heif3t, dort wére es fur sie schon genug.

Es bleibt die Frage, ob das Einschleifen der Richtung die wesentliche Intention sein soll:
dann ist der Prozess zu reichhaltig. Wenn das Erfassen des Gesamtablaufes das Ziel ist,
dann erscheint es in Ordnung, ungeordnete Bewegungen, zeitweises Aussteigen aus dem
Ablauf in Kauf zu nehmen, solange die Kinder im Gruppenprozess bleiben.




Beobachtungsbogen Nr.: 3 Datum: 6.5.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Raumerforschung Material: gro3e Farbtafeln in
den 4 Ecken
Anzahl der Beteiligten: 15 Beobachtungsdauer: 3 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Kinder sind mit den Bezugspersonen zu einer Gruppe in einer Raumecke versammelt.

»Zur blauen Ecke fliegen!* F. schaut auf H. und imitiert dann die Fluggeste der Arme mit
einem Arm andeutungsweise.

»Weiter zur weilien Ecke!*

F. bleibt stehen, l&sst sich von Bezugsperson uberreden, geht dann mit in die Richtung
(fliegt nicht), stupst Bezugsperson an, macht Spal3, irgendwie wie anbandeln.

,»Zur blauen Ecke springen!*

F. springt mit H. zur blauen Ecke, etwas hinten nach, dafiir sehr exakt an H.s Hand und
sehr animiert von der Gesamtkorperhaltung her. Sie schaut dabei intensiv, was die
Erwachsenen vor ihr machen.

»Im VierfuBlerstand zur roten Ecke!*

F. macht ihn perfekt, geht mit reziproken Schritten, hebt dabei die H&ande nicht vom Boden
weg, sondern schiebt sie flach nach vorne, auch reziprok.

,und jetzt ganz grol? machen!*

F. vollzieht diese Variante nicht mehr nach, sondern geht einfach mit. Sie beobachtet
dabei sehr genau die Bewegungen der unterschiedlichen Erwachsenen. Der Blick wandert
wahrend des Gehens zu verschiedenen Personen.




Beobachtungsbogen Nr.: 3

Datum: 6.5.2002

Situation: Raumerforschung

Material: grofl3e Farbtafeln in 4
Ecken

Anzahl der Beteiligten: 15

Beobachtungsdauer: 3 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 1M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
11,12,13,16,17

Bewegen (A):
11*,12tw,13tw,16,17*

Empfinden (B):
7,8,10,11,12,13,14,16

Empfinden (B):
7,8%,10,11tw (wird gefiihrt),12,13,14* 16tw

Denken (C):
6,7,8,9,13

Denken (C):
6,7,8tw,9*13tw (mit Unterstiitzung),17*

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
4,14,23tw

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

4,16,24,25 4,6*,16tw,23 (mit Hilfe),24,25tw (mit Hilfe)
Wollen (F): Wollen (F):
15,18,23 9*,15tw,17*,18,23 (mit Hilfe)

Intuieren (G):
7

Intuieren (G):
7

Erinnern (H):
5,6

Erinnern (H):
5,6tw




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 3 Datum: 6.5.2002

Name des Kindes: F.

Fur F. war der Ablauf sehr passend, weil sie durch die enge Begleitung der Bezugsperson
in den Prozess dauernd ganz eingebunden blieb und trotzdem sich so bewegen und
reagieren konnte, wie es ihr fiir dieses Angebot entsprechend erschien.




Beobachtungsbogen Nr.: 4 Datum: 6.5.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Tellerimprovisation Material: Papierteller

Anzahl der Beteiligten: 24 Beobachtungsdauer: 12 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

A alle Kinder werden Papierteller ausgeteilt. Sie tragen als Gruppe (Bezugspersonen und
Kinder) die Teller die Diagonale entlang. F. wirft ihren Teller in die Luft, hebt ihn auf und
schwenkt ihn dann wahrend des Gehens neben sich her.

Am Retourweg gelingt ihr wieder eine genauere Ausfuhrung, sie hat einen angeregten
Dialog (Inhalt ?) mit ihrer Bezugsperson.

Den Teller mit einer Hand tragen:

F. probiert herum, schaut auf andere, und findet dann entschlossen ihre Losung, indem sie
den Teller auf dem Unterarm legt und einfach den vorderen Rand mit den Fingern festhalt.
Aber nach ca. 1/3 der Strecke wechselt sie dazu (ber, den Teller als Facher zu benutzen
und wachelt damit in der Luft herum.

Mit dem Teller auf der Hand auf ein Knie gehen:

F. ist sofort dabei, probiert vorsichtig und wackelig das Knie, so wie sie es von ihrer
Bezugsperson sieht, auf den Boden zu bringen. Sie nimmt die andere Hand zur Hilfe und
rutscht mit den Beinen unsicher herum.

Mit dem Teller drehen: F. beginnt, findet aber gleich zu Anfang einen 2. Teller am Boden,
sucht, wo sie den hintun kénnte. Bezugsperson nimmt ihn ihr schlieBlich ab, sodass sie den
Schluss der Dreherei wieder mitmacht.

Den Teller zum ,,Tisch* tragen. F. vollzieht den Auftrag nicht nach, sie legt sich auf die
Matte, welche den Tisch darstellen sollte und spielt mit einem Bub, der den Auftrag auch
nicht umsetzt. lhr Teller liegt am Boden und wird von Bezugsperson eingesammelt.




Beobachtungsbogen Nr.: 4

Datum: 6.5.2002

Situation: Tellerimprovisation

Material: Papierteller

Anzahl der Beteiligten: 24

Beobachtungsdauer: 12 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 1M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
13,14,16,17,20,22,25,26

Bewegen (A):
13*,14*,16,17*,20tw,22,25*,26*

Empfinden (B):

Empfinden (B):

7,8,9,10,13,14,16,17,18, (Bezug zum 7,8%,10*,13*,14*,16tw,17

Marchen Aschenputtel)

Denken (C): Denken (C):

6,7,8,9,16,17 6,7,8tw (Teller ist Spielzeug, nicht Teil

einer Rolle),9,17*

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
14,23,25

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

23,24,25 4,6,16,23tw,24,25tw (mit Unterstiitzung)
Wollen (F): Wollen (F):
15,18,23,29 7,9,15tw,17*,18,23 (mit Unterstlitzung)

Intuieren (G):
5 (Aschenputtel = Thema),7,9,11,12,14

Intuieren (G):
7*,11

Erinnern (H):
5,6,8

Erinnern (H):
5




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 4 Datum: 6.5.2002

Name des Kindes: F.

F. sieht den Teller eher als Spielgerat anstatt als Teil einer Rolle, weil beziliglich des
Marchens der Raum, die Bezugspersonen keinerlei Anschauung bieten.

Daher kommt ihr ihre stabile Arbeitshaltung und die Bereitschaft genau zu beobachten und
nachzuahmen sehr entgegen, um fur sich sinnvolle Aktivitdten und Verfeinerungen zu
finden.

Erst als am Schluss die Matte (=bis jetzt Platz zum Sitzen, zum Liegen) als Tisch
umfunktioniert wird, reagiert sie schlissig nach ihrem Verstdndnis der Dinge. F. ist
eigentlich sehr klar und konsequent in ihrer Mitarbeit.




