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RHYTHMIK —

ein padagogisches Arbeitsprinzip

Sabine Muischneek-Hoffmann, Laufenburg AG

Rhythmik

Vor funfundzwanzig Jahren machte ich
an der Mehrklassenschule in einem aar-
gauischen Juradorf mein Praktikum.
Die Lehrerin hatte sich im Jahr zuvor
beurlauben lassen zur Weiterbildung am
Heilpadagogischen Seminar in Zirich:
Gelegentlich erzahlte sie mir von den
gesammelten Erfahrungen und erwahn-
te dabei ofter ein Fachgebiet, das sie
kennengelernt hatte und von dem sie
beeindruckt schien: Rhythmik. Wah-
rend meiner vierjahrigen Seminarausbil-
dung war ich diesem Namen nie begeg-
net. Etwas an ihren Berichten faszinier-
te mich, ich wusste nicht was, aber ich
bat meine Lehrerin, mir mehr davon
mitzuteilen oder mir eine Stunde mit
den Kindern zu zeigen. Dazu war sie
gern bereit:

Um mehr Platz zu gewinnen, schoben
wir die alten schweren Banke zur Wand,
die Zweit- und Drittklassler setzten sich
erwartungsvoll auf den (schwarz gedl-
ten!) Boden. Finf oder sechs verschie-
denfarbige Papierquadrate wurden in
unregelmassigen Abstanden auf dem
Boden verteilt. Die Kinder wurden auf-
gefordert, sich einen Weg auszuden-
ken, der alle Farbflecke miteinander ver-
bindet. Ein Kind stand auf und ging
«seinen» Weg. Auf die Frage: «Kann
jemand von euch diesen Weg genau
nachgehen?» stand ein anderes Kind
auf und wiederholte den ersten Weq,
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bevor es eine eigene Moglichkeit zeigte.
Die Schiler wechselten ab im Erfinden
von Neuem und im Imitieren des Vorge-
gebenen. Mich erstaunte die Sponta-
neitat, die Begeisterung und der Ein-
fallsreichtum der Gruppe. Jedes fiihlte
sich offensichtlich angesprochen und
kam irgendeinmal zum Zug. Mehr noch
beeindruckte mich die Fortsetzung der
Stunde: Die Kinder setzten sich mit
dem Rucken zu den farbigen Blattern
und schlossen die Augen. Eines beweg-
te sich sehr leise zu einem der Punkte
und machte sich dort durch ein akusti-
sches Zeichen (stampfen, klatschen,
schnalzen ...) bemerkbar und ging dann
zu seinem Platz zurlick. Die wartenden
Kinder sollten herausfinden, wo der
Mitspieler gestanden hatte. Das schien
den Schiulern Gberhaupt keine Schwie-
rigkeiten zu bereiten, wohl aber sehr viel
Spass. Um die Aufmerksamkeit wach
und das Spiel interessant zu halten,
sollte das nachste Kind gleich dre/ Hal-
testellen miteinbeziehen. Jedes Mal
musste ein neues Zeichen gefunden
werden. Der Weg zwischen den Sta-
tionen wurde durch unterschiedliche
Gangarten horbar gemacht (trippeln,
hopserhupfen, stampfen ...). Durch die
Variationen behielt das Spiel seine
Spannung. Mir fiel auf, dass Kinder, die
wahrend der (blichen Unterrichtsstun-
den in den Banken herumrutschten und
Muhe hatten, durchzuhalten, in dieser
Rhythmikstunde mit Ausdauer und
Freude dabei gewesen waren.




lch wusste damals noch nichts von vi-
sueller Konzentration, von akustischem
Gedachtnis, von Sequenzen und Struk-
turierungsubungen. Ich hatte diese

Stunde mit zunehmender Begeisterung
miterlebt und wollte unbedingt mehr in
Erfahrung bringen uber diese «Rhyth-
mik».
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Rhythmik als Erziehungshilfe

Im ersten Jahr meiner praktischen Ta-
tigkeit als Primarlehrerin GUbernahm ich
ausschliesslich Stellvertretungen, um
verschiedene Stufen kennenzulernen.
Im Herbstquartal arbeitete ich mit Viert-
und Funftklasslern. Die Knaben waren
in der Mehrzahl; sie waren ungehalten
daruber, dass sie mit einem «Fraulein»
vorlieb nehmen mussten, weil ihr Leh-
rer, den sie verehrten, im Militardienst
war. Die Klasse wirkte als Ganzes
schwerfallig, sie war kaum zu begei-
stern, vieles blieb ein «Muss». Auffal-
lend war, dass sich die Kinder schwer
taten mit Konzentrieren. Diktatverbes-
serungen z.B. gelangen nie auf Anhieb;
alles Vorbereiten, Durchbesprechen,
gemeinsam Notieren verfehlte die Wit-
kung. Eines Morgens nahm ich die
Gruppe (es waren nur die Flunftklassler)
zum Klavier und gab jedem einen Ten-
nisball; sie sollten ihn aus der einen in
die andere Hand fallen lassen. Mit der
Zeit ergab sich ein Durchschnittstempo,
das ich am Klavier aufnahm. Unter-
stlitzt durch die Tone, fiel es auch den
ungeschickteren Kindern leichter, mit-
zuhalten, sie konnten der Musik nicht
ausweichen. Horte ich auf zu spielen,
unterbrachen auch die Kinder das Spiel
so selbstverstandlich, als ob wir uns ab-
gesprochen hatten. Wir suchten andere
Bewegungsablaufe, z. B. den Ball mit
beiden Handen hochwerfen und fangen
oder den Ball in der einen Hand
leicht hochwerfen und beim dritten Mal
durch einen etwas starkeren Impuls in
die andere Hand werfen oder ihn zwi-
schen den Handen sehr schnell drehen.
Als das Technische keine Schwierigkei-
ten mehr bereitete, begann ich, durch
Musik zu fihren, indem ich in verschie-
denen Notenwerten spielte (Viertel,
Achtel, Triolen und Sechzehntel). Mi-
helos ordneten die Kinder die Musik der
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Bewegung des Balls zu. Weder ein Hin-
weis noch lange Erlauterungen von mei-
ner Seite waren notwendig, die Spra-
che der Musik war eindeutig, wirkte als
Aufforderung, der man sich nicht ent-
ziehen kann, und nicht als Befehl, wie
ich das oft bei verbalen Anweisungen
beobachtet hatte. Nachdem wir eine
Viertelstunde so gespielt hatten, gingen
die Kinder, um ihre Diktatverbesserun-
gen zu schreiben. Zum ersten Mal ge-
langen sie fehlerlos. Ich war Uberrascht
und erfreut, wusste mir die Wirkung
dieses Vorspiels nicht zu erklaren. Aber
ich fing an zu merken, dass diese
Rhythmik far mich eine wesentliche
Moglichkeit darstellte, um mit Kindern
zu arbeiten, dass sie fur mich eine Hilfe
im Unterricht bedeutete.

