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Einleitung 

Schon bevor ich mich dazu entschlossen hatte, Rhythmik zu studieren, interessierte ich mich 

auch für das Fach Musiktherapie. Da es jedoch in Deutschland kaum Möglichkeiten gibt, 

Musiktherapie als Hauptstudium zu belegen, fiel meine Entscheidung, Rhythmik zu studieren, 

relativ schnell. Während meiner Studienzeit begleitete mich die Neugier, verschiedene 

musiktherapeutische Ansätze kennenzulernen und mein Interesse, den Grenzen und 

Überschneidungen von Rhythmik und Musiktherapie im Allgemeinen auf die Spur zu 

kommen, wuchs. 

Rhythmik ist ein Fach, das inhaltlich nur grob umrissen ist und einen großen 

Handlungsspielraum offen lässt. Nicht selten gerät man in der Beschäftigung mit ihr bewusst 

oder unbewusst in therapeutische Bereiche und nicht umsonst hat sie auch in der 

Heilpädagogik eine Bedeutung, d. h. die Grenzen zu therapeutischen Methoden sind nicht 

immer eindeutig. Besonders im Hinblick auf die Selbst- und soziale Erfahrung ähneln die 

Methoden in der Rhythmik den therapeutischen Arbeitsprinzipien (vgl. FRIEDRICH-

BARTHEL 1979, S. 12). 

Diese Erkenntnis begründet u. a. die theoretische Untersuchung zweier Konzepte: je eines aus 

der Rhythmik und der Musiktherapie. In meiner Arbeit werde ich sie nebeneinanderstellen 

und danach die Interaktionspotenziale beider Konzepte herausarbeiten.  

Das interaktionspädagogische Rhythmik-Konzept von Gudrun Schaefer und das Modell der 

Musik-Sozialtherapie nach Martin Lenz sind Entwürfe, die beide mittlerweile ca. 20 Jahre alt 

sind. Ob die Konzepte heutzutage noch unverändert praktiziert werden können, ist schon 

deshalb fragwürdig. Besonders verändert und weiterentwickelt hat sich die Musik-

Sozialtherapie. Eine aktualisierte inhaltliche Ausrichtung findet man heute teilweise auch in 

der „Kreativen Leibtherapie“ bzw. „Leiborientierten Musiktherapie“. Dennoch scheinen mir 

für meine pädagogisch-therapeutische Untersuchung und den Vergleich von verschiedenen 

interaktionsbezogenen Arbeitsmethoden und deren Potenziale beide Konzepte interessant.  

Da ich nun am Ende meiner 4-jährigen Diplomausbildung zur Musik- und 

Bewegungspädagogin stehe und mich mit dem Gedanken befasse, Musiktherapie zu 

studieren, sehe ich mich selbst beruflich auf einer Schwelle zwischen musikpädagogischem 

und musiktherapeutischem Schaffen, weshalb sich die Beschäftigung mit beiden Fächern in 

meiner Diplomarbeit auch persönlich begründen lässt. 

Weil wir alle daran interessiert sind, die menschliche Existenz zu verstehen und sie als 

sinnvoll zu empfinden, ist es für uns notwendig, mit anderen Menschen in Kontakt zu treten 
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und uns mit ihnen handelnd auseinanderzusetzen. Dies setzt den Versuch voraus, den „[…] 

Lebenskontext anderer Menschen, ihre Gedanken, Gefühle, Verhaltensweisen, Interessen, 

Aktivitäten, etc. […]“ (FROHNE-HAGEMANN 1981, S. 132) für uns selbst bedeutsam 

werden zu lassen, womit die Notwendigkeit von Interaktionen und kommunikativen 

Prozessen deutlich wird. Meines Erachtens werden besonders durch die wechselseitig sich 

beeinflussenden Verhaltensweisen der Teilnehmer
1
 eines Gruppenunterrichts bzw. einer 

Gruppentherapiesitzung, allgemeine Lernprozesse in Gang gesetzt. Persönliche sowie soziale 

Lernprozesse voranzutreiben, wird im Kontext der Rhythmik ebenso wie im 

musiktherapeutischen Umfeld angestrebt. Für mich ist Interaktion
2
 deshalb der zentrale 

Begriff in der allgemeinen Gruppenarbeit.  

Lernen kann sich besonders gut in einer angenehmen Raumatmosphäre entfalten, die zumeist 

von ‚gelingenden‘ Interaktionen innerhalb der Gruppe begünstigt werden kann. Desweiteren 

ist Interaktion ursächlich dafür verantwortlich, Beziehungen im Gruppenunterricht bzw. der 

Gruppentherapie herzustellen. Dies betrifft die Beziehungen zwischen der Lehrperson/dem 

Therapeuten sowie den Gruppenteilnehmern und auch die Beziehungen zwischen den 

Gruppenteilnehmern untereinander.  

Das Besondere in der musikalischen Gruppenarbeit ist die Musik selbst, die als eigenes 

Interaktionsmedium nutzbar gemacht werden kann. In der Rhythmik kommt der Körper als 

Medium hinzu, das den Gruppenteilnehmern die Möglichkeit gibt, ihren persönlichen 

Ausdruck in Bewegung für gemeinsame, nonverbale Interaktionen zu nutzen. Auf dieser 

nonverbalen Interaktionsebene stellen sich im Vergleich zu der verbalen Interaktionsebene 

andere Anforderungen an die Gruppe.  

Diese verschiedenen Interaktionsebenen möchte ich in der Rhythmik und im musik-

therapeutischen Umfeld beleuchten sowie deren unterschiedliche aber vor allem deren 

gemeinsame Potenziale herausarbeiten und überdenken. Das interaktionsorientierte 

Rhythmik-Konzept und das Musik-Sozialtherapie-Modell fußen auf ähnlichen Methoden und 

Inhalten bezogen auf das Thema der Interaktion, die aber unterschiedliche, fachbezogene 

Ziele (pädagogische oder therapeutische) verfolgen. Meinen grundlegenden Fragestellungen 

liegt das Potenzial der Interaktion in beiden Kontexten zu Grunde. In meiner Arbeit werden 

deshalb u. a. folgende Fragen eine wichtige Rolle einnehmen:  

                                                             
1
 Aus Gründen der leichteren Lesbarkeit wähle ich die männliche Form bei allen Bezeichnungen die 

auf Personen bezogen sind, auch wenn diese Formulierung stets beide Geschlechter meint.  
2
 Der Begriff der Interaktion im Sinne von Wechselbeziehung bezieht sich hier und in der gesamten 

Arbeit immer auf das soziale System. 
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1. Welche interaktionsfördernde Methoden gibt es in Gudrun Schaefers Rhythmik-Konzept 

und in dem Modell der Musik-Sozialtherapie nach Martin Lenz?  

2. Wie können Interaktionen im Unterricht/in der Therapie überhaupt gelingen und lassen sie 

sich möglicherweise mit dem individuellen Alltag der Teilnehmer verbinden?  

3. Welche unterschiedlichen oder gemeinsamen Bereiche entstehen für die verschiedenen 

Potenziale der Interaktion?  

4. Wie viel Therapiepotenzial steckt in einer interaktionsorientierten Rhythmik oder 

umgekehrt: Wie viel künstlerisch-ästhetische Bildung kann in der Musik-Sozialtherapie 

enthalten sein. 

Zu Beginn meiner Arbeit werde ich den Begriff der Interaktion definieren (1). In der Literatur 

gibt es keine eindeutige Trennung von Interaktion und Kommunikation, weshalb ich beide 

Begriffe für das Verständnis ihrer Nutzung in meiner Arbeit definieren werde (1.1). Hierbei 

stütze ich mich auf Gudrun Schaefers Definitionen, da ihr später aufgeführtes Konzept ebenso 

mit dieser Definition arbeitet. Zu diesem Kapitel gehört auch die Erläuterung der Interaktion 

in der Gruppe (1.2) und die in der musikalischen Improvisation und/oder der Bewegungs-

improvisation (1.3).  

Anschließend beschreibe ich die Rhythmik allgemein und bette sie in den Kontext ihrer 

Entstehungsgeschichte ein (2.1, 2.2). Hieraus werden die unterschiedlichen Zielsetzungen in 

der Rhythmik ersichtlich. Danach beschreibe ich die Rolle der Interaktion in der Rhythmik 

(2.3). Den hohen Stellenwert, den die Interaktion in der interaktionspädagogischen Rhythmik 

nach Gudrun Schaefer einnimmt, verdeutlicht das anschließende Kapitel (3). Ich stelle die 

theoretischen Grundlagen des Konzeptes von Gudrun Schaefer vor und zeige Beispiele aus 

ihrer Praxis. Dem folgt ein Fragenkatalog, den ich für Nadja Welna, eine ehemalige Studentin 

Gudrun Schaefers, zusammengestellt habe. 

Zum Vergleich vermittle ich danach einen allgemeinen Überblick über die Musiktherapie und 

ihre für die Musik-Sozialtherapie impulsgebenden Ansätze (4) und beschreibe die Rolle, die 

die Interaktion in der Musiktherapie im Allgemeinen einnimmt (4.2). Für das Verständnis der 

Musik-Sozialtherapie, gebe ich anschließend einen kurzen Einblick in die allgemeine 

Sozialtherapie (5), um hinterher das Modell der Musik-Sozialtherapie von Martin Lenz 

einordnen zu können (6). Dieses Modell beschreibe ich ausführlich und zeige Verfahrens-

weisen sowie praxisbezogene Beispiele zu einzelnen Themen auf (6.1/6.2). Dazu habe ich für 

Ralf Hollnack, der von Martin Lenz ausgebildet wurde, meinen Fragenkatalog auf die Musik-

Sozialtherapie bezogen angepasst. Seine Antworten finden sich in diesem Kapitel (6.3). Zum 

Abschluss geht es darum, Interaktion im Schnittfeld der Rhythmik und der Musiktherapie 



4 
 

anhand der bisherigen aufgezeigten Vergleiche zu betrachteten und meine abschließenden 

Gedanken zu den innewohnenden Potenzialen der Interaktion in beiden Kontexten 

aufzuzeigen (7). 
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1. Begriffsklärung 

1.1  Interaktion und Kommunikation 

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden die Begriffe Interaktion und Kommunikation 

weitgehend deckungsgleich verwendet. Dennoch liegen in der Literatur zu beiden Begriffen 

eine Fülle von Definitionen und Abgrenzungen voneinander vor, die sehr uneinheitlich sind. 

Beiden Begriffen liegen sowohl verbale als auch nonverbale (z.B. mimische, gestische, oder 

auch musikalische) Komponenten zwischenmenschlicher Prozesse zu Grunde. Dabei handelt 

es sich immer um das Verhalten von zwei oder mehreren Personen, welches sich aufeinander 

bezieht und sich gegenseitig bewusst oder unbewusst beeinflusst. Demzufolge besteht hier 

eine wechselseitige Abhängigkeit des Verhaltens zweier oder mehrerer Personen, die in 

Kontakt zueinander treten (vgl. CROTT 1979, S. 14).  

Um differenzierte Aussagen zu beiden Begriffen machen zu können, muss der Ursprung des 

jeweiligen Wortes betrachtet werden.  

„Interaktion (eng. interaction) oder im Deutschen, synonym gebraucht 

‚Wechselwirkung’, bezeichnet - ganz allgemein - das Zusammenspiel von zwei 

(oder mehr) Merkmalen, Größen, Variablen, Konstrukten, Personen oder 

Verhaltensweisen.“      

(unter: http://www.spektrum.de/lexikon/psychologie/interaktion/7296  

[Stand 19.02.16]) 
 

Die vielfältigen Funktionsweisen zwischenmenschlicher Kommunikation zeigen sich im 

lateinischen Ursprungswort communicare, welches unterschiedliche Bedeutungen aufweist: 

„1. gemeinsam machen, vereinigen, zusammenlegen [...] geben, gewähren [...]. 2. teilen, 

mitteilen, teilnehmen lassen, Anteil nehmen, haben [...]. 3. sich beraten, besprechen [...].“ 

(STOWASSER 1964, S. 117, orig. fett). 

Kommunikation ist also ein Mittel zur Gestaltung von Beziehungen. „Mitteilen“ bezieht sich 

erst einmal nur auf den Sender einer Äußerung, wohingegen „Anteil nehmen“ sich auf den 

Empfänger bezieht und vor allem das Zuhören impliziert. Das Erleben von eigenen 

Äußerungen oder Aktionen spielt somit genauso eine Rolle wie das Erleben des Partners mit 

seinen vielfältigen und oft vieldeutigen Verhaltensweisen im zwischenmenschlichen Umgang 

(vgl. MAHLERT 2016, S. 195).  

Soziale Interaktion definiert Gudrun Schaefer folgendermaßen: „Der Begriff soziale 

Interaktion bezeichnet allgemein die wechselseitige Beeinflussung von Individuen und 

Gruppen hinsichtlich ihrer Einstellung und Handlung.“ (SCHAEFER 1992, S. 124). Ihrer 

Annahme nach enthalten Interaktionsprozesse zwei Komponenten, die in der Praxis nie 

http://www.spektrum.de/lexikon/psychologie/interaktion/7296
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alleine auftreten. Diese werden von ihr als interaktionale und kommunikative Komponenten 

bezeichnet. Erstere beschreibt das Aktions-Reaktions-Verhältnis zwischen den jeweiligen 

Interaktionspartnern. Damit eine wechselseitige Beziehung zwischen den Partnern entstehen 

kann, müssen die verbalen oder nonverbalen Äußerungen Mitteilungscharakter bzw. 