Beobachtungsbogen Nr.: 5 Datum: 23.9.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Bewegungsimprovisation- aufwarmen Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 12 Beobachtungsdauer: 7 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

F. hat sich schnell beruhigt, nachdem sie zu Beginn geweint hat, weil die Mama
weggegangen ist. Beim BegrufRungsritual antwortet sie schon mit lautem Jaaa, Musikimpro
beginnt, Bezugspersonen bewegen sich dazu unterschiedlich frei am Boden, F. macht
zuerst mit ihrer Bezugsperson mit, dann alleine, dann wider mit K. Arme schwingen, sie
wechselt zu Bezugspersonen M. und K., schaut, tut mit, geht herum, macht wieder mit.

Die Angebote werden gezielter (Purzelbdume, rollen, Arme kreisen):

F. steht an Bezugsperson gelehnt am Rand, schaut zu. Als alle Arm kreisend zu der Stange
vor dem Spiegel laufen, stellt sie sich an der Hand der Bezugsperson dazu.

Auf einem Bein zur anderen Seite hupfen:

F. ist sofort dabei, l&sst Bezugsperson los, und macht alleine mit, lacht.

Auf allen Vieren durch den Raum:

Sowohl vorwaérts und auf der Retourstrecke riickwérts macht F. sehr gekonnt und flussig
mit.

Gehe und dabei die Beine hoch in die Luft strecken:

F. macht begeistert mit, schafft mit Zwischenschritten immer wieder dasselbe Bein
vorzustrecken, wird auch von K. beklatscht

Zum Ton der Klangschale kommt sie wie die meisten Kinder zu K. her.




Beobachtungsbogen Nr.: 5

Datum: 23.9.2002

Situation: Bewegungsimprovisation

Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 12

Beobachtungsdauer: 7 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 5M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
11,12,13,17

Bewegen (A):
11,12,13,17,18 (VierfuBlerstand)

Empfinden (B):

Empfinden (B):

7,8,9,13,17 7,8,9,11,13

Denken (C): Denken (C):

7,9,13 6,7,9

Sprechen (D): Sprechen (D):

14,23,27 14,23,27

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
23,24,25 6,12,18,24,25

Wollen (F): Wollen (F):

9,15 9,10,15 (tw mit BP),17,18,23

Intuieren (G):
7,8

Intuieren (G):
7,8

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
57




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 5 Datum: 23.9.2002

Name des Kindes: F.

F. hat sich nach der Sommerpause wieder schnell in die Gruppe und in die
Gruppenaktivitat eingefiigt und fhlt sich bald auch ohne Mama wieder sicher.

Die flexible Fiihrung von Angebot, festem Rahmen und Freiheit ist fir sie ideal, weil sie
einerseits Vorbilder und Struktur hat, und andererseits fiir sich jene Mdglichkeiten
aktivieren kann, die ihr momentan reizvoll und sinnvoll erscheinen — ohne Druck.




Beobachtungsbogen Nr.: 6 Datum: 7.10.2002
Name des Kindes: F.

Situation: ,,Eisenbahn* Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 15 Beobachtungsdauer: 6 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder sitzen hintereinander in einer Reihe, Bezugspersonen dazwischen verteilt,
nehmen ihren Vordermann an der rechten Schulter. F. hat ziemlich grol’e Bezugsperson
vor sich, hangt sich an (BP greift nach ihrer Hand, um ihr zu helfen, sie spielen ein
bisschen mir Fingern und Blicken). Schulter wird betont durch massieren, klopfen.
Bezugsperson hilft mit, F. versuch einen Blick zu erhaschen, Klavierimpro beginnt:
Zugmusik, Kinder reagieren allgemein nicht sonderlich aktiv, Bezugspersonen setzten
zusatzlich mit vokaler SCH...Begleitung ein, Stimmung kommt auf.

Nach rechts beugen, rechte Schulter geht weit herunter, F. macht halb aktiv, halb
unterstiitzt von Bezugsperson mit.

Linke Schulter geht herunter. Der Groliteil der ,,Waggons* fallt um. Beim Aufrichten steigt
F. ihrer Bezugsperson einfach Huckepack drauf.

Der Zug bewegt sich gehend weiter als Schlange. Alle halten sich an den Schultern, jeweils
rechte bzw. linke Seite betont.

F. spurt das Gewichtverlagern. Die Gruppe geht vor den Spiegel, F. betrachtet sich stolz
aus ihrer erhabenen Position. Der Zug fahrt schneller — zum Kreis — F. wird von
Bezugsperson heruntergestellt, sie lauft vor zu K. Die Eisenbahn kommt zum Stillstand.
Zufriedene, gute Stille entsteht.

Klangschalenton: Alle Kinder stehen im Kreis und reichen sich die Hande.




Beobachtungsbogen Nr.: 6

Datum: 7.10.2002

Situation: Eisenbahn

Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 15

Beobachtungsdauer: 6 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 6M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
11,12,13,20,21

Bewegen (A):
12tw,13tw,14*

Empfinden (B):
7,8,9,10,13,14

Empfinden (B):
7,8tw,9*,10,13*

Denken (C):
9,10 (Richtung),13,17 (Korperteile, BP
Vorbilder),18

Denken (C):
7,13* (findet Huckepack Losung)

Sprechen (D):
13,14,23

Sprechen (D):
13.14,23

Soz.-emot. Handeln (E):
16,23,25

Soz.-emot. Handeln (E):
4,6,7,12,16zw,23tw,24,25tw

Wollen (F):
7,12,15,18,19,23

Wollen (F):

7,9*%15,17,18,19*,20,22 (entscheidet
Huckepack),23,30 (findet bei unbefriedigter
Situation eigene Losung)

Intuieren (G):
5 (Eisenbahn),7,8,11

Intuieren (G):
5 (erst bei SCH Gerdusch),7 (gelenkt von
BP),8,11,12 (Huckepacklsung)

Erinnern (H):
5,6,8

Erinnern (H):
5,6




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 6 Datum: 7.10.2002

Name des Kindes: F.

F. hat wieder einmal konsequent nach ihrem eigenen Verstandnis der Situation gehandelt:
zu grofe Schulter vor ihr, also Huckepack.

Es ist erstaunlich, wie treffsicher das Kind — innerhalb des Handlungsrahmens — immer
wieder passende Ldsungen fur sich findet und sich Zufriedenheit verschafft. Das Schone
dabei ist, dass diese Losungen meist auch von den Bezugspersonen angenommen werden.
Es ist hier viel Offenheit, Ernstnehmen und Sensibilitat im Spiel.




Beobachtungsbogen Nr.: 7 Datum: 21.10.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Raumorientierung, Bewegungsschulung Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 16 Beobachtungsdauer: 7 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder sind nach der BegruRung als Gruppe beisammen. F. sitzt noch und will ihre
Schuhe besser anziehen, wéhrend K. schon beginnt, mit der Gruppe auf Zehenspitzen in
grofRen Schritten nach vorne zu gehen.

F. beeilt sich mit den Schuhen und ruft: ,,Ich auch!*

Alle warten auf der gegenuberliegenden Seite auf sie. Sie beginnt — aufgabengetreu — mit
Zehenspitzengang, lauft aber ab der Mitte schnell zu den anderen Kindern.

Seitliche Schritte bis zur néchsten Ecke. F. macht von Anfang an perfekt mit.

Die Gruppe ist dicht bei K, Bezugspersonen fadeln die Kinder zur Diagonale auf. In der
Diagonale durch den Raum springen mit Seitschritten:

F. springt mit Bezugsperson, schaut sich dabei in den Spiegel, lacht, freut sich die ganze
Strecke durch.

Uber die Diagonale drehen zu zweit oder zu dritt:

F. findet keinen Partner, wird von den Bezugspersonen in die Mitte genommen, sie drehen
sich zuerst auf der Diagonale, dann, wie andere Gruppen auch, frei im Raum. F. hélt sich
zuerst an beiden Bezugspersonen, dann nur mehr an einer, lauft mit, lacht, l&sst sich wie
ein Propeller segeln.