Rhythmik —
ein padagogisches
Arbeitsprinzip

Nach zehnjahriger Unterrichtstatigkeit
an verschiedenen Schulstufen und Kan-
tonen war ich noch immer nicht losge-
kommen von dieser Rhythmik, im Ge-
genteil, das bruchstickhafte Wissen
wurde mir immer unbefriedigender, ich
vermochte keine Zusammenhange zu
erkennen, setzte wahllos Ubung an
Ubung, die ich im Laufe der Jahre beim
Hospitieren am Rhythmikseminar in
Zirich ergattert hatte und mit mehr
oder weniger Geschick in meinen Unter-
richtsalltag einzubauen suchte. Ich
wusste langst, dass ich von diesem Ge-
biet nicht mehr loskommen wirde, und
deshalb entschloss ich mich, bei Mimi
Scheiblauer in Zlrich das Fach Rhyth-
mik zu studieren.



Frau Professor Dr. h.c.
Mimi Scheiblauer (1891—1968)

Mimi Scheiblauer hatte die von ihrem
verehrten Lehrer EmileJacques-Dalcroze
entwickelten |deen einer «éducation par
et pour la musique» aufgenommen und
in ihrer uber funfzigjahrigen praktischen
Auseinandersetzung damit wesentlich
erweitert und verandert. Die Ende des
letzten Jahrhunderts von Dalcroze wie-
derentdeckten Moglichkeiten einer Be-
einflussung des Menschen durch Musik
und Bewegung, wie sie dem griechi-
schen Erziehungsideal entsprochen hat-
te, blieb vorerst auf Jugendliche und
junge Erwachsene ausgerichtet und
suchte diese in ihrer Musikerziehung
zu unterstutzen. Bald nachdem Frau
Scheiblauer 1912 ihre Tatigkeit als
Klavier- und Rhythmiklehrerin am Kon-
servatorium in Zurich aufgenommen
hatte, unterrichtete sie auch kleine Kin-
der (ab vier Jahren). Durch ihre Intuition

einerseits und ihre zunehmend diffe-
renziertere Beobachtungsgabe, gepaart
mit klarem Denken und dem Verlangen
nach Analyse, lernte sie sehr schnell,
die Bedurfnisse einzelner Altersstufen,
die spezifischen Fahigkeiten und Aus-
falle einzelner Behinderungen wahrzu-
nehmen und darauf einzuwirken. Unter-
stutzt wurde sie darin durch den Heil-
padagogen Heinrich Hanselmann, der
sie stets ermutigte, Wege zu suchen,
die zu heilpddagogisch zu betreuenden
Menschen fluhren, und den Padagogen
und Psychologen Gustav Kugler, der
sie immer wieder ermahnte, einfacher,
noch viel einfacher zu werden.

Im Laufe eines halben Jahrhunderts
verlagerten sich die Gewichte in ihrer
Arbeit: auf Kosten der rein musikali-
schen Ausbildung gewann das allge-
mein Erzieherische immer mehr an Be-
deutung. Kurz vor ihrem Tod (1968)
meinte sie einmal: «Eigentlich misste
ich heute meine Arbeit eine padagogi-
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sche Rhythmik, nein, eine rhythmische
Padagogik nennen; aber dafiur sind die
Menschen noch nicht reif.»

Meine Definition von Rhythmik lautet:

— Die Funktion ist eine allgemein pad-
agogische.

— Das Ziel ist eine ganzheitliche Erfas-
sung und Bildung des Menschen.

— Die Mittel dazu sind Bewegung und
Musik einerseits sowie ein vielfalti-
ges Material anderseits.

René Armbruster, der Leiter des Rhyth-
mikseminars Zurich, formuliert noch
pragnanter:

«Die Rhythmik wertet die Beziehung
zwischen Musik und Bewegung pad-
agogisch aus.»

Die Bedeutung des Materials
im Rhythmikunterricht

Jacques-Dalcroze verwendete in seiner
«rhythmischen Gymnastik» keine Gera-
te; er fuhrte die Stunden vom Klavier
aus. Die Teilnehmer versuchten, mit
ihrem Korper unter Einbeziehung des
Raumes, allein oder in der Gruppe, dar-
zustellen, umzusetzen, was ihnen durch
die Musik vorgegeben wurde. Mimi
Scheiblauer beobachtete, dass Kinder,
die sich weigerten, in einer Rhythmik-
stunde mitzumachen, unversehens mit-
ten im Spielgeschehen waren, weil sie
z.B. auch mit der Kugel rollen wollter.
Ahnlich wie die Musik, die «in die Beine
fahrt», kann auch das Material einen
starkeren Aufforderungscharakter auf-
weisen als alle verbalen Anstosse.
Durch das Material gerdt das Kind in
Bewegung, oft, ohne sich dessen be-
wusst zu sein. Der geschulte Erzieher
weiss, welche Bewegungsablaufe und
dadurch Verhaltensweisen durch ein
bstimmtes Material ausgelost werden.
Der Umgang mit einem leichten, wei-
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chen, durchsichtigen, schwebenden
Nylon-Georgettetuch bewirkt oft, dass
Kinder, die auffallen durch ihre steifen
Bewegungen, sich zu l6sen beginnen;
sie getrauen sich z.B. auf einem Stuhl
stehend das herabgleitende Tuch so
spat als moglich zu fassen und merken
dabei nicht, dass sie in die Hocke ge-
gangen sind und sich anschliessend
wieder aufrichten.
Dieses Tuch lasst sich einerseits so
zusammendrlicken, dass es in beiden
Handen Platz hat; offnen sich die Han-
de langsam, ent-faltet sich das Tuch wie
eine Bllite. Wird es hochgeworfen, 6ff-
net es sich zur vollen Grosse und gleitet
lautlos, standig die Form andernd, zu
Boden. Das kann bei angstlichen Kin-
dern etwa dazu fuhren, dass sie beim
Hochwerfen ihre Oberarme, die sie ge-
wohnlich an den Oberkorper pressen,
vom Kaorper l6sen. Nicht zuletzt spiegelt
sich diese Entspannung im Gesichtsaus-
druck der Kinder.
«Alles, was sich bewegt, zieht die
visuelle Aufmerksamkeit auf sich, am
meisten ein rollender Gegenstand.»
(Scheiblauer)
Beispiel 1: Kinder stehen in einer Reihe,
jedes hat eine Kugel, einen Gymnastik-
oder Tennisball. Auf ein optisches Zei-
chen (z.B. den erhobenen Arm sinken
lassen) rollen alle gleichzeitig den Ge-
genstand weg. Naturlicherweise laufen
die Kinder den Kugeln nach, als ob sie
von einem Magnet angezogen wurden.
Die Spielanweisung: «Jedes holt seinen
Gegenstand erst, wenn er ruhig liegty,
bedarf grosser Selbstbeherrschung.
Beispiel 2: Kinder verteilen sich um eine
Plastikplane (ca. 4 x 4m) und setzen sie
gemeinsam in Bewegung. Diese wird zu
Beginn schnell und heftig sein. Durch
das Herumrollenlassen eines (moglichst
roten, glanzenden) Gymnastikballs auf
der Fliche werden die Bewegungen ru-
higer und zielgerichteter. Gebannt ver-