Sinncharakter für das jeweilige Gegenüber besitzen. Auf diesen Sinngehalt von aufeinander 

bezogenen Verhaltensweisen bezieht sich die zweite sogenannte kommunikative 

Komponente. Verhaltensweisen „ […] enthalten Zeichen oder Symbole für bestimmte 

Informationen, deren Bedeutung (Sinn) aus den wahrnehmbaren Aktionen und Reaktionen 

interpretierend geschlossen wird.“ (a.a.O., S. 125). 

Es zeigt sich, dass Interaktion und Kommunikation an ein und demselben Vorgang beteiligt 

sind, was die vielen uneinheitlichen Definitionen, die in der Literatur dazu vorzufinden sind, 

erklärt (vgl. entsprechende Bemerkung u.a. SCHERER/WALLBOTT 1979, S. 14).  

Als Arbeitsdefinition für meine vergleichende Betrachtung des Potenzials der Interaktion in 

der Rhythmik und in der Musiktherapie, wähle ich die Definition von Gudrun Schaefer, die 

sie wie folgt festlegt: 

„Interaktion  ist das wechselseitig sich bedingende und beeinflussende Verhalten 

von Personen, die durch Austausch von und Reaktionen auf Zeichen eine 

interpersonelle Beziehung realisieren. Die Aktualisierung von Inter-Aktionen 

besagt allerdings noch nichts über die Struktur und Qualität dieser Beziehung. 

Kommunikation ist die wechselseitige – bewußte oder unbewußte – Verwendung, 

Wahrnehmung und Interpretation von Zeichen und Symbolen, wodurch die 

Interaktionspartner eine gemeinsame Verständigung über Bedeutungsgehalte 

anstreben bzw. erreichen.“ (SCHAEFER 1992, S. 125). 

 

Daraus kann geschlossen werden, dass Interaktion, wie sie hier definiert ist, die 

Voraussetzung für kommunikative Prozesse ist, welche im Verlauf des zwischen-

menschlichen Umgangs das Verhältnis der interagierenden Personen bestimmen. 

Kommunikation wiederum bildet in diesem Sinne das „ […] normativ-sinnhafte Fundament 

von Interaktion, auf dem interpersonelle Beziehungen geformt, korrigiert und integriert 

werden.“ (ebd.). Nach diesem Verständnis sind die beiden Begriffe untrennbar miteinander 

verflochten. 

Aus diesen Begriffsdefinitionen ergibt sich ein tieferes Verständnis von Interaktion. Der 

zwischenmenschliche Umgang, der das wechselseitig aufeinander bezogene Verhalten von 

Personen meint, kann dann als kommunikativ beschrieben werden, wenn die Beteiligten der 

Interaktion gemeinsam und in gegenseitiger Abstimmung, die jeweilige Situation definieren. 

Erst danach kann eine Beziehungsbasis für gemeinsames Handeln geschaffen werden. Dieser 

prozesshaft-dynamische Vorgang ist schlagwortartig ab den 70-er Jahren als 
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„Kommunikatives Handeln“ in der Pädagogik verankert worden (ebd.). In Gudrun Schaefers 

Konzept taucht der Begriff in ihrer 4. These auf, welche ich in 3.4.4 ausführlich erläutern 

werde.  

In meiner Arbeit verwende ich bewusst den Begriff ‚Interaktion‘ und nicht ‚Kommunikation‘, 

da einerseits der Unterricht der Rhythmik und die Gruppentherapiesitzung der Musik-

Sozialtherapie ihren Schwerpunkt im nonverbalen Ausdruck haben. Andererseits werden 

dabei auch interpersonelle Beziehungen realisiert, wie sie Gudrun Schaefer für die Definition 

von Interaktion als evident bezeichnet. Dennoch sind an den Vorgang der Interkation, wie ich 

in diesem Kapitel aufgezeigt habe, kommunikative Prozesse unweigerlich gekoppelt.  

 

 

 

1.2  Interaktion in der Kleingruppe 

Jeder Mensch ist Mitglied vieler verschiedener sozialer Gruppen. Die Familie, die 

Arbeitskollegen oder der Freundeskreis sind nur einige davon, in deren Umfeld sich ein jeder 

gezwungenermaßen befindet. Man kann zwischen größeren anonymen Gruppen, in denen die 

Mitglieder wenig persönliche Beziehungen miteinander pflegen, und intimen kleinen 

Gruppen, die mit viel persönlichem Engagement der Mitglieder und vielfältigen Interaktionen 

verbunden sind, unterscheiden (vgl. FORGAS 1995, S. 263).  

Das Interesse gilt in diesem Kapitel der Interaktion in sogenannten Kleingruppen, wie wir sie 

im Rhythmikunterricht bzw. in musiktherapeutischen Zusammenhängen vorfinden. Die 

Kleingruppe ist in der Forschung besonders relevant, da ihre Mitgliederzahl (3 bis max. 25 

Teilnehmer) so überschaubar ist, dass persönliche Beziehungen zwischen allen Mitgliedern 

möglich sind (vgl. unter: http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Archiv/55468/gruppe-v9.html 

[Stand 24.02.2016]). In der Gruppenarbeit der Rhythmik oder der Musiktherapie ist die 

Kleingruppe meist auf 3 bis ca. 15 Personen beschränkt. Folgende allgemeine Definition der 

sozialen Gruppe kann ihrer Beschreibung nach auch auf die Kleingruppe zutreffen. Eine 

soziale Gruppe umfasst nach Schäfers 

„ […] eine bestimmte Zahl von Mitgliedern (Gruppenmitglieder), die durch 

Erreichung eines gemeinsamen Ziels (Gruppenziel) über eine längere Zeit in einem 

relativ kontinuierlichen Kommunikations- und Interaktionsprozeß stehen und ein 

Gefühl der Zusammengehörigkeit (Wir-Gefühl) entwickeln. Zur Erreichung des 

Gruppenziels und zur Stabilisierung der Gruppen-Identität ist ein System 

gemeinsamer Normen und eine Verteilung der Aufgaben  über ein 

gruppenspezifisches Rollendifferential erforderlich.“ (SCHÄFERS 1999, S. 20f). 

http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Archiv/55468/gruppe-v9.html
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Die Interaktion in der Kleingruppe wird stark von dem sich ständig verändernden und sich 

entwickelnden Gruppenprozess beeinflusst. Jede Gruppe, die über einen längeren Zeitraum 

zusammenarbeitet, erfährt durch die jeweilige Thematik, die Situation, das Umfeld und 

besonders durch die einzelnen Persönlichkeiten der Gruppenmitglieder eine einzigartige 

Dynamik im Verlauf des Gruppenprozesses. Und dennoch findet man bei vielen Gruppen im 

Ablauf der jeweiligen Entwicklung immer wieder Ähnlichkeiten, die in der Literatur von 

unterschiedlichen Autoren in verschiedene Phasen eingeteilt werden (vgl. u.a. KONRAD 

1984, S. 50-54). Das im Folgenden aufgeführte Phasenmodell beruht auf  Barbara Langmaack 

und Michael Braune-Krickau. Langmaack ist Ehe- und Lebensberaterin in Hamburg sowie 

TZI-Ausbilderin, Braune-Krickau, Dipl.-Ing., ist seit vielen Jahren als Seminar- und 

Workshopleiter tätig. Sie teilen den Entwicklungsprozess der Gruppe in vier Phasen ein:  

Phase 1: Ankommen – Auftauen  – Sich orientieren 

Phase 2: Gärung und Klärung 

Phase 3: Arbeitslust und Produktivität  

Phase 4: Ausstieg und Transfer 

 

(aus: LANGMAACK/BRAUNE-KRICKAU 1993, S. 70) 

 

In der ersten Phase geht es zunächst darum, sich gegenseitig kennenzulernen. Offene Fragen, 

Erwartungen oder Vorstellungen der einzelnen Teilnehmer werden mit in das Geschehen 

eingebracht und sie beeinflussen den weiteren Verlauf des Gruppenprozesses sowie die dabei 

stattfindenden Interaktionen. Noch ist sich kein Teilnehmer seines Platzes und seiner Rolle in 

der Gruppe sicher. Hierbei einen Raum für erste Informationen und Orientierungen zu 

schaffen, ist eine wichtige Aufgabe, der sich die Lehrperson in dieser Phase annehmen muss. 

Häufig hat die Lehrperson zu Beginn noch die volle Verantwortung für die Arbeitsfähigkeit 

der Gruppe, die es dann auf die Teilnehmer zu verteilen gilt, um die zweite Phase einleiten zu 

können.                  

In der zweiten Phase entwickeln die einzelnen Teilnehmer einerseits mehr Selbstvertrauen 

und andererseits ebenso Vertrauen in die Gruppe. Die Rollen- und Statusverteilungen werden 

erkundet - Normen und Werte müssen von der Gruppe gemeinsam herausgefunden werden. 

Inhaltlich gehört in diese Phase die Klärung von Zielen und Interessen der Teilnehmer. Dabei 

können die noch offenen Fragen aus der ersten Phase beantwortet werden. Jetzt kann der 

Wunsch nach einer größeren Gruppenharmonie entstehen, der dennoch immer wieder durch 

auftretende Meinungsverschiedenheiten behindert werden kann.  



9 
 

Damit ist die dritte Phase eingeleitet, in der die Unterschiedlichkeit jedes einzelnen erkannt 

und produktiv für die Gruppe eingesetzt wird. Die Arbeitslust ist in dieser Phase besonders 

hoch, die Teilnehmer werden selbstständiger und möchten nun auch eigene Zielsetzungen 

verfolgen. Dadurch hat die Lehrperson die Möglichkeit, sich aus der Leiterrolle teilweise 

zurückzuziehen. In dieser Phase kann es u. a. bereits wichtig sein, Rollenverteilungen, 

Arbeitsprinzipien und/oder Führungsstrukturen den Bedürfnissen der Gruppe immer wieder 

neu anzupassen.  

Das Erkennen der sich verändernden Bedürfnisse der Teilnehmer und den damit 

einhergehenden weiterführenden Aufgaben und/oder Zielsetzungen beschreibt die vierte 

Phase ziemlich genau. Doch darin liegt auch das Problem der letzten Phase, denn sie muss 

das Ende bewusst vorbereiten und ansteuern, ohne Rücksicht auf mögliche unerreichte 

Themenabschlüsse oder Zielsetzungen zu nehmen. Einen angemessenen Themenabschluss zu 

finden, den Transfer des Gelernten in den Alltag der einzelnen hinein, sowie einen 

emotionalen Abschied zu finden, sind die dominierenden Aufgaben der Lehrperson in dieser 

Phase (vgl. a.a.O., S. 71ff
 
). 

Es stellt sich die Frage, inwieweit die Interaktionen im sich verändernden Gruppenprozess 

vorhersehbar und/oder planbar und im unterrichtlichen Geschehen steuerbar bzw. 

kontrollierbar sind. Rudolf Konrad, ein bedeutender Vertreter der theoretisch-analytischen 

Seite der Rhythmik, erwähnt in diesem Zusammenhang zwei Faktoren, von denen die 

Interaktionen beeinflusst werden können. Zum einen nennt er den Erfahrungsgehalt der 

Lehrperson in Bezug auf den Umgang mit Erwachsenengruppen und ihre Sicherheit beim 

Unterrichten ihres Faches. Zum anderen die spezifische Gruppe, in der sich die Teilnehmer 

unterschiedlich gut kennen und deren  Zusammenarbeit entweder schon lange andauert oder 

gerade erst begonnen hat. Je nachdem können die Verhaltensweisen der anderen 

Gruppenmitglieder bzw. der Lehrperson mehr oder weniger gut eingeschätzt werden. Auch 

das Wissen über individuelle oder soziokulturelle Hintergründe der Teilnehmer und der 

Lehrperson kann zur Vorhersehbarkeit von Interaktionen aufschlussreich sein. Trotzdem lässt 

sich eine spezielle Gruppe mit ihren individuellen Interaktionen nur bedingt vorhersehen. 

Charaktereigene Vorlieben oder Eigenarten, die sich stets verändern können, müssen von der 

Gruppe in jeder Situation neu beobachtet werden, um die jeweilige Interaktion befriedigend 

gestalten zu können (vgl. KONRAD 1984, S. 53f). 
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1.3 Interaktion in der musikalischen Improvisation und in der 

Bewegungsimprovisation 

Arbeiten Gruppen wie in der Rhythmik oder in der Musiktherapie mit einem sprachähnlichen 

Medium wie der Musik, gibt es nicht nur die Gruppe, die die Interaktionen gestaltet, sondern 

auch den Gegenstand des Unterrichts bzw. der Therapiesitzung: die Musik und die 

Instrumente. In der Rhythmik tritt der Körper als Medium hinzu, der sich in Bewegungen 

ausdrücken kann und als Interaktionsmedium verwendet wird. Demnach stellt sich die Frage, 

wie sich die Interaktionen durch Musik und Bewegung in der Gruppenimprovisation 

vollziehen. Jede musikalische Äußerung bzw. Ausdrucksbewegung in einer Improvisation 

beeinflusst das Handeln aller Beteiligten der Improvisation, wodurch ein wechselseitig sich 

beeinflussendes Zusammenwirken entsteht. So muss sich jeder auf spontane Aktionen durch 

Musik und/oder Bewegung einlassen, um wiederum wendig nonverbale Reaktionen ausführen 

zu können.  