Gehen wie die Zwerge:

F. weil3 im Moment nicht, was zu tun ist. Sie schaut vorerst zu und hiipft dann wie eine
Frosch den anderen Kindern und Bezugspersonen zum Klavier nach.




Beobachtungsbogen Nr.: 7

Datum: 21.10.2002

Situation: Raumerforschung, Bewegungsschulung Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 16

Beobachtungsdauer: 7 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 6M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
13,14,16,17,20,21

Bewegen (A):
13,16*,17*,20tw,21*,25tw

Empfinden (B):

Empfinden (B):

10,12,13,14,16 10,13,14*,16

Denken (C): Denken (C):

13 13

Sprechen (D): Sprechen (D):

23 23,24

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
24,25 24,25* 31

Wollen (F): Wollen (F):

16,18,19,23 10,12,17 (beobachtet sich im

Spiegel),18,19,23,26,35

Intuieren (G):
7,8

Intuieren (G):
8,14 (probiert auf ihre Weise den Zwerg
darzustellen)

Erinnern (H):
5

Erinnern (H):
5,8




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 7 Datum: 21.10.2002

Name des Kindes: F.

Dieser Ablauf ist fiur F. sehr passend. Bis auf den Schluss, weil F. offensichtlich keine
Vorstellung haben kann, wie sich Zwerge bewegen und nur sieht, dass alle Erwachsenen
sich klein machen.

Dies ist ein typisches Beispiel dafir, dass immer wieder Erwachsenendefinitionen von
Begriffen bei Kindern vorausgesetzt werden ohne addaquate Anschauung oder Bezlige
herzustellen.

Zwerg ist eine Méarchenfigur, muss aber — speziell wenn man die GroRenverhaltnisse von
Darstellungen zu anderen Objekten, Tieren... in Bilderbuchern betrachtet, nicht klein sein
(z.B.: furchten sich kleine Kinder oft vor dem Nikolaus, weil sie in Bilderbiichern und
Geschéften kleine Figuren sehen).

Genaues Beschreiben und Kléaren bréduchte wohl mehr Zeit und wirde den Fluss der
Bewegungsiibung storen. Besser ware es, eindeutigere Begriffe zu verwenden (wir gehen
in die Hocke und hoppeln, watscheln, hipfen... zum Klavier) oder Vergleiche mit
Begriffen, von denen die Kinder reale Anschauung haben.




Beobachtungsbogen Nr.: 8
Name des Kindes: F.

Datum: 2.12.2002

Situation: freies Bewegen

Material: Raum mit
Spiegelwand

Anzahl der Beteiligten: 17

Beobachtungsdauer: 3 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

F. 1auft ihre Runden in lockerer Kérperhaltung, in gemitlichem Tempo. Jedes Mal, wenn
sie beim Spiegel vorbei kommt, schaut sie sich beim Laufen selbst zu. Der Blick richtet
sich zuerst auf das Gesicht und dann weiter auf den Rumpf und auf die Beine. Wieder auf
der Langsseite des Raumes schaut sie auf die anderen Kinder. Nach der 3. Runde geht sie
auf ihre Bezugsperson zu, nimmt sie bei der Hand und lauft mit ihr mit, bis zur Aufstellung

im Kreis gerufen wird.




Beobachtungsbogen Nr.: 8 Datum: 2.12.2002

Situation: freies Bewegen Material: Raum mit
Spiegelwand

Anzahl der Beteiligten: 17 Beobachtungsdauer: 3 min

Namen des Kindes: F. Geschlecht: w Alter: 5J 8M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
5,27

Bewegen (A):
5,27,29*

Empfinden (B):

Empfinden (B):

13,16 8 (Bewegung-Spiegel),11 (Spiegel),13,16
Denken (C): Denken (C):
6 6*,13,17 (Spiegel)

Sprechen (D):
23

Sprechen (D):
23

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

4 12*
Wollen (F): Wollen (F):
10,26 9*,10*,12*,16,18,26,28*

Intuieren (G):
57

Intuieren (G):
5*,7*.8

Erinnern (H):
6

Erinnern (H):
6




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 8 Datum: 2.12.2002

Name des Kindes: F.

F. schopft die Moglichkeiten dieser einfachen Aufgabe ziemlich vielféltig aus — sie wird
bei ihren Intentionen soweit unterstitzt, wie sie es braucht und méchte. So behalt sie die
Freiheit mit sich und den Gegebenheiten um sie herum zu probieren, was ihr wichtig
erscheint.




Beobachtungsbogen Nr.: 9 Datum: 2.12.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Kdrpererfahrung Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 17 Beobachtungsdauer: 7 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder stehen im Kreis. ,,Zuerst warmen wir uns auf! Wir klopfen und streicheln unser
rechtes Bein!* F. schaut wohl auf ihre Bezugsperson, stellt aber das linke Bein vor. Sie
merkt trotz Pause und aufforderndem Blick nicht, dass sie das Bein wechseln sollte.
Bezugsperson beruhrt ihr rechtes Bein, F. stellt es nach vorne und massiert es kraftig auf
knie und Unterschenkel.

»Zeigt her eure FiRe...* F. stemmt dabei ihre Héande in die Hiften und fihrt die
Bewegungen flissig, in alle drei Richtungen vor-seit-riick aus, fast kokett. Zum Seitstellen
des Beins hat sie wenig Platz und probiert herum, bis sie eine Mdglichkeit findet, ihren
FulR knapp hinter das Standbein der Bezugsperson neben sich zu platzieren und so die
Aufgebe zu lésen.

Sie nimmt dabei Augenkontakt mit ihrer Bezugsperson auf, lachelt und folgt den Ablauf
selbststandig mit klaren Beingesten in sicherer, schoner Bewegung, auch nach hinten. Sie
singt dabei auch mit, besonders laut am Ende der Phrase: ,,Und 1,2,3 und 4“. Dabei
wackelt sie mit den Hiften und lacht.

Wechsel auf das linke Bein: Wiederholung des obigen Ablaufs. F. setzt sich in die Mitte
des Kreises, macht nicht mit, sondern beobachtet einfach.

Alle Kinder, auch F. laufen jetzt auf K.s Aufforderung hin zur Stange vor dem Spiegel und
fuhren die letzte Strophe aus: ,,Zeigt her eure Schultern...*. Dabei soll zuerst die rechte,
dann die linke Schulter nach vorne gedreht werden, wahrend die Hande die Schultern
berthren.

F. imitiert wohl das Auflegen der Hande, kommt aber mit der Drehung nicht ganz zurecht,
macht jedoch flussig mit so wie sie kann. Dabei stellt sie das rechte Bein gestreckt nach
vorne und beldchelt sich selbst, im Spiegel, legt den Kopf schief, schaut weg, wieder hin,
spielt mit dem Eindruck.

Gegen Ende der Phrase kommen die Ballettkinder in den Raum: freies Bewegen.