folgen die Kinder den roten Fleck auf
der bewegten Unterlage. Durch die Ver-
anderung des Standpunkts — ein Kind
legt sich unter die Plane auf den Boden
und schaut dem Geschehen von unten
zu — erhalt das Spiel eine neue Per-
spektive.

Um die Aufmerksamkeit nicht erlahmen
zu lassen, konnen wir einen Tennisball,
den wir zuvor in Farbe getrankt haben,
uber ein Leintuch rollen lassen; er hin-
terlasst sichtbare Spuren. Ich kenne
kein Kind, das bei diesem Spiel nicht
intensiv, konzentriert und fasziniert mit-
geholfen hat.

Ein letztes Beispiel mag zeigen, was
Material, im richtigen Zeitpunkt einge-
setzt, auszulésen vermag:

Ein zehnjahriger, mongoloider Junge
sass am liebsten am Boden, ohne sich
irgendwie oder mit irgendwas zu be-
schaftigen. Wegen seines niederen
Muskeltonus war fir ihn jede Bewe-
gung ungleich anstrengender als flr ge-
sunde Kinder. Er war — scheinbar —
durch nichts in Bewegung zu bringen,
bhis ich eines Tages — Seifenblasen mit-
brachte und damit zu spielen anfing. Er
starrte gebannt auf die durchsichtigen
Gebilde, rolite sich aus dem Sitzen Uber
ein Knie in den Vierfusserstand, krab-
belte zum nachsten Stuhl, zog sich dar-
an hoch und stieg sogar auf den Stuhl,
um eine der Kugeln erhaschen zu kon-
nen. Er blieb solange in Bewegung, als
er Seifenblasen sehen konnte, und

25



scheute keine Anstrengung, um mog-
lichst nahe an sie heranzukommen. Als
wir das Spiel abbrachen, zeigte er sich
enttauscht; er liess sich auf den Boden
sinken und fiel in seine Bewegungs-
losigkeit zurlick.

Material vermag — ahnlich wie die

Musik — Bewegungen auszulosen
Bewegungen zu steuern
Bewegungen zu ordnen

Das setzt allerdings voraus, dass der Er-
zieher selbst durch vielfaltigen Umgang
mit Dingen ihre Wirkung erspurt hat.
Die eigene Erfahrung befahigt ihn, im
richtigen Augenblick das richtige Mate-
rial zur Verfugung zu halten.

Aber das ist nicht der einzige Grund, der
uns in Rhythmikstunden oft mit Mate-
rial zusammenfuhrt. Wir sind jederzeit
und Uberall im taglichen Leben von Ge-
genstanden umgeben; es ist nicht ein-

i

In einer Rhythmikstunde ergeben sich fiir die Gastarbeiterkinder keine
Verstandigungsschwierigkeiten.
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sichtig, warum das in Rhythmikstunden
anders sein sollte. Durch den tatigen
Umgang mit Dingen finden wir einen
Zugang zu ihnen. Je mehr Moglichkei-
ten einem Kind zur Verfligung stehen,
auf spielerische Art Erfahrungen zu
sammeln, um so leichter fallt es ihm,
mit seiner Umwvelt zu kommunizieren, in
Berlihrung zu treten, Kontakte aufzu-
bauen, nicht nur zu den Dingen, son-
dern auch zu Lebewesen.

In seinem Aufsatz «Die Zerstdrung der
kindlichen Phantasie» schreibt der Phi-
losoph Hans Saner:

«Der Mensch weist praktisch allen Din-
gen, mit denen er sich umgibt, Funktio-
nen zu. Seine Dingwelt hat die Struktur
des um-zu. Sie ist, um mit Heidegger
zu sprechen, primar nicht vorhanden,
sondern zuhanden. Das gilt ebenso fur
die Dingwelt der Kinder wie flr die der
Erwachsenen. Der Unterschied liegt
aber darin, dass Erwachsene den Din-




gen meist eine bestimmte Funktion zu-
weisen, wahrend Kinder die Funktiona-
litat weit offenhalten. Ein Stuhl kann
auch mal ein Haus oder ein Podest oder
ein Hindernis oder ein Schlitten sein,
kurz: eben das, was die Phantasie nun
mit ihm "anfangt’. Der Erwachsene sieht
darin einen Missbrauch und einen Fall
von Disfunktionalitat. Er lehrt das Kind
nun den ‘richtigen’ Gebrauch der Din-
ge. Erziehung wird so, schon beim ganz
kleinen Kind, Unterricht von der einge-
schrankten Funktionalitat aller Dinge fur
alle Menschen. Die spielerisch-funktio-
nale Phantasie wird aus dem Umgang
mit den Dingen sukzessive eliminiert,
bis schliesslich der ususgemasse Ge-
brauch allein bleibt, der keine Spielrau-
me mehr zulasst und kein Spielfeld im
Umgang mit ihnen ist.»

Rhythmik will gerade dieses Neugierde-
verhalten, das Umfunktionieren, das Er-
proben von Maglichkeiten und dabei an
Grenzen stossen, unterstutzen und for-
dern.