Die nonverbalen Interaktionen stellen neben den verbalen im Kontext der Rhythmik bzw. der 

Musiktherapie eine zweite, eigene Ebene dar. In den künstlerischen Ausdrucksmedien Musik 

und Bewegung können sich die Teilnehmer ausdrücken und in einem nächsten Schritt über sie 

auf einer nonverbalen Ebene in Interaktion mit den anderen Teilnehmern treten. Hierbei 

bestimmen besonders das spezielle Instrument und/oder der individuelle Körperausdruck die 

Aktionen bzw. Reaktionen der einzelnen mit. Die Teilnehmer müssen sich deswegen auch mit 

ihren Instrumenten und ihrem Körper auf eine Interaktion einlassen. Dies bedeutet, dass sie  

in einen Austausch mit sich selbst treten (vgl. MAHLERT 2016, S. 194). 

„Die unendlich differenzierten Empfindungsqualitäten, die vielfältigen Emotionen, 

Charaktere, Gesten, Haltungen in Musik aktivieren seine innere Pluralität und 

ermöglichen ihm, diese ‚durchzuarbeiten’, Energien abzuführen und 

Persönlichkeitsanteile zu einem inneren Ensemble zu läutern.“ (ebd.). 

In der Musik und in der Bewegung selbst sind vielfältige interaktive und kommunikative 

Vorgänge enthalten, die bei der Beschäftigung mit Interaktionen in der Rhythmik und der 

Musiktherapie berücksichtigt werden müssen. Die nonverbalen Ausdrucksmedien Musik und 

Bewegung helfen dabei, psychologische Beziehungsebenen zwischen den einzelnen 

Gruppenteilnehmern untereinander und den Gruppenteilnehmern und der Lehrperson bzw. 

dem Therapeuten entstehen zu lassen. Vor allem werden die Teilnehmer dazu befähigt, sich 

neben der verbalen Ausdrucksweise auch mittels Musik und Bewegung auszudrücken und mit 

anderen zu interagieren (vgl. ebd.). 
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2. Rhythmik 

2.1 Allgemeine Grundlagen 

In der Rhythmik verbinden sich Musik und Bewegung zu einer sich wechselseitig 

beeinflussenden Einheit und Kunstform. Sowohl künstlerische als auch musik- und 

bewegungspädagogische bzw. allgemein erzieherische Ziele können im Rhythmikunterricht 

verfolgt werden. Im Mittelpunkt steht die jeweilige Teilnehmergruppe aus einzelnen 

Individuen, die ganz unterschiedliche Bedürfnisse, Erwartungen, Erfahrungen oder 

Vorkenntnisse in die Gruppe mit einbringen. Die Interaktionen der Teilnehmer im 

Rhythmikunterricht vollziehen sich mittels Musik,  Bewegung oder Sprache. Dabei greift 

jeder auf seine individuellen Möglichkeiten und Fähigkeiten zurück (vgl. HIRLER 2009, S. 

17). In Einzel-, Partner- oder Gruppenaufgaben geht es darum, kreative Gestaltungsprozesse 

durch Musik und Bewegung, aber auch durch Sprache und Materialien wie z.B. Bälle, Seile, 

Papier o.ä. in Gang zu setzen und eigenständiges bzw. selbstbestimmtes Handeln zu fördern. 

Eine differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmungsschulung geht einher mit der 

Beschäftigung des eigenen Eindrucks und dessen Ausdruck im Gruppenzusammenspiel.  

Inhalte der Rhythmik können häufig gleichzeitig die Methode oder eine Zielsetzung sein. Am 

Beispiel der Improvisation kann dies verdeutlicht werden: Die häufigste Methode im 

Rhythmikunterricht ist die der improvisatorischen Aneignung von verschiedenen 

musikalischen oder bewegungsorientierten Themenbereichen. Dieses Prinzip beruht auf 

erfahrungsbasiertem Lernen (vgl. SCHAEFER 1992, S. 17). Gilt die Improvisation hier 

einerseits als Mittel, wird und soll sie gleichzeitig die Fähigkeit zum spontanen Gestalten der 

Teilnehmer fördern und somit deren Fantasie anregen. Um dem Unterrichtsziel einer 

qualitativen Improvisation näher zu kommen, kann sie ebenso als eigener Inhalt bzw. als 

eigenes Lernfeld im Unterricht ihren Raum bekommen.  

Zu den weiteren wichtigen Unterrichtsprinzipien in der Rhythmik gehört neben der 

Improvisation auch die Exploration. Sie wird häufig innerhalb der Erstberührung mit einem 

neuen Material als methodisches Prinzip eingesetzt. Im Vollzug der Interaktionen in der 

Gruppe, erleben die Teilnehmer außerdem eine intensive Wahrnehmungsschulung durch 

einen starken Fokus auf die Sensibilisierung aller Sinne. Diese angeregten Wahrnehmungs-

prozesse spielen besonders in der häufig verwendeten Transformation der verschiedenen 

Ausdrucksmedien (Musik, Bewegung, Bild, Sprache etc.) eine wichtige Rolle.  

Allgemein geht es in der Rhythmik darum, die individuellen Differenzierungen der 

musikalischen und tänzerischen Fähigkeiten der Teilnehmer aufzuspüren und zu fördern. 
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Diese sollen dann in künstlerische Gestaltungen gebracht werden und durch die Interaktionen 

in der Gruppe ihren persönlichen Ausdruck bekommen.  

„Ein Unterricht, welcher die Verbindung Musik und Bewegung als Grundlage 

setzt, ist auch ein ganzheitlicher Unterricht. Zusätzlich zu den Bereichen Musik 

und Bewegung werden daher auch die Bereiche der Wahrnehmung, 

Begriffsbildung, Soziale Interaktion und Persönlicher Ausdruck mit einbezogen 

und gefördert.“ (DANUSER-ZOGG 2013, S. 16). 

 

Heute kann man Rhythmik neben Deutschland, Österreich und der Schweiz auch in Polen und 

Schweden an Musikhochschulen, Universitäten und Konservatorien als eigenständiges 

Hauptfach studieren. Die Studiengänge haben unterschiedliche Bezeichnungen und unter-

scheiden sich in ihren Schwerpunkten und Profilen. Ausgebildete Rhythmiker können 

künstlerisch, pädagogisch oder teilweise auch heilpädagogisch arbeiten. Künstlerische 

Tätigkeiten beziehen sich auf die Bereiche der musikalischen und/oder tänzerischen Arbeit in 

häufiger Verbindung mit anderen naheliegenden Kunstsparten wie z.B. dem Theater oder der 

Performance. Die pädagogische bzw. heilpädagogische Arbeit kann in folgenden 

Einrichtungen stattfinden: 

 Musikschulen 

 Kindergärten, Grundschulen, Jugendzentren,  

 Freizeiteinrichtungen, Volkshochschulen,  Seniorenbildungsstätten 

 Fach(hoch)schulen für Sozial- und Sonderpädagogik 

 Musikhochschulen und Konservatorien 

 Gymnastik-, Schauspiel- und Tanzschulen 

(vgl. unter: http://www.musikbewegung.de/studieninformationen/studienorte/, 

http://www.musikbewegung.de/studieninformationen/berufsbild/ [Stand 05.04.16]). 

 

 

2.2 Historischer Abriss, Arbeitsweisen und Zielsetzungen 

Der Genfer Musikpädagoge Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) etablierte die Rhythmik 

Anfang des 20. Jahrhunderts als Methode in der Musikerziehung. Sein Anliegen, 

musikalische Parameter wie Metrum, Takt, Rhythmus und formale Strukturen in Bewegung 

auszudrücken, bewies sich zu seiner Zeit als neue pädagogische und künstlerische Arbeits-

weise. Seine von ihm gegründete „Bildungsanstalt für Musik und Rhythmus“ in Hellerau war 

zwischen 1911 und 1914 Anlaufstelle für Musiker, Pädagogen, Tänzer, Erziehungs-

wissenschaftler und andere Reform-Interessierte, die seine Methode kennenlernen wollten 

http://www.musikbewegung.de/studieninformationen/studienorte/
http://www.musikbewegung.de/studieninformationen/berufsbild/
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(vgl. GLATHE/KRAUSE-WICHERT 1997, S. 8). „Jaques-Dalcroze ging es um die Einheit 

von Musik und Bewegung als Ausdruck der Integration von Geist, Seele und Körper bzw. von 

Bewußtem und Unbewußtem.“ (SCHAEFER 1992, S. 13). In öffentlichen Veranstaltungen 

wurden Inszenierungen präsentiert, die eine Synthese aus Musik, Tanz, Darstellender und 

Bildender Kunst waren. Als 1914 der 1. Weltkrieg ausbrach, verschlug es die 500 

Ausbildungsschüler in verschiedenste Länder, wodurch die Ideen der Rhythmik-Methode weit 

verbreitet wurden. Je nach individuellem Schwerpunkt verlagerte sich der Fokus innerhalb der 

Rhythmik mehr auf das Gebiet der Leibeserziehung
3
, das der Tanzerziehung oder auf das der 

Musikerziehung. Die einflussreichsten Dalcroze-Schülerinnen für die Weiterentwicklung und 

Neuorientierung der Rhythmik in Deutschland, waren Mimi Scheiblauer (1891-1968) und 

Elfriede Feudel (1881-1966) (vgl. a.a.O., S. 14f).    

Scheiblauer brachte die Rhythmik in eine Verbindung zur Heilpädagogik und etablierte die 

drei Schlüsselbegriffe „erleben, erkennen, benennen“ (TAHLER-BATTISTINI 1989, S.11), 

die in der Lehrmethode der Rhythmik Anklang fanden und heute immer noch finden. 

Außerdem verwendete sie für ihre Rhythmikstunden besondere Materialien wie z.B. Reifen, 

Seile, Tücher, Bälle oder Stäbe, die erfahrungsgemäß einen starken Aufforderungscharakter 

haben und die man in verschiedenster Art und Weise benutzen kann. Für den Umgang mit 

diesen Materialien entwickelte sie Übungen zur Förderung von Konzentration, Gedächtnis, 

Wahrnehmung, Geschicklichkeit und/oder soziale Anpassungsfähigkeit (vgl. 

KLÖPPEL/VLIEX 2004, S. 68f). 

Feudel dagegen ging es überwiegend um eine Grundlegung der ‚Rhythmischen Erziehung‘ im 

allgemeinpädagogischen Bereich. Ihre praktischen Anwendungsvorschläge bezogen sich auf 

den Elementar- und Primarbereich und stellten teilweise einen inhaltlichen Bezug zu 

einzelnen Schulfächern her. Sie zielte mit ihrer Rhythmik durch ein aktives Zusammenspiel 

„[…] seelisch-geistiger und leiblicher Kräfte“ (FEUDEL 1965, S. 23), auf ein gesundes 

Gleichgewicht der individuellen Persönlichkeiten ab. Hierfür formulierte sie drei Gesetze für 

ihren Unterricht: 

 Das ‚Gesetz der Polarität’ verweist auf das innere Kräftespiel zwischen 

beseeltem Körper und bewußtem Geist. 
 Das ‚Gesetz der fördernden Wechselwirkung’ besagt, daß die Eigenart und 

Leistungsfähigkeit von Wesenheiten erst durch ihre Beziehung untereinander 

zum Ausdruck kommt. 

                                                             
3
 Leibeserziehung ist eine „von den Reformpädagogen in den 1920er Jahren eingeführte Bezeichnung, 

die gegenüber dem Begriff Leibesübungen den stärkeren erzieherischen Akzent betonen sollte. 

Leibeserziehung ist inzwischen durch Schulsport und Sport ersetzt worden“ (unter: 

http://www.wissen.de/lexikon/leibeserziehung [Stand 25.05.2016]) 

http://www.wissen.de/lexikon/schulsport
http://www.wissen.de/lexikon/sport
http://www.wissen.de/lexikon/leibeserziehung
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 Das ‚Gesetz des Rhythmischen Ausgleichs’ beruft sich auf die rhythmische 

Lebensbewegung der sich selbst erneuernden Natur, die als Vorbild für 

Ordnung und Harmonie gilt. 
(aus: SCHAEFER 1992, S. 16) 

Außerdem brachte sie die vier grundlegenden Dimensionen Raum, Zeit, Kraft und Form in 

die Rhythmik ein. Diese wurden für die didaktisch-methodische Aufbereitung im Rhythmik-

unterricht maßgeblich und sollten von nun an leibhaftig im Unterricht erfahrbar gemacht 

werden. Dadurch versprach sich Feudel eine starke Förderung individueller Fähig- und 

Fertigkeiten der Teilnehmer. Ihr Ziel war es, die Verbindung von Innen- und Außenwelt 

durch den menschlichen Körper zu vermitteln.  

Bis in die Gegenwart finden sich Feudels methodische Grundsätze in den didaktischen 

Leitgedanken der Rhythmik in ähnlicher Weise wieder. Die Improvisation als Methode, wie 

sie schon Feudel benutzte, impliziert ein Lernen durch Erfahrungen und fordert von den 

Teilnehmern eine große Selbstständigkeit. Desweiteren gehört zu Feudels methodischen 

Grundsätzen das Prinzip des Führens und Folgens. Ein flexibles Spiel mit dem eigenen 

Rollenverhalten im Umgang mit verschiedenen Aufgabentypen wird dabei geschult (vgl. 

a.a.O., S. 16f). 