Beobachtungsbogen Nr.: 9

Datum: 2.12.2002

Situation: Korpererfahrung

Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 17

Beobachtungsdauer: 7 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 8M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
17,20,23,25

Bewegen (A):
20*,23tw,25*

Empfinden (B):
13,15,16,19 (rechts-links),20 (rechts-links)

Empfinden (B):
13,15,16tw,19*

Denken (C):
9,17 (Vergleich mit Bezugsperson),20

Denken (C):
9,13, (Seitgeste),20tw (Beziehung — Korper
— Raumbegriff)

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
14,23,27 (singt Text mit)

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

16,25 12 (mit Bezugsperson),16*,20,24tw,25tw,
27*

Wollen (F): Wollen (F):

17,18,23 12 (schaut sich selbst immer wieder im

Spiegel zu),14 (setzt sich in den Kreis),17
(in der Kreismitte,18,27,29

Intuieren (G):
10 (die Bewegungen sind weitgehend
synchron, teils vorauseilend gesteuert),11

Intuieren (G):
7 (Seitgeste),10,11,14

Erinnern (H):
5,6,7 (in Bezug auf rechts-links),8

Erinnern (H):
5tw (Hilfe bei rechts-links),6tw, 7tw,8tw




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 9 Datum: 2.12.2002

Name des Kindes: F.

F. hat ein gutes Gefihl fur das Mal? der Anforderung, das ihr angenehm ist. Sie nimmt sich
einfach in aller Ruhe Beobachtungs- / Rastzeit, wenn sie das braucht und klinkt dann
wieder ein. Das macht sie ohne zu stéren oder zu provozieren mit einer
Selbstverstandlichkeit, die von den anderen Kindern quittiert wird.

Es ist schon, dass die Gruppenleiterin und die Bezugspersonen diese Flexibilitat besitzen
und keinen unnétigern Druck austben. So kann F. in ihrem Tempo in die Anforderungen
hineinwachsen.




Beobachtungsbogen Nr.: 10 Datum: 9.12.2002
Name des Kindes: F.

Situation: Menuett Material: Violinbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 14 Beobachtungsdauer: 11 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

2 Violinistinnen sind gekommen, haben ihre Instrumente gestimmt und das Menuett
vorgespielt. Alle Kinder saBen staunend und horten zu, die meisten behielten ihre
Tullmanschetten dran, die ihnen das Gefiihl von Rolle als Prinz und Prinzessin vermitteln
sollen, welche in einem schonen Saal im Schloss tanzen werden. Durch die Farben rosa
und weil ergibt sich auch gleich die Aufteilung in zwei Reihen.

Die Kinder und ihre Bezugspersonen stellen sich nun in zwei Reihen einander gegentber
auf, es gibt einiges Durcheinander, F. steht mit ihrer Bezugsperson in der weien Reihe.
Mit dem Beginn der Musik bewegen sich die Kinder nach vorne, fast niemand, auch nicht
F. schafft die Koordination der Ausgangsstellung. Die Kinder halten vorne an, warten auf
das Ende der Phrase und machen bei der nachsten Phrase die Verbeugung und gehen dann
wieder ruckwarts, warten auf das Ende der Phrase, neuerliche Verbeugung. Beim
Rickwartsgehen wird F. von ihrer Bezugspersonziemlich gezielt gefuhrt, die Verbeugung
geschieht wieder aus eigenem Entschluss und lustig-elegant.

Die Wiederholung klappt besser synchron mit der Musik und ruhiger in der Schrittfolge. F.
bewegt sich sehr aufgerichtet und selbstbewusst auf ihren Partner zu.

Bei der 3. Wiederholung schafft sie als eine der wenigen Kindern die Drehung mit
einhangen, Drehen und rechzeitig Auslassen flissig, wie schon immer gekonnt. Sie ist
synchron mit ihrer Bezugsperson, hat jedes Mal in der Mitte einen anderen Partner, weil
beim Ruckwartsgehen die Kinder die Richtung noch nicht ganz erwischen und deshalb
durcheinander kommen. F. ist dadurch keineswegs irritiert, sondern folgt dem Ductus des
Menuetts, gelegentlich bertihrt von der Bezugsperson.

Die Wiederholung des gesamten Ablaufs will F. nicht mehr mitmachen. Mit drei anderen
Kindern verl&sst sie einfach ihren Platz in der Reihe, geht zur Sprossenwand und lehnt,
spielt dreht sich dort an den Stangen und auf der Matte herum. Trotz Aufforderung ihrer
Bezugsperson kommt sie nicht zurtick.




Beobachtungsbogen Nr.: 10

Datum: 9.12.2002

Situation: Menuett

Material: Violinbegleitung

Anzahl der Beteiligten: 14

Beobachtungsdauer: 11 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 8M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
20,21,26 (rtckwartsgehen, in der Mitte
drehen, verbeugen),30

Bewegen (A):
20,21,26*,30 (bis zur Wiederholung)

Empfinden (B):

13,15,16 (im Rhythmus bleiben,
Phrasenende abwarten ...),17,18,19 (auch
bei ausgewechseltem Partner),20,22

Empfinden (B):

13,15tw (mit Hilfe von
Bezugsperson),16,17, 18tw (mit Hilfe von
Bezugsperson),19,22 (wartet auf das genaue
Phrasenende)

Denken (C):

12 (Rolle von Prinzessin mit
Tullmanschette),17 (unterschiedliche
Schrittarten),20 (Musik-Bewegung-Raum)

Denken (C):
12,17tw (mit Hilfe),20*

Sprechen (D):

Sprechen (D):

16,23 16,23

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
25 25tw, 27

Wollen (F): Wollen (F):
15,18,19,23,28 14* 18tw,19*,20*,28tw

Intuieren (G):
10

Intuieren (G):
10,11 (neue Partner)

Erinnern (H):
6,7 (Wiederholung)

Erinnern (H):
6




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 10 Datum: 9.12.2002

Name des Kindes: F.

F. kennt den Ablauf schon ganz genau, spiirt aber die massive Intention des Ordnens durch
die Bezugspersonen und hat nach einem Durchgang genug.

Es ware auch fir die ganze Gruppe ein befriedigenderer Abschluss gewesen, wenn nach
einem Durchgang eventuelle eine Reflexion oder Uberhaupt ein anderes Angebot gewesen
waére (z.B. Manschetten-Abgeben-Spiel ...).

B17 (ruckwaértsgehen, einhédngen beim Drehen, rechtzeitig auslassen)
B19 (akzeptiert jedes Mal anderes Gegeniiber).




Beobachtungsbogen Nr.: 11 Datum: 17.2.2003
Name des Kindes: F.

Situation: freies Improvisieren mit den Ballettkindern Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 21 Beobachtungsdauer: 6 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder probieren in gemischten Zweier-Dreier-Gruppen ihre Improvisation aus. F.s
Gruppe geht in den Vorraum, da ist mehr Ruhe und mehr Platz.

Beide Ballettkinder fragen F., ob sie mit Tuchern etwas machen will, sie verneint: ,,Gut,
dann machen wir was anderes“. Sie spielen wie schon des Ofteren mit F.s Pferdchen,
denken sich eine kleine Abfolge aus: Stehen — F. steigt auf das Pferd, Ballettkind geht 5
Mal herum, dann Rollentausch: F. ist Pferd ...

Danach besprechen sie eine neue Idee und machen mit F. Engelschupfen.

Alle sammeln sich fir die Vorfihrungen der Gruppen im Zuschauerraum. F. sitzt bei ihrer
Gruppe, geht aber bei der ersten Vorfihrung vom ,,Publikumsplatz* weg und turnt auf der
Stange herum.

Ihre Gruppe ist dran, zweites Ballettkind will nicht mitmachen.

F. geht an der Hand eines Ballettkindes feierlich im Kreis eine Runde, dreht sich am Ende
an dessen Hand um die Achse, wird aufgehoben und hin und her und dann im Kreis
geschwenkt, lacht zufrieden und wird auf den Boden, Front zum Publikum, hingestellt.
Beide zeigen eine schone Schlussgeste.