Das von mir eingesetzte Material liesse
sich unter folgenden Gesichtspunkten
gruppieren:

1. Traditionelles Rhythmikmaterial: Rei-
fen, Tucher, Seile, Bélle, Kugeln,
Schlagholzchen, Blocke ...

2. Alltagsmaterial: Stiihle, Kichenge-
rate ...

3. Wegwerfmaterial: Papier, Papproh-
ren, Bluchsen, Flaschen ...

4. Klangmaterial: Traditionelle Instru-
mente, Instrumente aus anderen
Kulturkreisen, selbsterdachte und
-gebaute Instrumente ... (wobei die
unter 1 bis 3 aufgefuhrten Materia-
lien auch zum Klingen gebracht wer-
den kdnnen!)

Im folgenden will ich versuchen, zu be-
schreiben, was wir unter einer «ganz-
heitlichen Erfassung und Bildung», wie
sie sehr nachdricklich schon von Co-

menius und Pestalozzi gefordert wor-
den sind, verstehen:

1. «Die Sinne sind das Tor zur Welt»

Mittels unserer Sinne nehmen wir die
Umwelt wahr. Je differenzierter die
Ubermittlung der Eindriicke ist, desto
vielfaltiger und reicher werden die Bil-
der, die wir uns von Dingen, Lebewesen
und Menschen machen. Sind die Sinne
in ihrer Tatigkeit als Informationstrager
beeintrachtigt, erhalt das betroffene
Kind ein verandertes, entstelltes oder
unvollstandiges Bild der Wirklichkeit.
Die Re-aktion auf diese «anderen» Bil-
der sind Verhaltensweisen, die ihrerseits
ausserhalb des Allgemeingultigen, des
Normalen, liegen. Die Sensibilisierung
und die Differenzierung der sinnlichen
Wahrnehmung nehmen daher einen
wichtigen Platz ein in der rhythmischen
Erziehung.

Eine Ubungseinheit bilden die sinnes-
spezifischen Ubungen; sie beschranken
sich auf einen Sinnesbereich und sollen
das Kind befahigen, immer feinere Un-
terschiede wahrzunehmen, d. h. sie fuh-
ren vom Spuren zum Greifen - Ergreifen
(oder Ergriffen sein), zum Begreifen,
vom Sehen zum Schauen, vom Horen
zum Horchen.

Durch den Tastsinn lassen sich Unter-
schiede in bezug auf Form, Lange, Wei-
te, Oberflachenbeschaffenheit, Grosse,
Temperatur, Gewicht, Konsistenz fest-
stellen. Das Tastorgan ist die Haut, d. h.
die ganze Korperoberflache kann diese
Unterschiede spuren. Wenn ich mich
uber einen Bretterboden rolle, 16st das
eine ganz andere Empfindung aus, als
wenn ich Uber einen Rasen rolle. Lasse
ich mich in einem Styroporkugelnhau-
fen versinken, entsteht ein anderes Ge-
fihl, als wenn ich in der Badewanne
oder im Schwimmbecken untertauche.
Die Bezeichnung «Fingerspitzengefihl»
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weist darauf hin, dass die einzelnen
Korperregionen unterschiedlich fein re-
gistrieren. Eine Mutter prift die Bade-
wassertemperatur fur ihren Saugling
mit dem Ellenbogen, die Warme des
Schoppens auf dem Handrucken oder
auf der Handwurzel. Formen und Struk-
turen erfassen wir am besten mit der
ganzen Hand, den Fingern oder den
Fingerkuppen. Die Flisse haben, man-
gels Ubungsgelegenheit, viel von ihrem
Tastvermogen eingeblisst. Ich versuche
daher immer wieder, Kinder zum Tasten
mit den Fussen anzuregen: Beispiel:
«Erfindet einen Tastweg, der fur die
Fusse /interessant ist.» Dieser Weg kann
im Freien gesucht werden, z. B.im Waid
oder ums Haus, oder ich kann ihn im
Rhythmikraum (kinstlich) zusammen-
stellen. (Die naturliche Umgebung des
Kindes miteinzubeziehen ist sehr viel
sinnvoller, da das Kind unter Umstan-
den auf Gegebenheiten aufmerksam
wird, die ihm bislang entgangen sind.
Anderseits kann ein Kind, angeregt
durch den Tastweg in der Rhythmik-
stunde, das Spiel «mitnehmen» und zu
Hause mit Geschwistern oder Kamera-
den umsetzen.) Uber den Tastweg be-
wegen sich die Kinder mit geschlosse-
nen Augen, um sich ganz auf den Tast-
eindruck zu verlassen. Als «interessant
fur die Fusse» haben sich Niveauunter-
schiede (steigen auf einen Stuhl, Uber
eine schiefe Ebene gehen ...) erwiesen;
Weiches, Grossflachiges, Warmes wird
angenehmer empfunden (z.B. eine Ba-
nanenschachtel voller Chiffonticher}
als Hartes, Kihles, Kleinteiliges (Kiesel-
steine).

Vo Sehen zum Schauen

Fur die Mehrzahl der Menschen ist der
Gesichtssinn der wichtigste, eine Tat-
sache, die sich die Werbung zunutze
macht. Fahigkeiten, die wir zu ent-
wickeln suchen, sind das Reagieren auf
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ein optisches Signal, wie es heute un-
entbehrlich ist im Strassenverkehr. Sich
konzentrieren, bei einer Sache bleiben,
sich nicht ablenken lassen, das fallt
heute den meisten Kindern schwerer als
friher. Kinder werden heute in eine sehr
viel komplexere Umwelt geboren und
sind deshalb mehr denn je auf Orientie-
rungshilfen von uns angewiesen.

Beispiele: Jedes Kind hat einen Ta-
schenspiegel. Die Gruppe verteilt sich
im Raum. Jedes Kind wahlt in seinem
Spiegel einen Kameraden aus und ver-
sucht, ihn «nicht aus den Augen zu ver-
lieren», wahrend sich alle im Raum be-



wegen. Variante: Nur ein Kind bewegt
sich zwischen den Stehenden durch,
die andern verfolgen es in ihrem
Spiegel.

Solche Spiele finden Schiler meist
spannend (sie konnen beliebig erwei-
tert werden), sie sollen jedoch nicht
zu lange ausgedehnt werden, da die
Augen durch das eingeengte Blickfeld
rasch ermuden.