Auch die im Folgenden aufgeführten Zielkategorien von Feudel dienten vielen späteren 

Fachvertretern als Grundlage für eigene Kategorisierungsversuche: 

 Konzentration (Sensibilisierung und Übung der Sinne), 

 Koordination (Übung der Unabhängigkeit der Gliedmaßen als Schritt auf 

dem Wege zur Selbstkontrolle), 

 Spontaneität (Übung der schnellen Reaktionsfähigkeit),  

 Begriffsbildung (Denk- und Sprachentwicklung durch Bewegung),  

 Phantasie (Bildung der Gemütskräfte und des künstlerischen Empfindens), 

 Willensbildung (Übung der Fähigkeit, eigene Entscheidungen zu treffen und 

die Wirkung des eigenen Handelns zu verantworten),  

 Soziales Verhalten (Sicherheit im Umgang mit sich selbst und Fähigkeit zur 

Einfühlung in andere). 

(aus: SCHAEFER 1992, S. 17) 

Die Rhythmik als eigenes Fach enthält häufig etwas Unklares. Einerseits will sie sich keiner  

bestimmten Unterrichtstechnik verschreiben, um den Unterricht offen und flexibel zu halten, 

andererseits hat sie teilweise den Anspruch nach Allgemeingültigkeit, sowie ihn Feudel und 

auch andere Fachexperten der Rhythmik erheben. 

Seit Feudel wird die Rhythmik nicht mehr ausschließlich, wie ursprünglich von Dalcroze 

formuliert, als Musikerziehung durch Bewegung, sondern ebenso als Bewegungserziehung 

durch Musik verstanden. Allgemeine Ziele der Erziehung sowie auch spezielle Fachziele 
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bezogen auf Musik, Körper, oder Sprache wurden von nun an gleichermaßen verfolgt und 

machten die Rhythmik für alle Altersstufen verfügbar (vgl. ebd.). 

Konrad beschreibt 1984 die Rhythmik in einem Theorieentwurf, der sich auf den 

allgemeinpädagogischen und außerschulischen Bereich der Erwachsenenerziehung bezieht. In 

seinem Buch „Erziehungsbereich Rhythmik – Entwurf einer Theorie“ definiert er wichtige 

Begriffe für den Rhythmikunterricht. „Rhythmik ist Prozeßerziehung. Diesem Prozeß kann 

Lernen vorgeordnet sein. Das ist immer dann der Fall, wenn Lernen Bedingung von 

Erziehung ist.“ (KONRAD 1984, S. 40). Erziehung versteht er als einen sich wechselseitig 

beeinflussenden Prozess zwischen Erzieher und dem zu Erziehenden. Einen günstigen 

Rahmen für Selbst- und Fremdwahrnehmungsprozesse in einer sozial-psychischen Gruppen-

dynamik bietet seines Erachtens die Kleingruppe, die man zumeist im Rhythmikunterricht 

vorfindet (vgl. a.a.O., S. 48).  

Auf Konrad geht der im hohen Maße abstrakt formulierte Richtzielkatalog zurück, der auch 

auf andere Disziplinen übertragen werden kann. In ihm sind die drei Grundbegriffe Felder, 

Mittel und Grobziele enthalten, die maßgeblich für seine Fachdidaktik sind. Folgende fünf 

didaktische Felder bestimmt Konrad, die „[…] sämtlich miteinander in aktuellen und 

potenziellen Wechselwirkungen […]“ (a.a.O. S. 66) stehen und in welchen die 

Erziehungsziele der Rhythmik angestrebt werden: 

 

1. Sensomotorik 

2. Interaktionen 

3. Sozialisationen 

4. Ästhetik 

5. Multimediale Situationen 

Die ebenfalls in Wechselbeziehung zueinander stehenden vier Mittel, durch welche die 

Erziehungsziele angestrebt werden, listet Konrad folgendermaßen auf: 

1. Bewegung 

2. Musik 

3. Stimme 

4. Geräte, Materialien, Musikinstrumente und andere Gegenstände 

Rhythmik wird laut Konrad erst dann praktiziert, wenn mindestens zwei der fünf Felder 

aktiviert werden und diesen mindestens ein Mittel zugeordnet ist (vgl. a.a.O., S. 76f). Sein 

aufgestellter Grobzielkatalog, ist nach Feldern und Bereichen (kognitiv, affektiv-sozial, 
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motorisch-pragmatisch) geordnet (vgl. a.a.O., S. 80ff). Feinziele lassen sich dann aus den 

Grobzielen und im Hinblick auf die jeweilige Zielgruppe und deren dynamisches und 

prozesshaftes Geschehen bestimmen.  

Mit seinen Grundbegriffen lässt sich eine strukturelle Ordnung für den Rhythmikunterricht 

erschließen. Darin lässt sich ein komplexes Beziehungsgefüge erkennen, welches veranschau-

licht, dass es den einen Rhythmikunterricht nicht gibt – er steht immer in Abhängigkeit zu den 

Lehrenden und der Teilnehmergruppe und seine strukturelle Ordnung muss den jeweils 

Beteiligten und der jeweiligen Situation entsprechend angepasst werden (vgl. a.a.O., S. 95). 

Konrad hinterlässt der Rhythmikliteratur ein „[…] durchaus handhabbares Instrumentarium 

für die Analyse von Praxis […]“ (SCHAEFER 1992, S. 40), doch fehlt es nach Schaefer an 

einer Ausformulierung der Vermittlung von Theorie und Praxis.  

Zuletzt sollen einige Punkte von Dorothea Weise, meiner Professorin für Rhythmik an der 

Universität der Künste, aufzeigen, welche Möglichkeiten sich den Teilnehmern bieten, um 

sich auf unterschiedliche Art und Weisen im Rhythmikunterricht einzubringen. Dies wird 

dadurch begünstigt, dass verschiedene Aufgabentypen sowie Arbeitsprinzipien in der heute 

praktizierten Rhythmik gang und gäbe sind. Dabei stellt sich den Teilnehmern die Heraus-

forderung die individuellen Stärken des einzelnen für einen dynamischen Gruppenprozess 

herauszufinden und zu nutzen: 

 Ich, Du, Wir: Nicht jeder kann seine Fähigkeiten in der Gruppe optimal 

entfalten. Das Abwechseln von Einzelaufgaben, Partneraufgaben und 

Gruppenaufgaben erhöht für jeden einzelnen die Chance, mindestens einmal 

in der Stunde eine befriedigende Aufgabenbearbeitung zu erleben. 

 Rollenvielfalt: Jeder Mensch lebt in verschiedenen Rollen, ist am Beispiel 

eines Mädchens Kind, große Schwester, Schülerin, Freundin, Beraterin und 

Hüterin ihres Haustiers. Diese Rollenvielfalt spiegelt sich in unterschied-

lichen Positionen, die Lernende im Unterricht einnehmen können. Vom 

bloßen Reagieren in vorgegebenen Verhaltensmustern (z.B. Rennen und 

Stehenbleiben) über das feinfühlige Führen oder Folgen bis zum 

eigenständigen Erfinden und Gestalten von musikalischen oder tänzerischen 

Elementen, wozu auch das inhaltsorientierte Reflektieren und Bewerten 

gehört, sind alle Rollen je nach Alter und Entwicklungsstand der Gruppe 

möglich. 

 Variation der Sinneskanäle: Der Zugang zu einer Thematik erfolgt mittels 

der Transformation charakteristischer Gestaltungselemente in jeweils andere 

Sinnesebenen. Beispielsweise kann die Form eines Musikstücks mittels eines 

Bewegungsauftrags erschlossen werden, ebenso durch eine Visualisierung 

oder durch taktile Impulse. Die unterschiedlichen Zugänge machen es nicht 

nur wahrscheinlicher, dass alle Gruppenmitglieder mit dem Lehrstoff 

vertraut werden, sondern führen überdies zu einer Vertiefung und Sicherung 

des Lerninhalts. 

                       (aus: WEISE 2013, S. 18). 
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Rhythmik wird je nach Zielgruppen, Arbeitsbedingungen, Ausbildungsstätten und 

individuellen  künstlerisch-pädagogischen Unterrichtsschwerpunkten der Lehrperson auf ganz 

vielfältige Art und Weise gelehrt und praktiziert. 

 

 

2.3 Die Rolle der Interaktion in der Rhythmik 

Eines neben vielen weiteren Lernzielen in der heute praktizierten Rhythmik ist die 

Erweiterung des Verhaltensrepertoires im zwischenmenschlichen Zusammenspiel. Inhaltlich 

können musikalische Themen, bewegungstechnische oder außerfachspezifische Themen und 

auch kommunikative- bzw. interaktive Prozesse im Mittelpunkt des Unterrichts stehen. Da der 

Rhythmikunterricht stets in einer Gruppe stattfindet, die je nachdem aus 3 bis ca. 15 

Teilnehmern bestehen kann, ist die Auseinandersetzung mit Interaktionsprozessen 

unabdingbar und bringt besondere Herausforderungen für jede Altersstufe mit sich. Vor allem 

kooperative Partner- oder Gruppenaufgaben, in denen die Teilnehmer in Beziehung 

zueinander treten, sind geprägt von einem regen Austausch zwischen wechselseitigen 

Aktionen und Reaktionen. Dabei finden sich die Teilnehmer immer wieder in neuen 

Situationen, in denen sie verschiedene Rollen einnehmen müssen. 

Viele Prinzipien im Rhythmikunterricht basieren auf Interaktionen, so auch das Führen und 

Folgen, die Improvisation oder die Bewegungsgestaltung. Das besondere im Rhythmik-

unterricht ist dabei die Forderung der wortlosen Interaktion. Diese geschieht im ersten Schritt 

meist durch die Musik, die Bewegung oder beide Ausdrucksmedien im gemeinsamen Spiel, 

auf dessen Ausdrucksbasis eine Verständigungsebene etabliert wird. Häufig wird erst im 

zweiten Schritt über die bewältigte Aufgabe geredet und reflektiert. Beide Formen, die 

nonverbalen sich wechselseitig beeinflussenden Verhaltensweisen und die darauffolgenden 

verbalen Reflexionen, haben ihren eigenen Vorteil und können durch ein ausgewogenes 

Verhältnis den vielfältigen, interaktiven Rhythmikunterricht befruchten. Für verbal unsichere 

Teilnehmer oder für eine Gruppe mit Teilnehmern die nicht die gleiche Sprache sprechen, 

können durch Musik und/oder Bewegung möglicherweise gute und neue Verständigungs-

ebenen geschaffen werden. Zudem ist der Ausdruck mittels der Medien Musik und/oder 

Körper auf eine in hohem Grade individuell verschiedene Art und Weise möglich, mehr als 

mit dem Medium der Sprache.  

Die verbale Verständigung ist in jedem Fall nötig, um auf einer Metaebene gemeinsam die 

nonverbalen Interaktionen reflektieren zu können. Dabei werden die Selbst- und Fremd-
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wahrnehmungen die während den Improvisationen oder Gruppengestaltungen ständig 

ablaufen, mit den anderen Teilnehmern abgeglichen. So können mögliche Fehl-

interpretationen aufgedeckt und besprochen werden, worauf das weitere Handeln auf einer 

gemeinsam definierten Situation basieren kann.  

Im Alltag ist die Ebene der verbalen Sprache zur gemeinsamen Verständigung meist 

vertrauter und dennoch: in ihr sind eine Menge unbewusste, körpersprachliche Elemente 

enthalten, die nonverbal die Befindlichkeiten zum Ausdruck bringen.  

Im Rhythmikunterricht vollziehen sich verbale und nonverbale Interaktions- bzw. 

Kommunikationsprozess. Wie im Alltag geschehen diese teilweise bewusst und oft auch 

unbewusst. Die Medien mit denen Interaktionen möglich gemacht werden, sind in der 

Rhythmik hauptsächlich Musik, Bewegung und Sprache. Durch die Interaktionen entstehen 

dynamische Gruppenprozesse, die das eigene Sozialverhalten immer wieder neu 

herausfordert. Die Interaktion kann in diesem Sinne zur Persönlichkeitsbildung der 

Gruppenteilnehmer beitragen.   

Unter welcher Thematik ein Rhythmikunterricht auch stehen mag, Interaktionsübungen sind 

stets immanent. Die verschiedenen Formen der Interaktionsmöglichkeiten können sogar auch 

selbst zum Themeninhalt von Rhythmikstunden werden (vgl. GLATHE/KRAUSE-

WICHERT 1997, S. 11). 
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3. Rhythmik als interaktionspädagogisches Konzept nach Gudrun 

Schaefer  

3.1 Beschreibung des Konzepts 

Gudrun Schaefers
4
 Buch „Rhythmik als interaktionspädagogisches Konzept“, auf das ich 

mich in diesem Kapitel vorwiegend stütze, erschien  im Jahre 1992. Sie beschreibt in diesem 

ein eigenes fachdidaktisches Konzept der Rhythmik auf der Grundlage soziologischer und 

erziehungswissenschaftlicher Teiltheorien. Didaktische Prinzipien sowie Praxisbeispiele 

werden für ein neues Verständnis des Rhythmikunterrichts dargelegt und kritisch betrachtet. 

Die Interaktionspädagogik thematisiert den ablaufenden, wechselseitigen Prozess zwischen 

Schüler und Lehrer bzw. Studenten und Dozenten innerhalb verschiedener Lehr-

Lernsituationen. Dabei zielt das unterrichtliche Geschehen der Beteiligten auf 

Verhaltensänderungen im intra- und interpersonellen Bereich ab (vgl. SCHAEFER 1992, S. 