F. will sofort beim néchsten Paar mitmachen, wird hoflich aber bestimmt zuriickgeschickt,
darf nicht mitmachen, akzeptiert dies sofort, setzt sich zufrieden auf die Stange.

Sehr bald schaut sie aber den anderen Paaren nicht mehr zu, sondern geht in den VVorraum,
holt sich ein rotes Tuch und beschaftigt sich auf der Stange mit diesem bis zum Ende der
Einheit.




Beobachtungsbogen Nr.: 11

Datum: 17.2.2003

Situation: freies Improvisieren mit den Ballettkindern

Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 21

Beobachtungsdauer: 6 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 10M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

16,22,26 16,17,24
Empfinden (B): Empfinden (B):
9,13,15,18,22 8,13,14,16
Denken (C): Denken (C):

13 13

Sprechen (D):
23

Sprechen (D):
23

Soz.-emot. Handeln (E):
13,29,37 (beginnend in kurzen Aktionen)

Soz.-emot. Handeln (E):
16,20,24tw,25*,27

Wollen (F):
12,15,17,18,19,22,23,24,26,28,29,35,38,40

Wollen (F):
9,15,19,23tw,29*,35tw

Intuieren (G):
5,7,8,9,11,12,13

Intuieren (G):
8*,11*

Erinnern (H):
8,9

Erinnern (H):
5,10 (kennt genau ,,seine* Ballettkinder)




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 11 Datum: 17.2.2003

Name des Kindes: F.

F. ist im Hauptteil der Einheit sehr kooperativ, macht bei allen Ideen der Ballettkinder mit,
die Gesamtstruktur: Zuschauerraum, Vorfuhrung, Publikum ist ihr noch nicht bewusst. Da
sie aber nicht stért, wenn sie sich herausnimmt und bei der folgenden Einheit sofort wieder
dabei ist, wird es eine Frage von Zeit sein, dass ihr Arbeitshaltung und die Struktur der
unterschiedlichen Einheiten fiir sie sukzessive klarer werden.




Beobachtungsbogen Nr.: 12 Datum: 31.3.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Sonnenblumentanz Material: Musik auf CD

Anzahl der Beteiligten: 24 Beobachtungsdauer: 4 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder sitzen im Kreis, F. setzt selbstandig und gleichzeitig zur Musik mit ihrer
Bewegung ein (also ohne das ubliche Ruckversichern bei der Bezugsperson vor Beginn
ihrer Aktivitat). Sie schaut waéhrend des ersten Teils (Hochstrecken der Arme, weit
Vorbeugen auf den Boden) einmal kurz zur Bezugsperson, ist sofort wieder bei sich, sehr
konzentriert, fihrt runde, harmonisch flieRende Streckbewegungen der Arme aus, weiches
Mitbewegen des Rumpfes beim Beugen und Aufrichten in den Langsitz. F. behalt beim
Ausschitteln der Beine die Sitzposition, sie macht lockere, mit dem Gesamtrhythmus der
Gruppe synchrone Bewegungen.

Nach dem Entspannen in Rickenlage bleibt sie liegen trotz allgemeiner Aufforderung:
»Wir stehen leise auf*. Erst als sie ,,Menuett” hort, steht sie sofort auf und stellt sich vor
die Bezugsperson M.




Beobachtungsbogen Nr.: 12

Datum: 31.3.2003

Situation: Sonnenblumentanz

Material: Musik auf CD

Anzahl der Beteiligten: 24

Beobachtungsdauer: 4 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 5J 11M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
13,16,20

Bewegen (A):
7*,13,16,20,25,30* (beginnend)

Empfinden (B):

Empfinden (B):

8,9,10,16 8,9,10,13 (bleibt liegen)
Denken (C): Denken (C):
8,13,16,19,20 (Musik-Bild-Bewegung) 8,13,16,19,20

Sprechen (D):

Sprechen (D):

23 23

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):

16,25 16,19,25

Wollen (F): Wollen (F):

15,18,23 15,18,20 (sichert sich M.),23,29

Intuieren (G):
5,6,8

Intuieren (G):
5,6,8,12

Erinnern (H):
7

Erinnern (H):
7




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 12

Datum: 31.3.2003

Name des Kindes: F.

Da F. offensichtlich die Musik und die Interpretation dazu sehr gefallt, lasst sie sich ganz
darauf ein und kann dies durch ihren Bewegungsfluss auch ausdriicken. Sie liegt zufrieden
auf dem Boden, wahrend die Kinder nach der Einheit herumlaufen.

Fur die nachfolgende Sequenz sichert sie sich sofort ihre Wunschbezugsperson.

Das Mall an Fihrung und Freiheit sowie die freiwillige Unterstitzung durch
Bezugspersonen ermdglicht F. in dieser Situation die optimale Mdglichkeit, sich in der

Aufgabe zu aktualisieren.




Beobachtungsbogen Nr.: 13 Datum: 31.3.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Bewegungsimprovisation: Katzen Material: Violin - Katzenmusik

Anzahl der Beteiligten: 29 Beobachtungsdauer: 8 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder sind als Gruppe beisammen. Es gibt ein Gesprach uber die Eigenschaften von
Katzen, Bewegungen, Korperteile... . F. schaut zu, macht einzelne Gesten ansatzweise mit.
Der Auftrag ist nun, gemischte (behindertes und nicht behindertes Kind) Paare zu bilden.
F. wird sofort von einem Ballettkind gewahlt und akzeptiert zufrieden die
Zusammenarbeit.

Die Gruppe ist bei der Schatztruhe im ,,Zuschauerraum®.

Beide Kinder bewegen sich nun vor dem Publikum zur Violinmusik wie Katzen. F.
orientiert sich sehr an dem Ballettmé&dchen. Wé&hrend sie imitiert, versucht sie die neuen
Bewegungen aufzufassen und mitzumachen. Der Blickkontakt und die gelegentliche
korperliche Beriihrung zeigen eine gute Akzeptanz der beiden. Das Mdadchen zeigt Freude
uber die Mitbewegungen von F. Sie schaffen eine gemeinsame, gleichzeitige Verbeugung
zum Publikum als harmonischen Schluss ihres selbst bestimmten Endes der Performance.
Nach dem Applaus setzen sie sich zu den anderen Kindern und schauen zu.




Beobachtungsbogen Nr.: 13

Datum: 31.3.2003

Situation: Bewegungsimprovisation: Katzen

Material: Violin-Katzenmusik

Anzahl der Beteiligten: 29

Beobachtungsdauer: 8 min

Namen des Kindes: F.

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

20,21,22,26,30 21*;22,26*,30
Empfinden (B): Empfinden (B):
10,17,18,22 17*,18,20,22

Denken (C): Denken (C):

12,13,17 12,13,17,39

Sprechen (D): Sprechen (D):

14,23 14,23

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
16,24,25,29 25,32,33

Wollen (F): Wollen (F):

9,15,18,19,20,22,23,27,28,34,35

7*,9%,12,15*,18,19*,22,23*,26,34,35

Intuieren (G):
5,7,8,9,11

Intuieren (G):
5*7,8*%,11,12 (in der Nachahmung, nicht
selbst)

Erinnern (H):
5,8

Erinnern (H):
5,6

Geschlecht: w Alter: 5J 11M




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 13

Datum: 31.3.2003

Name des Kindes: F.