Vergrossern - verkleinern und das Um-
setzen vom Zwei- ins Dreidimensionale
und umgekehrt sind weitere Fahigkei-
ten, die es zu unterstitzen gilt.
Beispiel: Kinder legen mit Baumwaollsei-
len (ca. 2m lang) Formen auf den Bo-
den. Eine Form, die ihnen besonders
gut gefallt, versuchen sie mit einem
Wollfaden auf ein Blatt Papier nachzu-
legen. (Damit das Bild «halt», ist es
glnstig, entweder den Wollfaden durch
Leim zu ziehen oder das ganze Blatt mit
Leim einzustreichen.)

Oder: eine Form, von der sie sich an-
gesprochen fuhlen, probieren sie «aus-
wendig» zu lernen und anschliessend im
Raum zu gehen. Ein zweites Kind kann
sich spiegelbildlich dazu bewegen, so
dass ein symmetrischer Ablauf ent-
steht. (Damit ware gleichzeitig ein An-
fang fur eine Choreographie gesetzt!)

Horen - Horchen

Beispiel: In je zwei Zlindholzschachteln
wird dasselbe Material gefullt, z. B. ein
Metallring, ein Gummibandeli, zwei
Ringschrauben, Sand, zerschnittenes
Silberpapier, einige Stecknadeln ... Die
Schachteln sind mit demselben Papier
uberzogen, damit sich das Kind nicht
zusatzlich uber die Augen informieren
kann. (Die Fahigkeit zur Kompensation
ist uns angeboren, sie ist fir die Sinnes-
geschadigten eine unschéatzbare Hilfe;
bei vollsinnigen Kindern suchen wir in
diesem speziellen Ubungsbereich die
ubrigen Sinne weitmoglichst auszu-

schliessen.) Es geht nun darum, aus
den vielen Maoglichkeiten immer die
zwei Schachtelchen zu finden, die
gleich tonen. Durch Offnen der Schéach-
telchen kann jedes seine Losung selber
uberprifen. Das Spiel kann von mehre-
ren Kindern oder von einem allein ge-
spielt werden. Da die Klangmaoglichkei-
ten innerhalb einer Zundholzschachtel
begrenzt sind, entsteht eine «musique
intime». Ich kann mir daher vorstellen,
dass ein Kind, das eine Arbeit beendet
hat, sich im Schulzimmer in eine Ecke
setzt und fir sich allein dieses Klang-
memory spielt.

Beim folgenden Spiel erleben die Kin-
der, dass jeder Klang durch Bewegung
entsteht: in Blechbuchsen mit gut
schliessendem Deckel (Rasselbtichsen,
Farbblchsen) finden sich verschiedene
Gegenstande: ein Pingpongball, Sage-
mehl, Wasser, einige Schrotklgelchen,
Tannzapfenschuppen ... Die Aufgabe
besteht darin, den Inhalt moglichst ge-
nau zu beschreiben. Anhaltspunkte ge-
ben: der Klang (hell, dumpf, schrill, an-
genehm ...), das Gewicht, die Anzahl,
die Grosse, die Form (nach der Art, wie
sich die Dinge bewegen: rollen - gleiten
- rutschen ...), die Konsistenz (flussig,
weich - hart). Einige Dinge kann ich
durch die Art, wie sie sich bewegen und
ihren Klang eindeutig festlegen, zum
Beispiel Flussigkeit oder ein Geldstuck,
das ich an der austanzenden Bewegung
(trrreer 1 r) erkennen kann. Bei anderen
tausche ich mich, bin Uberrascht, wie
sehr das Blech als Klangkorper die
Klange vergrobert und verfremdet, z.B.
Pingpongball oder zerschnittene Zund-
holzchen.

Bei der Schulung des Gehors geht es
nicht nur um das « Was horst du?», son-
dern auch um «Wo horst du etwas?».
Wir sollen die Klangquelle orten lernen;
dieses Horen wird als « Richtungshéren»
bezeichnet.



Beispiel: Die Kinder stehen in einem In-
nenfrontkreis, jedes hat einen Tennis-
ball; ein Kind stellt sich in die Mitte und
schliesst die Augen. Der Spielleiter
zeigt, welches Kind auf der Kreislinie
seinen Ball fallen lasst. Das Horende
zeigt sofort in die Richtung, wo es den
Ball hat fallen horen.

Oder: Die Kinder sitzen auf Stihlen, die
im Raum verteilt sind. Jedes hat ein
Stuck Seidenpapier. Ein Kind steht auf,
schliesst die Augen und bewegt sich ir
die Richtung, aus der es Papierrascheln
hort. Wenn das Gerausch verstummt,
ist es angekommen. (Die Gerdusche
konnen auch mit kérpereigenen Instru-
menten [schnalzen, summen, Hande
reiben, klatschen...] erfunden oder
durch Instrumente erzeugt werden [Tri-
angel, Schlagholzchen, Rohrenschlitz-
trommel ...]).

Neben den sinnesspezifischen Ubungen
gilt es auch, intermodale und integrale
Leistungen zu fordern. Intermodal be-
deutet, eine Beziehung zwischen den

einzelnen Sinnesbereichen herstellen.

Das ist die Erfahrung, die ein Klein-

kind normalerweise ab sechs Monaten:

macht, wenn es den Kopf einer Schall-

quelle zuwendet, wenn es zu merken:
beginnt, dass etwas Gehortes auch mit
den Augen wahrgenommen werden:
kann. Die Rhythmik nimmt dieses Um--
setzen auf und sucht es mit der Zeit

bewusst zu machen.

Beispiel: Der Spielleiter gibt akustisch
vor, wie sich die Gruppe bewegen soll
(rennen, stampfen, auf einem Bein hip-
fen ...). Die Kinder horen, wie sie sich
bewegen sollen. Nun werden sie aufge-
fordert zu zeichnen, wie sie sich bewegt
haben, d.h. die Spuren sollen sichtbar
werden. Dazu wird eine Rolle Packpa-
pier auf dem Boden ausgebreitet, und
jedes sucht nun fiir sich Zeichen zu set-
zen (mit Neocolor), die «rennen» oder
«stampfen» bedeuten. Anschliessend
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vergleichen sie die Zeichen, aussern
sich Uber Vor- und Nachteile und eini-
gen sich (vielleicht) auf ein allgemein-
verstandliches.