123).  

Rhythmik findet, wie aus dem vorherigen Kapitel hervorgegangen, ausschließlich im 

Gruppenunterricht statt. Um Partner- oder Gruppenaufgaben lösen zu können, ist der Kontakt 

zu anderen unabdingbar. Hierbei spielt die Selbsterfahrung im Spiegel der anderen innerhalb 

des gruppendynamischen Prozesses eine besondere Rolle. Im Hier-und-Jetzt werden 

Wechselbeziehungen als Mittel und Ziel von musikalisch- oder bewegungs-orientierten Lehr- 

Lernprozessen erforscht. Relevant für solche Prozesse sind besonders die Spannungspole 

Aktion und Reaktion, die auf grundlegende Verhaltensweisen aufmerksam machen und zur 

Verfeinerung von Wahrnehmungssensibilisierung und Ausdrucksdifferenzierung  führen 

sollen. 

In Schaefers Konzept werden interaktive Prozesse in den Mittelpunkt des Rhythmik-

unterrichts gestellt. Den Menschen ganzheitlich anzusprechen und ihn in seinen individuellen 

sowie sozialen und sachlichen Kompetenzen zu fördern, ist dabei ihre Zielperspektive. Der 

                                                             
4
 Geb. 1942, Rhythmikstudium an der Musikhochschule Hannover bis 1964; Studium für 

„Schauspielangewandte Rhythmik“ an der Musikhochschule Stuttgart bis 1966; Studium der 

Erziehungswissenschaften mit den Nebenfächern Psychologie und Soziologie in Düsseldorf und 

Wuppertal bis 1982; Lehrende an verschiedenen Musikschulen und Musikhochschulen in Baden-

Württemberg sowie an den Schauspielschulen Stuttgart, Bochum, Essen und Hamburg im Bereich 

Rhythmik, Bewegungserziehung und (Jazz) Tanz; Leitung des Studiengangs Rhythmik von 1970-1982 

in Wuppertal und an der Hochschule für Musik und Theater in Hamburg seit 1982; Mitarbeit im 

Studiengang Schauspiel-Theaterregie, im Kontaktstudiengang Popularmusik und in der Fortbildung 

für Fernsehjournalisten; Künstlerische Tätigkeiten und Auftritte in den Bereichen Modernes 

Musiktheater, Tanz, Musical und Chanson; Kurs- und Vortragstätigkeiten im In- und Ausland; 

Aktivitäten in Hochschul- und Frauenpolitik.  
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prozessorientierte Rhythmikunterricht ist offen angelegt und kann somit individuell 

interpretiert und genutzt werden. Schaefer beschreibt außerdem:  

„Für eine interaktionspädagogische Auslegung von Rhythmik gilt 

kommunikatives Handeln als didaktischer Schlüsselbegriff für die Darstellung 

dessen, was im Unterricht geschieht (deskriptiver Aspekt), worauf er abzielt 

(normativer Aspekt) und wie er konzipiert wird (Planungsaspekt).“ (a.a.O., S. 

126). 

Um Schaefers Konzept in einen übergeordneten Zusammenhang zu bringen, erläutere ich im 

Folgenden die beiden theoretischen Ansätze, „Kommunikative Didaktik“ und „Symbolischer 

Interaktionismus“, die ursprünglich in den Erziehungswissenschaften und der Soziologie 

entwickelt wurden.  

 

 

3.2 „Kommunikative Didaktik“ 

In der „Kommunikativen Didaktik“ wird nach einem neuen Verständnis von Erziehung und 

Bildung gefragt, das gesellschaftliche Verhältnisse kritisch betrachtet und nach dem Ideal von 

Demokratisierungsprozessen in der pädagogischen Praxis sucht. Ihre Vertreter verwenden 

häufig idealistische Konstrukte wie z.B. ‚Emanzipation’, ‚Mündigkeit’ oder ‚Selbst- und 

Mitbestimmung’ (vgl. KLAFKI 1973, S. 495). Unterricht wird hierbei als individuell 

bestimmbarer Raum verstanden, der von persönlichen Erwartungen, Bedürfnissen, Absichten 

und Situationsdefinitionen aller Beteiligten gekennzeichnet ist. In interaktiven Prozessen des 

Unterrichts soll ein allgemeines kritisches Bewusstsein genauso wie die kommunikative 

Handlungsfähigkeit eine zentrale Rolle spielen (vgl. SCHAEFER 1992, S. 127). 

Karl-Hermann Schäfer, Professor für Pädagogik und Medienpädagogik und Klaus Schaller, 

Professor für Pädagogik und Kommunikation, entwickelten 1971 erstmals ein Konzept für die 

„Kommunikative Didaktik“. Sie regten damit ein neues Denken in den Erziehungs-

wissenschaften an, welches nach einer symmetrischen Kommunikationsebene im Unterricht 

als Grundlage für emanzipatorische Prozesse gesellschaftlichen Wandels fragte. Schäfer 

formulierte verschiedene Perspektiven für eine „Kommunikative Didaktik“
5
, die im 

Folgenden kurz zusammengefasst werden:  

                                                             
5
 Schäfer verwendet auch die Bezeichnungen „emanzipatorisch-kritische“ (SCHÄFER/SCHALLER 

1976, S. 126), „kritisch-kommunikative“ (a.a.O., S. 127) und „kommunikativ-emanzipatorische“ 

Didaktik (a.a.O., S. 166). 
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1. Ein Unterricht auf der Basis einer gemeinsam entwickelten Wirklichkeit, die eine 

hierarchielose Beziehung zwischen Lehrer und Schüler voraussetzt (vgl. 

SCHÄFER/SCHALLER 1976, S. 166). 

2. Realisierung von symmetrischen Interaktionsformen zwischen Lehrer und Schüler im 

Bewusstsein einer sich ständig wandelnden Ich-Identität aller Beteiligten.  

3. Lehrer und Schüler sind gleichermaßen für den Aufbau von kommunikativen Prozessen 

zuständig. Voraussetzung ist ein reger Austausch über themenrelevante Informationen.  

4. Eine gleichwertige Behandlung von Inhalts- und Beziehungsdimensionen in den 

fortlaufenden Kommunikationsprozessen im Unterricht. Dies beinhaltet eine meta-

kommunikative Reflexion des sozialen Beziehungsgefüges sowie ein kommunikatives 

Besprechen der Inhalte. Diese vierte Perspektive entnahm Schäfer einer Definition aus  

Watzlawicks Kommunikationstheorie (vgl. a.a.O., S. 181ff). 

Einerseits wird das  Konzept der „Kommunikativen Didaktik“ von Schäfer und Schaller von 

vielen Seiten her kritisiert. Es wird als praxisfern bezeichnet, da konkrete Rahmen-

bedingungen im unterrichtlichen Geschehen nicht genug berücksichtigt werden. Andererseits 

wurde es auch von einigen Didaktikern später in der Weiterentwicklung von Konzepten für 

handlungsorientierten Gruppenunterricht verwendet (vgl. SCHAEFER 1992, S. 132). 

 

 

3.3 „Symbolischer Interaktionismus“ 

Die Bedeutung der Interaktions- und Kommunikationssysteme für die Handlungsfähigkeit der 

Individuen thematisierte George Herbert Mead, ein amerikanischer Philosoph, Soziologe und 

Psychologe, erstmals 1934. Nach seiner Theorie gibt es Reize aus der Umwelt, die 

Handlungsimpulse im Menschen auslösen. Die aktive Auswahl einer Handlung möchte sich 

auf die gegebene Umwelt beziehen und auf sie einwirken (vgl. REIFARTH 1979, S. 12f). 

Soziale Handlungen bzw. Interaktionen sind nach Mead symbolischer Natur, was den 

verbalen oder nonverbalen Zeichencharakter und dessen jeweilige Bedeutung von 

Handlungen in Interaktionsprozessen hervorhebt. Diese Zeichen sind abhängig von 

kulturellen Gegebenheiten und müssen individuell erlernt und gedeutet werden. Auch in jeder 

Gruppe herrschen unterschiedliche Symbole, deren Bedeutungen durch Interaktionen und 

Interaktionserfahrungen etabliert werden. Den Vorgang der symbolischen Interkation 

beschreibt also eine Handlung, welche dieselbe Idee bzw. Absicht beim Handelnden und 
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dessen Interaktionspartner auslöst (vgl. a.a.O., S. 14). Durch die Synthese zweier Faktoren 

wird in diesem Prozess eine Situation definiert. Zum einen müssen äußere Merkmale 

wahrgenommen werden, die auch Merkmale der beteiligten Personen beinhalten, zum 

anderen treffen diese auf eigene Erfahrungen, individuelle Verhaltensmuster und aktuelle 

Intentionen der einzelnen Individuen. Durch individuelle Beziehungserfahrungen, welche die 

Wertvorstellungen und Handlungsstrukturen eines jeden prägen, durch den ständigen Prozess 

der Selektion bei der menschlichen Wahrnehmung und durch die unterschiedliche 

Bereitschaft, neuen Erfahrungen positiv entgegenzutreten, werden Situationen unterschiedlich 

definiert. An dieser Stelle können Kommunikation und Interaktion wirksam werden, da sie 

eine gemeinsame Definition einer Situation möglich machen (vgl. MOLLENHAUER 1972, S. 

122). Dabei stellt sich jedes Individuum der Herausforderung, seine eigene Identität 

gegenüber den Anforderungen der personalen und sozialen Identität zu bewahren. 

Der deutsche Soziologe und Pädagoge Lothar Friedrich Krappmann entwickelte hierfür 1972 

ein Konzept der Ich-Identität, auf dessen Grundlage Schaefer ihr Konzept zur „Interaktiven 

Rhythmik“ stellte.  

Die Ich-Identität beschreibt Schaefer als ein angestrebtes Ziel, das im Laufe der individuellen 

menschlichen Entwicklung durch das Kennenlernen von unterschiedlichen Wertvorstellungen 

und Normensystemen, verfolgt wird. Das Individuum muss lernen, verschiedene Rollen-

erwartungen zu erkennen und für sich zu interpretieren, um diese unter Wahrung der eigenen 

Identität, individuell realisieren zu können. Die Selbstdarstellung aller Beteiligten ist ein 

Schlüsselbegriff für eine erfolgreich ablaufende Interaktion. Diese findet ihren Ausdruck in 

einer ständigen Wechselwirkung von Verhalten und Handlungen, in der sich die Erwartungen 

der Individuen zeigen. Weil Situationen niemals identisch sind, müssen individuelle 

Erwartungen und die eigene Selbstdarstellung immer wieder an das gegenwärtige Geschehen 

angepasst und möglicherweise berichtigt werden. Und da im Normalfall früher oder später 

widersprüchliche Situationen entstehen, muss das Individuum bemüht sein, seine Ich-Identität 

ständig neu auszubalancieren, ohne die vollständige Befriedigung der eigenen Bedürfnisse zu 

erwarten. Aus dieser Identitätsbalance kann eine Stärkung des Selbstbewusstseins resultieren 

ebenso wie eine neue Selbstdefinition und eine neue Definition der sozialen Situation und 

Verhältnisse. Dieses Innovationspotenzial trägt nach Krappmann positiv zum 

kommunikativen Handeln und somit zu kreativen Interaktionen bei (vgl. SCHAEFER 1992, 

S. 137ff).  

Er formulierte in Anlehnung an den kanadischen Soziologen Erving Goffmann und an den 

deutschen Philosophen und Soziologen Jürgen Habermas, vier identitätsfördernde 
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Fähigkeiten, die durch die Bedeutung der Ich-Identität und die Notwendigkeit zu deren 

Aufrechterhaltung im Folgenden aufgeführt werden:  

1. Rollendistanz – bezeichnet die Wahrnehmung von Normen und Rollenerwartungen. Diese 

müssen individuell interpretiert und reflektiert werden, so dass die Geschehnisse mit den 

eigenen Bedürfnissen angereichert werden und die eigene Rolle kritisch betrachtet und 

immer wieder neu der Situation angepasst wird (vgl. KRAPPMANN 1972, S. 133). 

2. Empathie – ist die Antizipation von Erwartungen und Reaktionen der Interaktionspartner. 

Das sogenannte „Einfühlungsvermögen“ führt zum Verständnis der Handlungen des 

Gegenübers (vgl. a.a.O., S. 142f). 

3. Ambiguitätstoleranz – bezeichnet die Handlungsfähigkeit in widersprüchlichen 

Rollenerwartungssituationen. Diese Ambiguitäten können auch innerhalb einer Rolle 

auftreten. Sie steht in engem Zusammenhang mit der Identitätsbalance (vgl. a.a.O., S. 

151f). 

4. Identitätsdarstellung – beschreibt die Fähigkeit eines Individuums sich in allen 

Situationen eines Interaktionsprozesses wirkungsvoll zu präsentieren und somit die bisher 

genannten Qualifikationen zu nutzen und einbringen zu können (vgl. a.a.O., S. 168). 

Um auf den „Symbolischen Interaktionismus“ zurückzukommen, müssen kurz dessen zwei 

wichtigste Kritikpunkte beschrieben werden: Einerseits wird ihm eine Überbetonung der 

Freiheitsmöglichkeiten in Interaktionsprozessen unter Vernachlässigung des Einflusses von 

Kulturen, Normen und Werten unterstellt und andererseits sind die Aussagen innerhalb des 

„Symbolischen Interaktionismus“ über Interaktionsprozesse empirisch nicht belegbar (vgl. 