Die Situation hat den Bedirfnissen und den Rahmenbedingungen nach genau allen beiden
Kindern entsprochen. Das gegenseitige Einfiihlen, Geben und Nehmen war begliickend zu
erleben. D.h., dass die Bedingungen fir diese Vorfiihrung in einer langen und
konstruktiven Vorarbeit in vielerlei Hinsicht geschaffen worden sind.




Beobachtungsbogen Nr.: 14 Datum: 7.4.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Raumerforschung/Bewegungsdifferenzierung | Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 23 Beobachtungsdauer: 6 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die Kinder stehen in einer doppelten Frontreihe, Bezugspersonen dazwischen verteilt, F.
steht zwischen zwei Bezugspersonen. Die Gruppenleiterin setzt deutlichen Beginn:
»Schdoone Haltung ! Kleine Schritte zur Musik®. F. trippelt auf den Zehenspitzen, kriegt
das Signal zur Drehung um 180 Grad durch Abschauen bei Bezugspersonen, nicht durch
das ,,Schwupp* mit, lacht aufatmend und erwartend in der neuen Ausgangsposition.

Auf dem Retourweg sind wieder kleine Schritte angesagt. F. schaut sich selbst wahrend der
ganzen Strecke auf die FlRe, hangt dabei mit den Armen an den Bezugspersonen. Diesmal
andert sie von selber sofort mit indem Signal ,,Hopp“ die Richtung. Die Gruppenleiterin
zeigt vor, was sie mit Zehenspitzen meint, F. kriegt das nicht mit, sie sieht aus ihrer
Position in der hinteren Reihe nicht nach vor. Sie variiert selbst beim né&chsten Durchgang,
indem sie die ganze Strecke auf einem Bein hipft, das andere ber das Knie schlagt.
Konsequent halt sie diese anstrengende Situation bei.

In ,,grof3e Schritte”: F. bemdiiht sich, macht nur mit einem Bein groRe Schritte und stellt das
andere einfach bei. Die Gruppenleiterin zeigt den reziproken Gang mit groRen Schritten
vor, F. fasst es sofort auf, obwohl sie wieder in der zweiten Reihe steht. Letzter
Durchgang: Nur der rechte FuRR geht weit vor, der linke schleift ganz langsam am Boden
nach. F. setzt das nicht um, sondern lauft der Gruppenleiterin freudestrahlend entgegen.
Das anschlieBende freie Laufen und dabei eingebautes ,,FingerbegriRspiel macht sie nicht
mit, sie bleibt stehen und beobachtet.




Beobachtungsbogen Nr.: 14

Datum: 7.4.2003

Situation: Raumerforschung/
Bewegungsdifferenzierung

Material: ---

Anzahl der Beteiligten: 23

Beobachtungsdauer: 6 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,17,21 13,14,15,17,21tw
Empfinden (B): Empfinden (B):
8,10,12,14,16 8,10,12tw
Denken (C): Denken (C):

6 6,13,17

Sprechen (D): Sprechen (D):
14,23 14,23

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
16,25 13,16,25,27
Wollen (F): Wollen (F):
7,9,12,18,23 7,9,12,18,23tw,30

Intuieren (G):
11

Intuieren (G):
11,12

Erinnern (H):
5,8

Erinnern (H):
58




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 14 Datum: 7.4.2003

Name des Kindes: F.

Bis auf wenige Teilaspekte vollzieht F. den gesamten Ablauf aktiv, selbst gesteuert nach.
Sie strahlt Erwartungsspannung und auch Zufriedenheit tber Geklungenes aus, setzt aber
auch eigene Akzente, als sie eine Anweisung nicht nachvollziehen kann.

Sie kann gut durchhalten, auch wenn ihr nicht immer alles klar ist, was von ihr erwartet ist.




Beobachtungsbogen Nr.: 15 Datum: 7.4.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Bewegungsimprovisation: Menuett Material: Menuett v. W.A.
Mozart, auf 2 Violinen gespielt
Anzahl der Beteiligten: 26 Beobachtungsdauer: 12 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Nach der Sonnenblumenstudie teilen die Bezugspersonen die Kinder in R&uber und Katze
ein — ein ziemliches Durcheinander entsteht, einzelne Kinder spielen bereist mit ihren
Taschenlampen, sind aber fur die Katzenrolle von der vorigen Stunde her eingeteilt, es
gelingt schlielich, die Kinder fir das Menuett in zwei Reihen aufzustellen,
Bezugspersonen stehen hinter ihnen. F. ist wahrend des Umstrukturierens zur Stange
gegangen und hat sich hinaufgesetzt. Bei Menuettbeginn wird sie als Partnerin gebraucht
und zum Mitmachen eingeladen.

Sie lehnt laut und dezidiert ab: ,,Ich bin jetzt zuschauen!* Sie hat sich offenbar diesen
Moment gewilnscht und diese Situation ausgesucht, den Kindern beim Menuett
zuzuschauen, quasi von auBerhalb zusehen, wie das l4uft. Das tut sie auch aufmerksam
wahrend der ganzen Einheit, bleibt auch bei Zwischenbesprechungen der Bezugspersonen
auf der Stange, als die Kinder aus den Reihen wieder abwandern und neu gesammelt
werden mussen und macht dann beim Katzen-R&uber-Teil wieder mit.




Beobachtungsbogen Nr.: 15

Datum: 7.4.2003

Situation: Bewegungsimprovisation: Menuett

Material: Menuett v. W.A.
Mozart, auf 2 Violinen gespielt

Anzahl der Beteiligten: 26

Beobachtungsdauer: 12 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

3,16,20,21,22 33

Empfinden (B): Empfinden (B):

13,15,16,18,19,20,22 20,24*

Denken (C): Denken (C):

6,7,18,20 13 (sie will AuBenschau des Prozesses

haben),17*,19,40*

Sprechen (D):

Sprechen (D):

23 23,28

Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
16,23,25 27*

Wollen (F): Wollen (F):

9,15,18,19,23,26,28

14,16,17,20,23,24,25

Intuieren (G):
12

Intuieren (G):
12,14

Erinnern (H):
7,9

Erinnern (H):
7,9,10




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 15 Datum: 7.4.2003

Name des Kindes: F.

Die Entscheidung und die Klarheit, mit der Franziska diese féllte, war eindriicklich!

Es gab wohl in der vorigen Stunde die Situation, dass ein Kind die Herumturnerei auf der
Stange, die ziemlich stérend war, als Zuschauertatigkeit bezeichnete, und sich keinesfalls
in den Prozess einbinden lieB. F. machte aber nicht den Eindruck, dass sie provozieren
wollte oder ihr etwas nicht passte und sie nicht mitmachen wollte. Es war ihr Entschluss
als das Heruibergekommene, was sie verbal auch ausdriickte, vollig authentisch.




Beobachtungsbogen Nr.: 16 Datum: 28.4.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Raumerforschung Material:
Violinenimprovisation,
Bodenmarkierung

Anzahl der Beteiligten: 22 Beobachtungsdauer: 7 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Dies ist die letzte Probe von der Auffiihrung im Theater Akzent.

Auf dem Boden ist die Bihne markiert. Die Raumerforschung bewegt sich in diesem
Viereck.

F. geht in der Aufstellung am Rand an der Hand einer Bezugsperson, macht alle
Bewegungen mit (Schlange entlang des Bihnenrandes, feste Schritte, stampfen ...). Sie
halt sich an das Vorbild der Bezugsperson, erweckt aber nicht den Eindruck, dass sie die
Verbindung der Vorstellung eines Buhnenraumes herstellen kann — sie wirkt unsicher,
brav.