Dann setzen sich die Kinder paarweise
zusammen, und das eine zeichnet dem
andern eine der aufgefliihrten oder eine
eben erdachte Spur mit dem Zeigefin-
ger auf den Riicken. Das fiihlende Kind
kann sich entweder auf diese Weise im
Raum bewegen, oder es kann auf die
gezeichnete Spur weisen. Es konnte
aber auch durch Tone, z.B. mit seiner
Stimme, dem Partner mitteilen, was es
gespurt hat.

Das letzte Beispiel lasst deutlich wer-
den, dass eine Wechselwirkung besteht
zwischen wahrnehmen und bewegen.

«Alle Wahrnehmungen sind mit Bewe-
gung, alle Bewegungen mit Wahrneh-
mung verbunden. Wahrnehmen und
Bewegen bilden ein Ganzes, das wir als
Verhalten beobachten kénnen.»

(Heinz Stefan Herzka)

Die Antwort auf einen Sinnesreiz ist
beim kleinen Kind immer eine Bewe-
gung, sie ist die dem Kind angemessene
Maoglichkeit, sich auszudricken, sich
mitzuteilen. Alle Ausdrucksformen (ge-
stalten mit Farben und Formen, mit
Kldngen und Sprache) haben ihren Ur-
sprung in der Bewegung. Gertrud Blin-
ner spricht von der Schliisselfunktion,
die der Sensumotorik, der Kreisrelation
von Wahrnehmung und Bewegung zu-
kommt.

Bei einer serialen Leistung geht es dar-
um, eine Sequenz, eine Reihenfolge
aufzunehmen und wiederzugeben (die-
sa Fahigkeit ist u.a. eine Voraussetzung
fir die Reproduktion von Sprache, wie
sie [nach F. Affolter] mit ungefahr acht-
zehn Monaten einsetzt).

Beispiele
Optische Folge: Im Raum verteilt stehen
Stuhle. Ein Kind geht zu drei (vier, funf)



Stiihlen und gibt sie als Haltestellen zu
erkennen (z. B. beim ersten auf den Sitz
patschen, beim zweiten untendurch-
kriechen, um den dritten hipfen). Ein
anderes versucht, den Weg zu wieder-
holen.

Akustische Folge: Immer zwei Kinder
haben einige Instrumente wie Rassel-
buchse, ein Paar Schlagholzer, einen
Triangel, ein Tamburin. Das eine
schliesst die Augen, wahrend das an-
dere eine kurze Folge spielt: rasseln, ein
Triangelschlag, (ber-«das Tamburinfell
streichen, sehr schnell auf den Holzrah-
men des Tamburins «popperle». Das zu-
horende Kind spielt die Folge nach. Als
«neutraler Schiedsrichtery bewahrt sich
das Tonband! Anstelle verschiedener In-
strumente konnen Gerauschfolgen ge-
sucht werden an einem Stuhl oder mit
den Handen oder ...

Taktile Folge: Rhythmikttcher (aus Fah-
nentuch, 60 x 60 oder 80 x 80 cm) wer-
den unterschiedlich geformt: lber die
Diagonale gerollt, ganz ausgebreitet, zu
einem kleinen Dreieck, zu einem grosse-
ren Dreieck, zur Halfte uber die Seite
eingerollt ... Die Tucher liegen an ver-
schiedenen Stellen im Raum, auf dem
Boden oder auf Tischen. Die Kinder
werden, mit geschlossenen Augen, von
einem zum anderen gefuhrt, tasten die
Form ab und lassen sich weiter fuhren.
Nach drei (vier, finf) Stationen setzen
sie sich auf den Boden und erhalten so
viele Tlcher als sie abgetastet haben
mit der Aufforderung, sie ebenso zu fal-
ten und in die richtige Reihenfolge zu
bringen.

Aus verschiedenen Papierteilen (minde-
stens A4-Format) wird eine Strasse ge-
legt: Wellkarton (Rillen quer), Packpa-
pier, Schleifpapier, Karton, Wellkarton
(Rillen langs). Ein Kind geht mit ge-
schlossenen Augen Uber diese Strasse,
am Ende kniet es sich hin, 6ffnet die
Augen und legt mit verkleinerten Teilen,

die hier bereit liegen, die Strasse als
Ministrasse nach, so wie es sie gespurt
hat. Dreht es sich um, kann es seine
Strasse mit der ursprunglichen verglei-
chen. Dasselbe konnte mit Teppich-
resten gespielt werden.

2. Begriffsbildende Ubungen

«Bewegungen sind Urformen des Den-
kens», sagt Prof. Dr. Heinz Bach. Das
vorschulpflichtige Kind erlebt und er-
fahrt Begriffe wie schnell-langsam,
leicht - schwer, laut - leise, hart -
weich ... durch seine Bewegung, d.h.
es denkt mit seinem ganzen Korper, be-
vor es durch die Sprache fahig wird zur
Abstraktion. (Das geistig behinderte
Kind, das nur bedingt in die abstrakte
Welt hineinwachst, denkt zeit seines Le-
bens mit seinem Korper.) Jeder Begriff
klart sich durch seinen Gegenbegriff:
Ich kann nur etwas als leicht bezeich-
nen, wenn ich ein anderes als schwer
empfunden habe. Unsere Aufgabe ist
es, den Kindern Erfahrungsmaoglichkei-
ten bereit zu halten. Ein Begriffspaar
nun wird immer Uber einen Sinn charak-
teristisch erfahren, leicht - schwer uber
den Tastsinn, laut-leise Uber das Ge-
hor, hell - dunkel uber den Gesichtsinn,
sliss - sauer uber den Geschmacksinn
usw. Auf diesem Weg sollen die Ein-
stiegserfahrungen gesammelt werden.
Beispiel: Leicht-schwer kann ich spu-
ren beim Tragen, Stossen - Ziehen, He-
ben. Immer zwei identisch aussehende
Dinge werden zum Ausprobieren zur
Verfiigung gestellt: Zwei Schuhschach-
teln, die eine mit Backsteinen, die an-
dere mit Acrylwatte gefillt, sollen
gleichzeitig gezogen oder weggestos-
sen werden. Zwei Eimer, der eine mit
Asche, der andere mit Sand oder Ze-
ment geflllt, beide zugedeckt, sollen
weggetragen werden. Einem Kind, das
im Vierfussergang geht, werden ab-
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wechselnd ein Sack mit Sand und ein
Sack mit Hobelspanen auf den Riicken
gelegt. Die Unterschiede sind so offen-
sichtlich, dass jedes Kind sie bemerkt
und sich dazu aussert. Wir konnen aber
nicht nur spuren, ob Dinge leicht oder
schwer sind, wir kbnnen es auch sehen,
wenn wir sie in Bewegung beobachten,
z.B. beim Rollen (iber eine schiefe
Ebene oder im freien Fall: Eine Holzku-
gel und ein Schaumgummiball werden
gleichzeitig Uber eine schiefe Ebene ge-
rollt. Um dem Vorurteil: schwer =
gross, leicht = klein entgegenzusteu-
ern, ist es gunstig, wenn der Schaum-
gummiball grosser als die Kugel ist.
Nachdem wir anfangs mit extremen Un-
terschieden gearbeitet hatten, lassen
wir sie immer geringer werden: Ein Kind
stellt sich auf einen Stuhl und lasst
gleichzeitig ein Rhythmiktuch und ein
Chiffontuch fallen (oder eine Flaum-
feder und eine Schwanzfeder oder ein
Blatt Air-mail Papier und ein Blatt
Schreibpapier). Dabei nimmt auch das
Gehor Unterschiede wahr: schwer ist
laut, leicht ist leise.