SCHAEFER 1992, S. 145f).  

 

 

 

3.4 Didaktische Thesen zur „Interaktiven Rhythmik“ 

3.4.1 These 1: „Handlungsorientierung“  

„Jemand handelt, wenn er die Bedingungen für sein Tätigsein so mitbestimmt, dass sich seine 

eigenen Bedürfnisse und Interessen darin niederschlagen.“ (INGENDAHL 1977, S. 18). 

Mit dieser Definition wird deutlich, dass „Handeln“ immer mit Selbstbestimmung, eigenem 

Antrieb und individuellen Intentionen zu tun hat. „Handeln“ basiert demnach immer auf 

persönlichen Erfahrungen, Haltungen, Einsichten, Fähigkeiten und Fertigkeiten, aus welchen 

https://de.wikipedia.org/wiki/Soziale_Norm
https://de.wikipedia.org/wiki/Rollenerwartung
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sich die Ich-Identität zusammensetzt. Durch den subjektiven Charakter des menschlichen 

Handelns eröffnet sich ein breites Interpretationsfeld, bezogen auf den Sinn und die Zweckbe-

stimmung einer Handlung.  

Im Rhythmikunterricht bezieht sich „Handlungsorientierung“ auf die sinnlich-praktischen 

Aktivitäten, die vordergründig die Ausdrucksfähigkeit der Beteiligten fördern sollen. Ein 

Beispiel für die Unterrichtspraxis wäre, wenn die Gruppe durch musikalische Stimulation 

dazu angeregt wird, das Gehörte individuell durch Bewegung zum Ausdruck zu bringen. Eine 

andere unter vielen möglichen Aufgaben kann darin bestehen, den Teilnehmern ein 

bestimmtes Materialangebot bereitzustellen, mit welchem unterschiedlich exploriert werden 

kann. Diese Improvisations- bzw. Explorationsaufgaben sind offen angelegt und frei zu 

interpretieren und auszuhandeln. Eigene Interessen, Fähigkeiten und Intentionen können dabei 

ausgedrückt werden. Die Beteiligten können eine Befriedigung der eigenen Bedürfnisse 

erleben, da sie mit ihrem ‚Selbst’ in Kontakt kommen und später mit diesem auf die anderen 

Gruppenmitglieder stoßen. Der Moment des Aufeinandertreffens des eigenen Ausdrucks auf 

die soziale Umwelt, spielt eine maßgebliche Rolle in der „Interaktiven Rhythmik“. Eine 

darauf ausgerichtete Aufgabenstellung kann diesen Moment fokussieren und beeinflussen 

(vgl. SCHAEFER 1992, S. 149ff).  

Folgende von mir formulierte Fragestellungen können meines Erachtens den Beteiligten in 

der Praxis zudem Hilfestellung leisten, einen Kontakt zu den anderen Gruppenmitgliedern 

herzustellen:  

 Wie nehmt ihr die anderen im Raum wahr? 

 Wie wirken sich eure Bewegungen/Spiele mit dem Objekt auf die Handlungen der 

anderen Beteiligten im Raum aus? 

 Könnt ihr mit euren Handlungen Bezug zu den anderen Teilnehmern im Raum 

aufnehmen? 

 Welche Möglichkeiten der Bezugnahme gibt es? 

 

 

3.4.2 These: „Bedeutungsvielfalt“ 

Im interaktiv orientierten Rhythmikunterricht gelten Partner- oder Gruppenaufgaben, die nicht 

ausschließlich von der Lehrperson formuliert werden, grundsätzlich als Handlungsvorschläge. 

Im interaktiven Prozess geht es, wie schon im „Symbolischen Interaktionismus“ dargestellt, 

um die Bedeutung von entstehenden Symbolen und deren gemeinsamer Definition. Symbole 
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entstehen hierbei häufig durch nonverbalen Ausdruck. Es ist zu bemerken, dass der 

Handlungs- und Interpretationsspielraum einerseits durch den Ausbau des Bewegungs-

repertoires wächst und andererseits durch die Klarheit der Intention verringert wird. Und 

dennoch wird nicht immer aus der Art und Weise wie eine Bewegung ausgeführt wird, die 

dahinterstehende Absicht erschließbar. Eine Bewegung kann bewusst oder unbewusst die 

Absicht haben, das eigene Bewegungsbedürfnis zu befriedigen, die eigene 

Beweglichkeit/Geschicklichkeit auszutesten und zudem eine Beschäftigung nur mit sich selbst 

zu sein. Sie kann außerdem auch danach streben, Aufmerksamkeit bei anderen 

Gruppenteilnehmern zu erregen. Bewegungshandlungen sind somit vielfältig interpretierbar 

und die Beteiligten befinden sich in einem andauernden wechselseitigen, nonverbalen 

Abwandlungsprozess von Absichten und Wirkungen eines Bewegungsausdrucks (vgl. a.a.O., 

S. 153f). 

Wie bereits erwähnt spielen die Pole Aktion und Reaktion in der Musik- oder 

Bewegungsimprovisationen eine große Rolle. Jede Aktion kann vom Interaktionspartner 

entweder angenommen, verändert oder abgelehnt werden. Dies hängt davon ab, wie das 

vorherige Improvisationsgeschehen verlaufen ist. Kompetenzen in der Interaktion können 

demzufolge nicht nur in der Erweiterung der Interpretations- und Handlungsspielräume, 

sondern auch darin erworben werden „[…] unbekannte bzw. nicht vorhersehbare 

Handlungskonsequenzen und –grenzen zu wagen.“ (a.a.O., S. 158). 

 

3.4.3 These 3: „Nonverbale Kommunikation“ 

Im Rhythmikunterricht vollziehen sich vorwiegend sprachunabhängige nonverbale 

Kommunikations- bzw. Interaktionsprozesse über die im Nachhinein verbal reflektiert werden 

kann. So können die eigenen bewegungskommunikativen Kompetenzen verändert und/oder 

erweitert werden. Dies formuliert Schaefer in den folgenden Teilzielen: 

 Bewusstmachung, Verfeinerung und Erweiterung des individuellen 

körpersprachlichen Ausdruckspotenzials; 

 Kommunikative Anwendung, Überprüfung und Modifikation dieses Potentials;  

 Exploration neuer, ungewohnter körpersprachlicher Ausdrucksmittel;  

 Differenzierung sozialer Wahrnehmung und Interpretation; 

 Bewusstmachung der kulturspezifischen und sozialen Bedeutung von 

      Körpersprache in Alltagssituationen;  

 Kritische Einschätzung und Durchbrechung gesellschaftlich genormter 

      Ausdrucks- und Interpretationsklischees. 

  (aus: a.a.O., S.159) 
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Diesen Teilzielen wohnt gleichermaßen die Sensibilisierung für die subjektive Erlebnis-

fähigkeit und Beeinflussbarkeit von interaktiven Prozessen inne. Eine typische 

Rhythmikaufgabe, die hier als Beispiel gelten soll, verdeutlicht die ablaufenden 

Verständigungsprozesse: Alle Teilnehmer sollen im Raum gehen und dabei ihre eigene Art 

und Weise des Gehens wählen (Tempo, Körperspannung, Wege etc.). Im nächsten Schritt soll 

jeder seine Art und Weise des Gehens an die der anderen Gruppenmitglieder anpassen.  

Bei dieser zweiteiligen Aufgabenstellung geht es um die Öffnung verschiedener Wahr-

nehmungskanäle. Die Teilnehmer müssen sich gegenseitig sehen, hören und spüren, um einen 

gemeinsamen Gehrhythmus zu etablieren. Je nachdem wie wahrnehmungs- und ausdrucks-

geschult sie sich zeigen, kann diese Aufgabe unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nehmen.  

Im Bereich der Förderung von nonverbaler Kommunikationskompetenz tut sich im 

Rhythmikunterricht ein breites Spektrum an Möglichkeiten auf. Einerseits werden 

Wahrnehmungssysteme vielseitig, d.h. gesondert oder kombiniert als Kommunikationskanäle 

verwendet (visuelle, auditive und haptische Kommunikation), andererseits werden 

Bewegungshandlungen unmittelbar oder mittelbar als Kommunikationsmittel eingesetzt (vgl. 

a.a.O., S. 160f).  

Eine Fülle an Praxisbeispielen, bezogen auf weitere Kompetenzbereiche innerhalb der 

nonverbalen Kommunikation, können aus Schaefers mehrfach zitiertem Buch entnommen 

werden.   

 

3.4.4 These 4: „Kommunikatives Handeln“ 

          „Kommunikatives Handeln ist der Prozess der Verständigung über die jeweilige 

Bedeutung der wechselseitig aufeinander bezogenen Handlungen; er verläuft 

dann erfolgreich, wenn die Interaktionspartner so handeln, dass sie zu einer 

gemeinsamen Definition der Situation gelangen. Interaktive Rhythmik hat die 

Aufgabe, fachspezifische Lehr-Lernsituationen als kommunikative 

Handlungsspielräume anzubieten und nutzbar zu machen.“ (a.a.O., S.172). 

Kommunikative Handlungsspielräume werden in der „Interaktiven Rhythmik“ durch offene 

Aufgabenstellungen angeboten und erst im Prozess der Interaktionen von den Gruppen-

mitgliedern festgelegt. Damit sie den weiteren Unterrichtsverlauf bereichern können, ist es 

notwendig, den eigenen Handlungen einen subjektiven Sinn zu geben, um diesen später in der 

Interaktion kommunikativ aushandeln zu können. Die Art der Reaktion eines anderen 

Gruppenmitglieds auf eine Handlung entscheidet darüber, wie die jeweilige Absicht dieser 

Handlung verwirklicht werden kann. Ein einfaches Beispiel von Schaefer zum Thema 
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„Begegnung“ (ebd.) soll die unterschiedlichen Möglichkeiten von entstehenden Sinn-

zuschreibungen durch ‚In-Kontakt-treten‘ verdeutlichen.  

Aufgabenstellung: Jeder bewegt sich im Raum fort, dabei sollen Phasen ohne und mit 

Kontaktaufnahme zu anderen Gruppenmitgliedern entstehen. Frei zu wählen ist wann, zu 

wem und auf welche Art und Weise der Kontakt entsteht. Auch die Reaktionen auf das 

Kontaktangebot sind dabei nicht festgelegt. Der einzelne muss demnach grundlegende 

Fragestellungen beachten: 

 Trete ich zufällig oder absichtlich in Kontakt? 

 Ist meine Begegnung gutwillig, böswillig/aggressiv, zurückhaltend etc.? 

 Wie lange halte ich den Kontakt? Wann breche ich ihn ab bzw. wann verlängere ich 

ihn? 

 Verändere ich den Kontakt durch Berührung, Schubsen, Distanzveränderung etc.? 

(vgl. ebd.). 

Hinter jeder Entscheidung verbirgt sich ein subjektiver Sinn. Beispielsweise kann ein 

Kontaktangebot eine Form der Sympathie oder Antipathie darstellen, eine Person könnte die 

Absicht haben, sein Gegenüber z.B. zu überraschen oder zu provozieren, die eigene 

Befindlichkeit kann zum Ausdruck kommen oder eine bisher noch nicht erprobte Kontakt-

aufnahme kann einfach nur das Interesse wecken. Der jeweilige Partner hat nun die Wahl das 

Kontaktangebot anzunehmen, zu verändern oder es ganz zu verweigern und bestimmt dadurch 

die Interaktionsdefinition (vgl. a.a.O., S. 174).  

Das einfache Beispiel verdeutlicht, welche großen Anforderungen an die Gruppenmitglieder 

gestellt werden. Sie müssen kreativ und mit eigenen Ideen die Aufgabe bewältigen, aktiv und 

passiv das Geschehen bzw. die Begegnung mitbestimmten, d.h. das eigene Durchsetzungs-

vermögen und die eigene Anpassungsfähigkeit bewusst einsetzen können und 

kompromissbereit den anderen Gruppenmitgliedern begegnen. Innerhalb des ganzen 

Interaktionsgeschehens sind Handlungsinterpretationen von den Gruppenmitgliedern genauso 

wie von der Lehrperson erforderlich. Vor allem in Konfliktsituationen, die z.B. durch 

Fehlinterpretationen entstehen können, sind von der Lehrperson ausgehende Hinweise, 

Kommentare, Vorschläge oder Fragen angebracht. Auf die praktische Aufgabenstellung 

bezogen ergeben sich anlehnend an Schaefers Gedanken zu einer anderen Aufgabenstellung, 

beispielhafte Konfliktpotenziale mit möglichen Interpretationsspekulationen:  

1. Das Thema „Begegnung“ wird nicht angenommen, einige oder alle  Gruppenmitglieder 

treten selten oder gar nicht in Kontakt. Mögliche Interpretation:  
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 Angst vor Begegnung 

 Es ist ihnen zu anstrengend sich auf immer wieder neue Begegnungen einzulassen 

und neue Kontaktangebote zu erkunden 

 Unwohlsein in der Gruppe 

2. Ein Gruppenmitglied ‚überfordert‘ die anderen ständig mit Kontaktangeboten. Mögliche 

Interpretation: 

 Das betreffende Gruppenmitglied ist sich seiner eigenen Handlung nicht bewusst 

 Derjenige ist gelangweilt und möchte durch Provokation eine neue Situation 

schaffen 

 Der Betreffende ist nicht in der Lage eine neue Situation mit den anderen 

Gruppenmitgliedern gemeinsam zu definieren 

3. Ein Gruppenmitglied steigt aus dem Geschehen aus oder geht die Aufgabenstellung erst 

gar nicht an, indem er aus der Gruppe heraustritt. Mögliche Interpretation: 

 Derjenige fühlt sich der Aufgabe nicht gewachsen 

 Der Betreffende ist gelangweilt und hat die Aufgabe evtl. schon einmal gemacht  

 Er empfindet Widerwillen gegenüber den Kontaktangeboten der anderen (vgl. 

a.a.O., S. 175f) 

Solche und andere Konflikte treten im Rhythmikunterricht nicht selten auf und verdeutlichen 

die Wichtigkeit von kommunikativen Verhandlungen. Teilweise können Konflikte schon 

innerhalb des Prozesses nonverbal gelöst werden, ist dies nicht der Fall muss unmittelbar 

verbal gemeinsam an der Situation gefeilt werden. Die Lehrperson kann zudem durch leichte 

Veränderung der Aufgabenstellung Hilfestellung leisten.  