Es gibt Unklarheiten mit der Improvisation der beiden Violinistinnen, die Kinder
zerstreuen sich.,

Angabe von Gruppenleiterin: Alle Kinder laufen schnell durcheinander lber die Buhne, bei
Klangschale Halt. F. wird von anderer Bezugsperson nach dem Ton an den ,hinteren
Rand*“ der Buhne in die Reihe gefiihrt, die Bezugspersonen stehen hinter den Kindern, in
kleinen Schritten nach vor, mit Sprung zur Seite drehen zu den Musikern, Seitschritte nach
hinten. F. macht alles an der Hand der Bezugsperson mit, wartet immer wieder geduldig,
wenn die Aufstellung mit den Bezugspersonen geklart werden muss, bei Halt- und
Seitdrehen wird sie von der Bezugsperson an der Schulter dirigiert, schaut um und stellt
mit befriedigter Mine fest, dass sie offensichtlich die richtige Stellung erwischt hat.




Beobachtungsbogen Nr.: 16

Datum: 28.4.2003

Situation: Raumerforschung

Material: Improvisation mit
zwei Violinen

Anzahl der Beteiligten: 22

Beobachtungsdauer: 5 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,20,21 13,20
Empfinden (B): Empfinden (B):
13,16 9,11,16tw
Denken (C): Denken (C):
9,11 9 (mit Hilfe)
Sprechen (D): Sprechen (D):
14,23 14 (mit Hilfe)
Soz.-emot. Handeln (E): Soz.-emot. Handeln (E):
16,23,25 12,16,24,27
Wollen (F): Wollen (F):
17,28,26 7,9

Intuieren (G):
7,8

Intuieren (G):
7tw,8

Erinnern (H):
5,8

Erinnern (H):
5




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 16

Datum: 28.4.2003

Name des Kindes: F.

F. ist sehr integriert in die Gruppe.- Fir sie sind alle Bezugspersonen gleichermalien
vertrauenswuirdig. Sie weil3, dass es gilt, sich einzuordnen, tut das nach Mdoglichkeit,
nimmt auch sofort Hilfe an. Trotz der generellen Uberforderung in dieser Einheit (hohe
Spannung der meisten Gruppenmitglieder vor dem Auftritt, ungewohnte Ordnung am
Boden, zu rasche Wechsel der Abldufe, die fur sie nicht einen sinnvollen Konnex ergeben,
Diskussionen zwischen Gruppenleiterin und Bezugspersonen ...) behélt sie die Struktur als
ganzes aufrecht und z&hlt in dieser Situation so eigentlich zu den tragenden Kindern der
Gruppe. Das wesentliche fur sie sind die Freude, das Angenonmmensein in der Gruppe,

das gemeinsame Bewegen.

F. kann so gesehen wesentliches vom unwesentlichen trennen.




Beobachtungsbogen Nr.: 17 Datum: 28.4.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Sonnenblumenstudie Material: Musikstiick, CD

Anzahl der Beteiligten: 22 Beobachtungsdauer: 5 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Die beiden Reihen gehen in den Halbkreis und setzen sich fir die
Sonnenblumendarstellung nieder. F. hebt die Arme beugt sich langsam vor mit gestreckten
Armen, berGhrt den Boden, schaut beim Anschlag und beim Hochgehen ihrer
Bezugsperson M. genau zu, streift wie er die Armen beim Hochgehen den Korper entlang,
genielt es, indem sie sich wohlgefallig dabei selbst zuschaut, spirt beim neuerlichen
Tiefgehen die Beine entlang (ohne auf die Bezugsperson zu schauen) — sehr flielend und
anmutig.

Es gibt Diskussion von Gruppenleiterin und Bezugspersonen Uber Details, Wiederholung
des Stiickes. F. agiert mit derselben Asthetik, in der Armstreckung mit Fingerzappeln,
macht das spielerisch und lachend mit Bezugsperson. Zusammenzug mit darauffolgenden
Indieluftstrecken der Arme und Beine gleichzeitig: F. ist mit allen Bewegungen selbsténdig
und synchron mit der Musik dabei, lacht dazu.




Beobachtungsbogen Nr.: 17

Datum: 28.4.2003

Situation: Sonnenblumenstudie

Material: Musikstick, CD

Anzahl der Beteiligten: 22

Beobachtungsdauer: 5 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J OM

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
12,13,16,21,24

Bewegen (A):
24,25,25*,29,30

Empfinden (B):
7,8 (Musik, Vorbild),10,16,18,20,22
(Synchronitat Gruppe-Musik)

Empfinden (B):
7* (taktil),8,10,16,17*,18,20,22*

Denken (C):
9,12,13,17

Denken (C):
9,12,13,17*

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
14*12

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

16,25 6,19*,25* (bis zum Umstieg in die neue
Aufgabe),33,34 (zu Bezugsperson)

Wollen (F): Wollen (F):

15,18,23,29 5,7,10,14,15*,18,28,29,34

Intuieren (G):
7,8

Intuieren (G):
7,8,12

Erinnern (H):
57

Erinnern (H):
5*,7,8,9




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 17

Datum: 28.4.2003

Name des Kindes: F.

F. kennt diesen Ablauf, genief3t ihn. Er kdnnte fiir sie langer sein und mehr Differenzierung
enthalten. Der Abschluss war fur sie nicht nachvollziehbar, die teils spannungsgeladene
Situation der Betreuer war ihr nicht sympathisch - sie 1&sst den Teil vorbeigehen und kann
ohne zu stéren oder sich selbst in Frage zu stellen (was stimmt jetzt nicht mit mir, ich

komme nicht mit) auf die nichste Einheit warten.

F. hat eigentlich einen guten Uberblick tiber die Arbeitsstruktur dieser Gruppe als

Gesamtes.




Beobachtungsbogen Nr.: 18 Datum: 26.5.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Aufwarmphase, gerade Strecken quer durch | Material: Klavierimprovisation
den Raum

Anzahl der Beteiligten: 24 Beobachtungsdauer: 8 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

F. steht zwischen Bezugsperson und S.

1. Strecke: kleine Schritte vor, F. lasst die Handfassung aus, trippelt auf Zehenspitzen
voraus, bis zur Stange, wartet und dreht auf Signal fir alle um, schaut Gruppenleiterin
zufrieden an, die selbe Strecke zurlick, dabei ist sie in der hinteren Reihe, beim Signal fur
das Umdrehen ist sie wieder vorne.

2. Strecke: groRe Schritte, bewegt sich zuerst vor den Reihen, nimmt aber bald
Handfassung mit Bezugsperson, héngt sich bei den grofRen Schritten dann auf dem
Retourweg zunehmend mit beiden Handen am Arm der Bezugsperson an.

3. Strecke: kleine Schritte mit Klatschen. F. halt sich am Gewand der Bezugsperson,
zeppelt mit Bezugsperson ohne Klatschen irgendwie vor, neben, um sie herum.

4. Strecke: Retourweg grofle Schritte und Klatschen. F. will mit beiden Handen
Unterstitzung, lasst aber sofort los, lauft den Reihen voraus, weg zur Stange, hangt sich an
die Stange und macht nicht mehr mit.

5. freies Laufen, F. sitzt, ernst fast traurig, macht von sich aus nicht mit, Bezugsperson
kommt, 1adt sie ein, sofort steht sie auf und macht wieder mit, lacht.

Stopp mit Klangschale, will unbedingt auf J.s Bezugsperson sitzen, drangt sich auf deren
Schof3 dazu.