Haben die Kinder vielfaltige Erfahrun-
gen mittels Gegenstanden sammeln
konnen, versuchen sie, das Erlebte auf
den eigenen Korper zu ubertragen: sich
vom Stuhl gleiten/ fallen lassen wie das
Chiffon-/Rhythmiktuch. Oder: « Herbst-
blatter liegen am Boden, der Wind fahrt
hindurch und wirbelt sie auf. Dazwi-
schen liegen Felsstiicke, denen der
Wind nichts anhaben kann. Denk dir
aus, ob du ein Blatt oder ein Stiick Fels
sein mochtest.» Wahrend die eine Half-
te spielt, sucht die andere die Rollen zu
erraten. Wenn ich dann versuche, das
Kind als Blatt (oder Feder) oder Fels-
stiick hochzuheben, ist ein deutlicher
Unterschied im Bewegungsverhalten,
der zu einem spurbaren Gewichtsunter-
schied flihrt, festzustellen. Schon fiinf-
bis sechsjahrige Kinder sind in der Lage,
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solche Unterschiede mit ihrem Korper
auszudrucken.

Der Weg in der Begriffsbildung — die
eigentlich eine Fortsetzung der Sinnes-
wahrnehmung auf einer anderen Ebene
ist — fuhrt vom Erleben tbers Erkennen
(Transfer) zum Benennen einerseits,
und von aussen, von den Dingen, nach
innen, zu sich selbst. Die Erkenntnis
musste sich im Laufe der Zeit durchset-
zen, dass Dinge sind, wie sie sind, rund
oder eckig, hart oder weich, und dass
im Gegensatz dazu wir Menschen die
Maoglichkeit haben, uns zu verandern,
zu wahlen zwischen laut oder leise sein,
hart oder weich sein, offen oder ver-
schlossen sein ...

3. «Die Erziehung zur Beziehung»

Mit der Sinnesschulung und den Be-
griffsbildungsibungen wird versucht,
die Anlagen und Fahigkeiten des Ein-
zelnen optimal zu fordern. Erziehung ist
aber ein Prozess, der auf einer Wechsel-
wirkung beruht, der eines Gegenuber
bedarf, niemand vermag sich kraft sei-
ner selbst zu entfalten. In einer ganz-
heitlichen Erziehung nimmt die «Erzie-
hung zur Beziehung», wie Pfarrer Sie-
ber aus Zirich es einmal genannt hat,
einen zentralen Platz ein. Aus der
Beschreibung der vorangegangenen
Ubungen geht hervor, dass diese sich
in immer anderen sozialen Gefiigen ab-
spielen: einmal sind es Partneribungen,
bei denen der eine fuhrt, d. h. auch: die
Verantwortung ubernimmt, der andere
sich fihren lasst, sich dem anderen an-
vertraut. Ein andermal ist jedes Kind auf
sich gestellt, handelt, bewegt sich fur
sich allein, nutzt seinen Freiraum. Maria
Montessori sagte einmal, es gehe in der
Erziehung darum, dem Menschen die
grosstmaogliche Freiheit zu geben, die
ihre Grenzen in der Gemeinschaft habe.
Uber die Freiheit in der Erziehung aus-



sert sich der Philosoph Martin Buber
folgendermassen:

«... Sie ist sinnvoll, als die Tatsache,
von der das Erziehungswerk auszuge-
hen hat, sie wird absurd als seine
grundsatzliche Aufgabe. Man ist ge-
neigt, diese Freiheit, die man die evo-
lutive nennen mag, als den Gegenpol
von Zwang, von Unter-dem-Zwang-sein
zu verstehen. Aber der Gegenpol-von
Zwang ist nicht Freiheit, sondern Ver-
bundenheit. Zwang ist eine negative
Wirklichkeit und Verbundenheit ist die
positive; Freiheit ist eine Moglich-
keit, die wiedergewonnene Moglichkeit.
Vom Schicksal, von der Natur, von den
Menschen gezwungen werden: der Ge-
genpol ist nicht, vom Schicksal, von der
Natur, von den Menschen frei, sondern
mit ihm, mit ihr, mit ihnen verbunden
und verbundet sein; um diese zu wer-
den, muss man freiheitlich erst unab-
hangig geworden sein, aber die Unab-
hangigkeit ist ein Steg und kein Wohn-
raum, Freiheit ist das vibrierende Zung-
lein, der fruchtbare Nullpunkt. Zwang in
der Erziehung, das ist das Nichtverbun-
densein, das ist Geducktheit und Auf-
gelehntheit; Verbundenheit in der Erzie-
hung, nun, das ist eben die Verbunden-
heit, das ist Aufgeschlossen-und Einbe-
zogensein; Freiheit in der Erziehung,
das ist Verbundenwerdenkdonnen.»