Auch kann es nach einer Aufgabenstellung zu Meinungsverschiedenheiten der Gruppen-

mitglieder kommen. Möglicherweise wollen einige die Aufgabe identisch oder verändert 

wiederholen, andere wiederum zu einer neuen Aufgabe übergehen. Es ist nicht immer 

notwendig durch weitere Verhandlungen zu einem Konsens in der Gruppe zu kommen. 

Meinungsverschiedenheiten tragen vielmehr dazu bei, die Individualität eines jeden wider-

zuspiegeln, dessen Bewusstmachung und Reflexion es in der Arbeit mit Gruppen immer 

wieder gilt. In Gruppengesprächen können die verschiedenen Meinungen und dessen Hinter-

gründe ihren Ausdruck im Verständnis der anderen finden. In solchen Gesprächen, die auch 

für die Planung und Strukturierung des Unterrichts notwendig sind, gilt es eine Kultur zu 

schaffen, in der sich die Teilnehmer wohl fühlen und sich frei fühlen ihre Wünsche, 

Interessen und Erwartungen zu äußern, genauso wie Kritik zu üben. Schaefer strebt einen 
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Rhythmikunterricht an, der alle Beteiligte gleichberechtigt. Auch die Lehrperson befindet sich 

beim Unterrichten ebenso in der lernenden Position. Trotz des wahrscheinlichen Erfahrungs-

vorsprungs sind den Interpretationsmöglichkeiten Grenzen gesetzt, wenn es darum geht die 

Bedürfnisse, Interessen und Erwartungen der Gruppe einzuschätzen. Gemeinsam verhandelte 

Unterrichtsinhalte und –ziele sollten immer nur vorläufig festgelegt und immer wieder 

kommunikativ gesichert werden (vgl. a.a.O., S. 178ff). 

 

 

3.4.5 These 5: „Ich-Identität“  

Schaefer stellt in ihrem Konzept die Hypothese auf, dass eine interaktive Rhythmik zur 

Stärkung der eigenen Ich-Identität beitragen kann.  Einerseits basiert diese auf ihren eigenen 

Unterrichtserfahrungen und andererseits auf den innerhalb des „Symbolischen 

Interaktionismus“ beschriebenen  Identitätsfördernden Fähigkeiten von Krappmann. Schaefer 

nimmt in diesem Zusammenhang Folgendes an:  

1. „Das gesellschaftliche bzw. institutionelle Normensystem muss flexibel sein, d.h. es muss 

die subjektive Interpretation und Ausgestaltung von Rollen zulassen.“ (a.a.O., S. 181).  

Schaefer meint hier nicht nur die institutionell vorgegebenen Rollen, sondern ebenso die in 

Interaktionen zu realisierenden Rollen.  

2. „Das Individuum muss in der Lage sein, seine eigenen Erwartungen zu präsentieren, die 

Erwartungen der Interaktionspartner zu antizipieren sowie Erwartungsdiskrepanzen und 

unvollständige Bedürfnisbefriedigung zu tolerieren.“ (ebd.). 

Dies bedeutet konkret ein mögliches Hinzugewinnen von Ich-Identität durch Identitäts-

darstellung in zu eröffnenden Handlungsspielräumen. 

Die Annahme der Stärkung von Ich-Identität durch eine „Interaktive Rhythmik“ begründet 

Schaefer zum einen durch die Grundqualifikation der Selbstpräsentation. Ihr offen angelegter 

Unterricht verlangt von den Teilnehmern sich in Improvisationen eigene Erfahrungen, 

Gefühle, Werte, Bedürfnisse, Absichten, Fähigkeiten und Fertigkeiten bewusst zu machen, 

um sie dann zum Ausdruck bringen zu können. Dies stellt vor allem für Teilnehmer einer 

unerfahrenen Rhythmikgruppe eine große Herausforderung dar. Die Lehrperson muss in 

diesem Fall besondere Aufmerksamkeit auf individuelle Bedürfnisse und mögliche Ängste 

lenken, damit störende Unsicherheiten vermieden werden können. Selbstpräsentation ist 

besonders beim spontanen Vormachen von Bewegungen oder dem einzelnen improvisieren 

von Musik gefragt. Hier eignen sich Partner- oder Gruppenaufgaben, die beispielsweise das 
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Vormachen, Ergänzen oder Kontrastieren von Bewegungen oder musikalischen Motiven 

beinhalten. So hat die Selbstpräsentation eine bewusste Funktion, die Aufmerksamkeit ist 

nicht nur auf eine Person gerichtet und mögliche Ängste können genommen werden (vgl., 

a.a.O., S. 182f).  

Als zweite Grundqualifikation zur Identitätsförderung nennt Schaefer die Empathie. Das 

sogenannte Einfühlungsvermögen basiert auf der Fähigkeit der Selbst- und Fremd-

wahrnehmung. Wer den Ursachen und Folgen eines eigenen Handlungsmusters auf die Spur 

kommt, kann diese Muster bei einer anderen Person besser wahrnehmen und nachempfinden, 

wie sie sich in diesem Moment fühlt. Wer eigene Regulationen von z.B. Anspannungen im 

Körper übt, wird sich auch den regulierenden Einflussmöglichkeiten auf andere bewusst. 

Ebenso können die Wirkungen von Aktivitäten, die eine andere Person in einem hervorruft, 

die Einschätzung der Wirkungen auf andere von ähnlichen Aktivitäten unterstützen. Es kann 

teilweise nötig sein, sich verbal über Wirkungen von Aktivitäten auszutauschen. Besonders 

bei Aufgaben, die Körperberührung beinhalten, können Fragen zu Auswirkungen einer 

Berührung nicht schaden. Dennoch, fortgeschrittene Rhythmikpraktizierende sollten mehr 

und mehr auf den verbalen Austausch verzichten können, um das eigene Einfühlungs-

vermögen wirksam werden zu lassen (vgl. a.a.O., S. 186f). 

Da Empathie in Partner- oder Gruppenaufgaben immer angesprochen wird, formuliert 

Schaefer einen möglichen Aufbau von empathischen Lernschritten, den ich im Folgenden 

stichwortartig zusammenfasse: 

1. Phase: „Selbstwahrnehmung/Selbstbeobachtung“ (a.a.O., S. 189) 

  Sensomotorische Einzelübungen 

 Durch folgenden Informationsaustausch → Sensibilisierung für individuelle 

Erfahrungen einer gleichen Übung 

2. Phase: „Fremdwahrnehmung/Fremdbeobachtung“ (ebd.) 

 Gegenseitiges Beobachten von Einzelübungen  

 Durch folgenden Informationsaustausch → mögliche Unterschiede in Beobachtung 

und Selbstwahrnehmung erkennen 

Zwischenphase: „Aktiver Mitvollzug“ (a.a.O., S. 190) 

 Inneren Mitvollzug äußerlich aktiv werden lassen (z.B. simultanes Bewegen) →  

Überprüfung und Modifizierung des Verständnisses der betreffenden Handlung 

3. Phase: „Initiative – Anpassung“ (ebd.) 

 Partnerinteraktion: Einer ist Initiator, andere ist der „Sich-Anpassende“ 
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 Wechselseitiges Aufeinandereinstellen, Initiator größere Verantwortung bezogen 

auf Wahrnehmung und Wirkung seiner Handlungen 

4. Phase: „Symmetrische Interaktion“ (a.a.O., S. 191). 

 Partnerinteraktion bei gleichberechtigter Rollenverteilung 

 Flexibler Umgang mit Rollenzuschreibungen und Aktivität/Passivität 

 Ziel → Initiativen und Anpassungen sind im stetigen Veränderungsprozess und 

kaum mehr zu unterscheiden (vgl. a.a.O., S. 189ff). 

Die dritte Grundqualifikation benennt Schaefer als Rollenflexibilität.  

„Um die permanente Balance zwischen Selbst- und Fremdbestimmung im 

aktuellen Handlungsprozess leisten zu können, benötigt das interagierende 

Individuum ‚Rollenflexibilität‘
6
, d.h. die Fähigkeit, seine jeweilige Rolle 

situationsgerecht zu modifizieren, zu verändern und zu wechseln, sowie die 

Bereitschaft, dieses auch seinen Interaktionspartnern zuzugestehen.“ (a.a.O., S. 

193).  

Schaefer führt an dieser Stelle ein Beispiel zum Thema „Führung einer Gruppe“ (ebd.) an, 

welches die Rollenflexibilität schulen soll. Hierbei soll ein Teilnehmer die Gruppe nonverbal 

zum Vollzug von bestimmten Bewegungshandlungen bringen. Dazu bedarf es zuerst einer 

Entscheidung innerhalb der Gruppe, wer die Rolle des Führenden übernimmt. Der Führende 

muss in dieser Aufgabe herausfinden, mit welchen Mitteln er den Gruppenteilnehmern am 

einfachsten zeigen kann, wohin und in welcher Art und Weise sie sich bewegen sollen. Dazu 

eignen sich auf der nonverbalen Ebene gestische und mimische Mittel, wobei sich für den 

Führenden herausstellen wird, dass seine besondere Herausforderung darin besteht, seine 

Gestik und Mimik differenziert auszuführen, um das Ausmaß an Interpretationsspielraum so 

gering wie möglich zu halten.  

Das komplexe Verhältnis der eigenen Rolleninterpretation des Führenden und der daraus 

resultierenden individuellen Rollenzuschreibungen der Geführten, beeinflusst sich stetig 

wechselseitig verändernd. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen:  

Der Führende handelt aus seiner Sicht in der Rolle eines sogenannten „Anregers“ (a.a.O., S. 

196). Die Geführten können auf dieses beispielhafte Interpretationsangebot individuell 

reagieren, die Frage ist, ob die Rolle klar erkannt wird und ob sie angenommen oder 

abgelehnt wird. Daraus kann ein Geführter wiederum seine eigene Rolleninterpretation (z.B. 

die des „Angeregten“) ableiten, die den Erwartungen des Führenden genauso wie den eigenen 

Erwartungen gerecht werden muss.  

                                                             
6
 Rollenflexibilität ist hier ein von Schaefer zugeschnittener, praxisbezogener Begriff, der von 

Krappmann erörterten Begriffe „Rollendistanz“ und „Ambiguitätstoleranz“. Rollen sollen hier als 

vielfältig interpretierbar und austauschbar gelten.  



32 
 

Die Fähigkeit der flexiblen Rolleninterpretation und Rollengestaltung besteht einerseits darin, 

eigen- und fremdinterpretierte Rollenzuschreibungen immer nur vorübergehend anzunehmen 

und innerhalb dessen zwischen einer eigenen klaren Rollenintention und der Rollen-

passungen situationsgerecht wechseln zu können. Bei Partneraufgaben sollte die Lehrperson 

darauf achten, dass sich Paare immer wieder neu zusammensetzen, damit festgelegte 

Rollenmuster, die möglicherweise aus der privaten Beziehung mit in den Unterricht getragen 

werden, vermieden werden (vgl. a.a.O., S. 193ff). 

 

 

 

3.5 Fragenkatalog an Nadja Welna zu praktischen Erfahrungen mit dem 

Rhythmik-Konzept/Rhythmikunterricht von Gudrun Schaefer 

Kurzes Profil von Nadja Welna: 

Geboren 1981 in Hamburg. Erste Rhythmikerfahrungen als Vorschulkind, dann an der 

Jugendmusikschule bei Regine Orlopp. Studium der Rhythmik an der HfMT von 2000-2006. 

Umzug nach Berlin 2005, Schreiben der Masterarbeit „Rhythmik als theaterpädagogisches 

Konzept“. Ab 2007 Arbeit an verschiedenen Berliner Musikschulen im Bereich der 

Grundstufe (Unterricht von Eltern-Kind-Kursen, Rhythmik, Musikalische Früherziehung, 

Kreativer Kindertanz). Studium der Musiktherapie an der UDK von 2010-2013. Masterarbeit: 

„Berührung: Tanzen als musiktherapeutische Intervention in der Arbeit mit Menschen mit 

Demenz“.   

 

Welche Potenziale stecken für Sie in einer interaktionsorientierten Rhythmik? 

1. Welche Methoden bzw. Prinzipien erlebten Sie in dem von Gudrun Schaefer  entwickelten 

Rhythmik-Konzept/Rhythmikunterricht als interaktionsfördernd? 