Beobachtungsbogen Nr.: 18

Datum: 26.5.2003

Situation: Aufwarmphase, gerade Strecken quer durch | Material: Klavierimprovisation

den Raum

Anzahl der Beteiligten: 24

Beobachtungsdauer: 8 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J 1M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):

Bewegen (A):

13,17,21,24 13,17,21
Empfinden (B): Empfinden (B):
8,13,16,17 4,13,16tw
Denken (C): Denken (C):
6,7,9 6,7

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
14,23

Soz.-emot. Handeln (E):

Soz.-emot. Handeln (E):

16,23,25 12 (holt sich Bezugsperson, will am Ende
bestimmte
Bezugsperson),13,14,16,23tw,25tw,27

Wollen (F): Wollen (F):

17,18,23,26 9 (Bezugspersonen sind noch immer wichtig

fur Bestarkung und Riickzug),12 (besonders
zu Beginn),17,18,20 (hort auf, wenn es zu
schwierig wird),26 (will vor der Gruppe
sein, Raum vor sich haben),27,29

Intuieren (G):
51617181£1£

Intuieren (G):
5* 6tw, 7tw,8tw,11tw

Erinnern (H):
57,9

Erinnern (H):
5,7,9,11 (steigt aus)




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 18

Datum: 25.6.2003

Name des Kindes: F.

F. beginnt mit groRem Impetus, lauft sogar der Gruppe voraus, zeigt allen, dass sie weil}
und kann, worum es geht. Sie nimmt bei zunehmender Geschwindigkeit (grole Schritte)
zuerst Hilfe in Anspruch (Handfassung ...), bei gleichzeitigem Klatschen die Aufgabe aber
nicht mehr so ernst, beginnt zu albern und steigt dann letztlich aus.

Von der Relation Angebot — Schwierigkeit eine sehr schlissige Vorgangsweise des
Kindes, die zeigt, dass die Koordination von unterschiedlichen Fortbewegungsarten und
Klatschen zugleich einfachere, vorbereitende Angebote brauchte.




Beobachtungsbogen Nr.: 19 Datum: 26.5.2003
Name des Kindes: F.

Situation: Bewegungsimprovisation, von Vorstellungen | Material: Klavierimprovisation
geleitet

Anzahl der Beteiligten: 24 Beobachtungsdauer: 10 min

Beschreibung / Analyse der beobachteten Situation:

Unterschiedliche Handgesten werden von der Gruppenleiterin angesagt: Kinder sitzen im
Kreis und imitieren, probieren, experimentieren.

- Wellen machen mit den H&nden: F. schaut, setzt erst spater ein, deutet mit rechter Hand
eine kleine Wellen an, es kommt schon der néchste Impuls:

- Schmetterlinge fliegen lassen: die Idee eines Kindes, den Fliigelschlag mit dem Auf- und
Zuklappen der Knie am Boden zu zeigen, wird aufgegriffen fir alle, F. schaut wieder
zuerst zu, macht dann das letzte Stlickchen belustigt mit, weil man das Niederklappen laut
hort.

- Katzenbewegungen: schlecken, putzen, ... schaut jedes Mal zuerst zu und macht knapp
vor dem Wechsel ein bisschen mit, ebenso beim kratzen, springen.

Auch als Musik dazukommt und die Bewegungen in den Raum gehen, bleibt F. sitzen,
schaut und Klinkt sich erst am Ende der Phrase ein. Sie wird immer wieder von
unterschiedlichen Bezugspersonen angespielt, entdeckt sich dann im Spiegel, geht aufn
Zehenspitzen auf den Spiegel zu, bleibt an der Stange und betrachtet sich. Durch den
Spiegel bemerkt sie, dass im Hintergrund alle Kinder weiRe Handschuhe anziehen. Als
letzte holt sie sich einen, geht wieder zum Spiegel zurlick (war jetzt Anregung fur alle
Kinder, zum Spiegel zu gehen), streckt die Finger einzeln hervor, wendet sich einer
Bezugsperson zu, beruhrt sie von hinten, wird von ihr angeregt zu neuen Bewegungen,
setzt sich aber dann auf den Schol3 und betrachtet von dort aus die Bewegungen der
Handschuhhand ihrer Bezugsperson im Spiegel, will die Handschuhhand fangen.
Bezugsperson l6st sich von ihr, F. kugelt am Boden, zieht den Handschuh aus, an,
kontrolliert sorgfaltig, ob jeder Finger seinen Platz hat.

Alle Kinder kommen auf die Matten und bilden Zuschauerraum fiir Einzelperformance: F.
meldet sich als 2., geht mit Bezugsperson in die Mitte, streichelt die Bezugsperson, lasst
sich auf deren auf-nieder-Schritte ein, ist aber in der Aufmerksamkeit zwischen
Bezugsperson-Partnerin und Publikum hin und hergerissen. Auf der Gruppenleiterins
Impuls: ,,Und zu einem schonen Schluss kommen“ — macht sie flugs eine kurze
Verbeugung und lauft lachelnd zum Zuschauerraum zurtick.




Beobachtungsbogen Nr.: 19

Datum: 26.5.2003

Situation: Bewegungsimprovisation, von
Vorstellungen geleitet

Material: Klavierimprovisation

Anzahl der Beteiligten: 24

Beobachtungsdauer: 10 min

Namen des Kindes: F.

Geschlecht: w Alter: 6J 1M

BEOBACHTETE PSYCHISCHE FUNKTIONEN:

Aufgabenrelevante Operationen

Aktivierte Operationen

Bewegen (A):
5,8 (besonders obere Extremitaten),20,21

Bewegen (A):

5 (aber meist nicht korrelierend mit der
Gruppe),8,13tw,20tw (beginnend),26
(beobachtet sich beim Bewegen im Spiegel)

Empfinden (B):
8,10,14,16,22 (im Performanceteil)

Empfinden (B):

7 (Selbstbild im Spiegel),10 (zeitlich
versetzt zur Gruppe),12,14 (mehr innerlich,
oft Bewegung nur angedeutet in der Gruppe,
gezielt vor dem Spiegel),22 (im
Performanceteil)

Denken (C):
9,12,20

Denken (C):

9 (braucht lange Zuschauzeit um zu wissen,
wie sie selber handeln kann),12,20 (studiert
das genau vor dem Spiegel)

Sprechen (D):
14,23

Sprechen (D):
14 (zeitlich etwas versetzt),23

Soz.-emot. Handeln (E):
4,16,25,34 (beim Vorfihren)

Soz.-emot. Handeln (E):
4,6,12,16,25tw,27,32,34 (unsicher, wem sie
sich zuwenden soll)

Wollen (F):
7,9,15,18,26,29

Wollen (F):
4,5,9,10,12,15,17,18,20,26,29 (noch
unsicher, wendet sich Publikum und
Bezugsperson zu),35

Intuieren (G):
5,7,8,10,11,12

Intuieren (G):
5,7tw,8 (verzdgert),10,12

Erinnern (H):
5,8

Erinnern (H):
5,8 (im Performanceteil)




Folgerungen aus der Beobachtung — weiterfuhrende didaktische Anregungen

Beobachtungsbogen Nr.: 19 Datum: 26.5.2003

Name des Kindes: F.

Fur F. scheinen die Wechsel zwischen den Angeboten zu schnell gewesen zu sein. Kaum
dass sie einstimmen konnte, war schon der nachste Impuls da. Konsequenterweise zieht sie
sich aus dem Geschehen und macht Selbststudien vor dem Spiegel. Sie sucht sich fur die
Handschuhszene eine Bezugsperson, spielt mit den Anregungen. Da war auch genug Zeit
fiir sie, ihren Ausdruck zu gestalten.
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