Das Mass zu finden zwischen Spielfor-
men, in denen das Kind auf sich selbst
gestellt bleibt, und Partner- oder Grup-
penspielen, in denen es sich selbst ein-
ordnet oder die Gruppe flihrt, das ist
unsere Aufgabe als Erzieher. Der Rhyth-
miker nutzt auch in diesen Ubungen, in
denen es um die Differenzierung sozia-
len Verhaltens geht, die Moglichkeiten,
die in der Bewegung und der Musik lie-
gen. Die Musik dringt in Spharen vor,
erreicht den Menschen in einer Tiefe,
wo Worte noch nichts oder nichts mehr
auszurichten vermogen. Kinder, die

durch entsprechende Erlebnisse sich
verbalen Anweisungen gegenuber taub
stellen, reagieren ungewollt auf Musik;
sie vermag oft eine Briicke von Mensch
zu Mensch zu schlagen.

4. Erfinden und Gestalten

Damit eine Gruppe als echte Gruppe
handelt, darf sie nicht aus einem Anfuh-
rer und Mitlaufern bestehen, sondern
aus Individuen, die sich ihrer Eigenart
bewusst und bereit sind, Aufgaben und
damit Verantwortung zu Ubernehmen,
aber auch sich fihren zu lassen und auf
Vorschlage anderer einzugehen. Das
bedeutet, dass Sozialisieren und Indivi-
dualisieren Hand in Hand gehen, dass
das eine das andere bedingt. Indem wir
die Fahigkeit fordern, Erlebtes (oder Ge-
dachtes) auf eigene Weise darzustellen,
Eindrucke auszudrucken, indem wir
m.a.W. die schopferischen Krafte zu
entwickeln suchen, flihren wir das Kind
dazu, sich selbst als das Eigenartige,
Einzigartige wahrzunehmen. Dadurch
wird sein Selbstwertgefuhl gestarkt,
das es unabhangig werden lasst von der
Meinung anderer. Je gefestigter das
Selbstwertgefiihl wird, um so mehr ver-
traut der Mensch auf sich selbst und
wird dadurch frei.

Aus einer ganzheitlichen Erziehung, wie
es die Rhythmik fiur sich in Anspruch
nimmt, ist daher das Erfinden und
Gestalten nicht wegzudenken. (Mimi

Scheiblauer nannte diese Gruppe
«Phantasietibungen».) Mit Erfinden
meine ich experimentieren, improvi-

sieren, Elemente sammeln, Motive su-
chen; im Gestalten sollen die einzelnen
Teile in Beziehung zueinander gesetzt
werden, Einzelnes zu einem Ganzen ge-
formt werden, in eine Form gegossen,
eben form-uliert werden. Auch hier wie-
derum bedingt das eine das andere:
gebe ich immer (tradierte) Formen vor
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(Tanze, Lieder), traut sich das Kind gar
nicht zu, eigene Formen zu finden; es
ist auch in der Wahl beeintrachtigt, weil
sich die Vorbilder naturlich einpragen.
Erschopft sich das Kreative (um einnmal
dieses Modewort zu gebrauchen) im
Suchen nach Moaoglichkeiten, verliert
sich der Mensch im unverbindlichen
Ausprobieren. Auch hier spielt das
«Verbundenwerdenkonnen» von Buber
wieder eine Rolle.

Je vielfaltiger das Angebot im gestalte-
rischen Bereich ist, um so eher findet
der einzelne seine ihm angemessene;
ihm entsprechende Form der Mittei-
lung. Ist diese beim Kind oft Ausdruck
spontaner Lebensfreude, kann sie dem
Erwachsenen eine Hilfeleistung bieten,
um Probleme aus sich herauszustellen,
eben auszudricken, sie durch den Um-
gang damit zu objektivieren und von da-
her einen Ansatzpunkt zur Verarbeitung
zu bieten.

5. In sich geordnet sein

Plato definiert Rhythmus als «die Ord-
nung der Bewegung». Alles Lebendige
ist rhythmischen Gesetzmassigkeiten
unterstellt. Wir erleben Rhythmen im
Mikrokosmos (Herzschlag, Atem) wie
im Makrokosmos (Jahreszeiten, Lauf
der Gestirne). Der Erzieher, der bewusst
mit Rhythmen umgeht, sie einbezieht ir:
seine Unterrichtsweise, wird erleben,
welch ordnende Kraft von ihnen aus-

geht. Das bedeutet eine Hilfestellung

fur diejenigen Kinder, die in sich un-

geordnet sind. Dieses Ungeordnetsein:

zeigt sich (bei Kindern) sehr deutlich in
ihrer Bewegung, in der Unfahigkeit,
z.B. ein Tempo zu halten, ein anderes
Tempo abzunehmen, eine Bewegung zu
unterbrechen. Mit Durchhalten - um-
schalten - unterbrechen bezeichnet der
Rhythmiker diese Voraussetzungen zur
inneren Ordnung.
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Beispiele:

Unterbrechen

— Jedes Kind geht in seinem eigenen
Tempo. Es bleibt stehen, wann es
will und solange es will, im ersten
Tempo geht es weiter.

— Die Gruppe steht, ein Kind geht;
bleibt das Kind stehen, geht die
Gruppe.

— Jedes Kind geht fur sich, bleibt es
stehen, (bernehmen seine Hande
das Metrum der Fusse und klatschen
weiter. (Was fur die Fusse respektive
die Hande ein Unterbrechen bedeu-
tet, ist gleichzeitig ein Umschalten in
sich selbst.)

Umschalten

— Jedes bewegt sich auf seine Weise.
Auf «hopp» andert es die Fortbewe-
gung.

Durchhalten

— Aus acht Stuhlen wird eine Reihe

gebildet. Jeder Spieler bewegt sich
vom Anfang zum Ende dieser Reihe

(Ubersteigen der Lehnen, unten-
durchkriechen, sich untendurch-
schlangeln ...). Mit der Zeit finden

die Kinder Motive: abwechselnd auf
den Sitz patschen, an die Lehne
klopfen; steigen - springen - unten-
durchkriechen ... Die Lange der Rei-
he ermoglicht (oder provoziert) die
Wiederholung des Motivs, so dass
ein rhythmischer Ablauf entsteht.
Dieser wird nicht von aussen diktiert,
sondern von jedem Kind gemass sei-
nen Moglichkeiten gefunden und ge-
staltet.

Kein Erzieher kann sich den rhythmi-
schen Gesetzmassigkeiten entziehen.
Rhythmik ist demnach integrativ und
nicht additiv zu verstehen als ein
Arbeitsprinzip, dem Sie, verehrte Kolle-
ginnen und Kollegen, vielleicht langst
nachkommen.



	Rhythmik - ein pädagogisches Arbeitsprinzip