Rhythmikunterricht ist prinzipiell Gruppenunterricht. Das gilt für alle Arten der Rhythmik, 

wurde aber bei Schaefer als besonders wichtig hervorgehoben. Musik und Bewegung wurden 

der Interaktion untergeordnet, also lagen die Zielvorstellungen der Lehrperson im Bereich 

der Interaktion. Aufgaben wurden in der Hinsicht konzipiert, dass die Qualität der Interaktion 

durch die Mittel Musik und Bewegung verbessert werden konnte. Die technische Umsetzung 

von Musik und Bewegung rückte in den Hintergrund, während oft deutlich wurde, dass sich 

diese verbessert, je gelungener die Gruppenteilnehmer miteinander interagieren (insbe-

sondere im Bereich der Bewegung, besonders, wenn Körperkontakt mit im Spiel war).  



33 
 

Insbesondere differenzierte Aufgaben aus dem Bereich „Führen und sich führen lassen“ sind 

interaktionsfördernd und fordern Lernprozesse in diesem Bereich heraus. Dazu gehört der 

Rollentausch und -wechsel.   

 

2. Worin besteht für Sie die Essenz glückender Interaktion im Rhythmikunterricht? 

Interaktionen im Rhythmikunterricht sind geglückt, wenn es einen erfolgreichen nonverbalen 

(manchmal auch verbalen) Einigungsprozess zwischen den Teilnehmern gab, der zu 

gemeinsamen Musik- und Bewegungssequenzen oder -gestaltungen führt, mit denen sich jeder 

einzelne identifizieren kann. Jeder Teilnehmer hat dafür gesorgt, seine Ideen und Impulse 

einzubringen und möglicherweise zu variieren und hat sich mit denen der anderen 

auseinandergesetzt (sie begrüßt, abgelehnt, weiterentwickelt...). Im besten Fall wachsen die 

Teilnehmer über sich hinaus und finden den Mut, ihnen bisher unbekannte Formen der 

Interaktion mit Musik und Bewegung auszuprobieren. 

 

3. Welche unterschiedlichen Potenziale stecken für Sie in den verbalen bzw.  nonverbalen 

Interaktionen im Rhythmikunterricht? Auf folgende Bezugspunkte können Sie eingehen:   

1. Handlungsvielfalt 

2. Interpretationsfähigkeit/Verständigungsprozesse 

3. Kontakt/Beziehungsgestaltung  

4. Wahrnehmungsschulung (Selbst- und Fremdwahrnehmung) 

5. Ausdrucksfähigkeit 

6. Ich-Identität 

Hervorheben möchte ich die ganzheitliche Persönlichkeitsentwicklung (Erweiterung der Ich-

Identität), die mit mehr Handlungsvielfalt, verbesserter Interpretationsfähigkeit, flexiblerer 

Beziehungsgestaltung, differenzierter Selbst- und Fremdwahrnehmung und stärkerer 

Ausdrucksfähigkeit verbunden ist. Tatsächlich wird das Was und Wie im interaktiven 

Rhythmikunterricht durch die Einzigartigkeit jeder Person ausschlaggebend beeinflusst, die 

dadurch an Selbstbewusstsein gewinnt und nach den eigenen Bedürfnissen aktiv werden kann.   

 

4. Wie haben sich die Interaktionen in Ihrem Rhythmikunterricht auf die Interaktionen in 

Ihrem Alltag ausgewirkt? 
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Meine Wahrnehmung von nonverbalen Aspekten der Kommunikation und Interaktion im 

Alltag hat sich durch den Rhythmikunterricht enorm erweitert und geschärft. Ich habe 

angefangen, meinen Körper auch im Alltag stärker einzusetzen, um mich auszudrücken und 

bin dadurch mutiger und vielleicht sogar durchsetzungsstärker geworden. Ich begann, mein 

Gegenüber (und überhaupt alle kommunizierenden Menschen) feiner zu beobachten und 

meine Interpretationen zu hinterfragen.    

 

5. Hat ein interaktiv orientierter Rhythmikunterricht für Sie möglicherweise eine 

psychosoziale
7
 Bedeutsamkeit? Begründen Sie gerne in Stichworten. 

Auf jeden Fall insofern, dass jede menschliche Handlung und noch mehr jeder 

zwischenmenschliche Kontakt mit Emotionen verbunden ist. Durch die Erweiterung des 

Handlungsspielraums in der interaktiven Rhythmik wird jeder Teilnehmer mit Emotionen 

konfrontiert, die neu (also bisher verdrängt) sind und unangenehm sein können. Es kann 

Hemmungen geben, sich überhaupt zu öffnen und durch Musik und Bewegung auszudrücken. 

Die Lehrperson muss unter Umständen sehr kleinschrittig vorgehen, um den Teilnehmern die 

Möglichkeit zu geben, Ängste abzubauen. Wenn psychosoziale Probleme vorhanden sind, 

dann äußern sie sich sofort in der interaktiven Rhythmik, weil die Person als solche gefragt 

ist und sich schwerer hinter früher gelernten Techniken verstecken kann. Die betroffene 

Person muss die Probleme erkennen und bereit sein, an sich zu arbeiten, wenn sie überhaupt 

in der interaktiven Rhythmik bearbeitet werden sollen. Wenn nicht, können sie vielleicht 

umschifft werden. Wenn es zu starke Probleme gibt, ist allerdings eine Therapie gefragt und 

keine interaktive Rhythmik.  

Für Gruppen, die in anderem Kontext zusammenarbeiten kann die interaktive Rhythmik 

wertvolles leisten, um alte, möglicherweise ungute Gruppendynamiken aufzubrechen.  

  

                                                             
7
 Mit psychosozial meine ich hier psychische Faktoren in der Entstehung sozialer Probleme zu 

erkennen – und andersherum (vgl. http://definition-online.de/psychosoziale-beratung/ [Stand 

12.03.16]). 

http://definition-online.de/psychosoziale-beratung/
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4. Musiktherapie 

4.1 Impulsgebende Ansätze für die Musik-Sozialtherapie 

Die Musik-Sozialtherapie ist keine eigenständige Methode. Sie weist eine Nähe zu einigen 

musiktherapeutischen Ansätzen auf, deren Methoden als Quellen für das musik-

sozialtherapeutische Konzept von Martin Lenz dienen. Die drei wichtigsten Quellen werden 

im Folgenden für das musik-sozialtherapeutische Verständnis beschrieben. Sie stützen sich 

auf die Tradition der sogenannten aktiven Musiktherapie, „[…] d. h. jener musik-

therapeutischer Ansätze, die das freie musikalische Spiel ins Zentrum der therapeutischen 

Arbeit stellen (im Gegensatz zur passiven oder rezeptiven Musiktherapie, die Formen des 

Musikhörens zur Grundlage hat).“ (LENZ 1998, S. 43). 

 

4.1.1 Integrative Musiktherapie  

Integrative Musiktherapie wird seit 1984 in Zusammenarbeit mit dem „Berufsverband 

Klinischer Musiktherapeuten in der BRD e.V.“ am „Fritz Perls Institut für Integrative 

Therapie, Gestalttherapie und Kreativitätsförderung“ gelehrt. Eine wichtige Vertreterin der 

Integrativen Musiktherapie ist Isabelle Frohne-Hagemann. Sie beschreibt die Integrative 

Musiktherapie als psychotherapeutische, klinische und persönlichkeitsbildende Methode. 

‚Integrativ‘ heißt in diesem Zusammenhang die Verbindung von verschiedenen kreativen 

Ansätzen wie z.B. der Gestalttherapie oder der Bewegungstherapie. Der Schwerpunkt 

innerhalb dieses Ansatzes wird je nach therapeutischer Arbeit unterschiedlich gesetzt. Die 

Orientierung kann mit einer übungszentriert-funktionalen und erlebniszentrierten 

Vorgehensweise heilpädagogisch oder sozialpädagogisch ausgerichtet sein. Sie kann aber 

auch das Aufdecken von Konflikten innerhalb der Musikpsychotherapie in den Mittelpunkt 

stellen. In der Klinischen Musiktherapie können sich alle drei Vorgehensweisen verbinden 

(vgl. FROHNE-HAGEMANN 1990, S. 99f).  

Für die musikalische Improvisation ist die Identitätsentwicklung wichtig. Sie vollzieht sich 

„[…] in lebenslangen Zyklen einander abwechselnder und bedingender Phasen von Symbiose 

und Individuation […], von Verschmelzung und Spaltung, Kontakt und Rückzug […], von 

Bindung und Abschieden“ (a.a.O., S. 106), was Frohne-Hagemann auch an anderer Stelle als 

‚polare Rhythmen‘ (FROHNE-HAGEMANN 1981, S. 23) bezeichnet. Diese Zyklen und 

Rhythmen werden im Verlauf der Entwicklung des Menschen in verschiedenen Formen 

(wieder)erfahren, durchlebt und verarbeitet. Durch die polaren Spannungsfelder in der 

improvisierten Musik selbst, wie die Verhältnisse Konsonanz-Dissonanz, Solo-Tutti, Aktion-
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Pause, crescendo-decrescendo etc., kann  ein Bezug zur menschlichen Entwicklung hergestellt 

werden. 

„Hauptsächlich geschieht dies jedoch in der Beziehung zum Therapeuten und 

der Gruppe, wobei die improvisierte Musik ein Abbild alter Bindungs- und 

Trennungsmuster darstellen kann, aber auch die Erfahrung neuer Möglichkeiten 

bereitstellen kann.“ (FROHNE-HAGEMANN 1990, S. 107). 

Musik kann hier die Beziehung zwischen dem Therapeuten und den Gruppenmitgliedern 

ebenso wie zwischen den Gruppenmitgliedern untereinander gestalten. Sie kann den Kontakt 

zwischen dem Therapeuten und/oder den Klienten
8
 fördern und außerdem zur Entwicklung 

einer eigenen Identität beitragen z. B. im Solospiel, in dem die individuelle Persönlichkeit 

ihren Ausdruck finden kann. Außerdem kann die freie Gruppenimprovisation zur 

Entwicklung der eigenen Werte- und Normvorstellungen beitragen, da die Teilnehmer ständig 

musikalische Entscheidungen treffen müssen und dafür eigene Werte und Normen entwickeln 

müssen. Die Improvisation soll einen Raum für inneres Wachstum und die persönliche 

Entwicklung der Teilnehmer geben (vgl. a.a.O., S. 107f). 

Die enge Beziehung des beschriebenen Ansatzes zur Musik-Sozialtherapie wird in (6) 

deutlich.  

 

4.1.2 Analytische Musiktherapie 

Die bekannteste Vertreterin der Analytischen Musiktherapie ist Mary Priestley. Sie beschreibt 

diesen Ansatz wie folgt: 

„Analytische Musiktherapie besteht darin, daß Therapeut und Klient mit Hilfe 

improvisierter Musik das Innenleben des Klienten zu erforschen und dessen 

Wachstumsbereitschaft zu fördern versuchen. […] Das Ergebnis erfolgreicher 

Therapie sollte in der Verbesserung der Lebens- und Daseinsqualität des 

Patienten gesucht werden und nicht in der Verbesserung der Qualität seiner 

musikalischen Improvisation.“ (PRIESTLEY 1983, S. 18). 

Priestley grenzt die analytische Musiktherapie deutlich von der Psychoanalyse ab, indem sie 

die musikalische Improvisation im analytischen Ansatz als einen leb- und wechselhaften, 

                                                             
8
 Ich verwende in meiner Arbeit ausschließlich die Bezeichnung ‚Klient‘, da sie auch Martin Lenz in 

seiner Musik-Sozialtherapie als Bezeichnung für die Therapiemitglieder verwendet. Der Begriff soll 

nicht davon ablenken, dass die Therapiemitglieder grundsätzlich Leidende oder Hilfesuchende sind, 

wie es die Bezeichnung ‚Patient‘ deutlicher vermitteln würde. Er soll seit Beginn der personen-

zentrierten Gesprächstherapie ab den 1940er Jahren vor allem das Schaffen auf einer neutralen Basis 

der eingegangenen Beziehung verdeutlichen (vgl. unter: http://www.carlrogers.de/entwicklung-

personenzentrierte-gespraechstherapie.htlm [Stand 14.03.16]). 

http://www.carlrogers.de/entwicklung-personenzentrierte-gespraechstherapie.htlm
http://www.carlrogers.de/entwicklung-personenzentrierte-gespraechstherapie.htlm
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emotionalen Austausch zwischen Therapeuten und Klienten beschreibt, was man in der 

Psychoanalyse so nicht wieder findet. Die analytische Musiktherapie kann u.a. 

 den Widerstand gegen verleugnete oder abgespaltene Emotionen verringern 

 durch den musikalischen Ausdruck selbstzerstörerische Tendenzen externalisieren 

 Aggression in Form von Durchsetzungsvermögen beim Erreichen wertvoller 

Lebensziele positiv nutzen und 

 Verbindungen von abgespaltenen Impulsen oder Wahrnehmungen, grundlosen 

Befürchtungen oder körperlichen Symptomen und den gesunden Anteilen einer Person 

herstellen (vgl. a.a.O., S. 19ff) 

Musik-Sozialtherapie zielt ebenso darauf ab, Wachstumsprozesse in Gang zu setzen. Was die 

Analytische Musiktherapie mit ihren methodischen Ansätzen bei den Klienten bewirken 

möchte und worauf sie hinarbeitet, wird auch in der Musik-Sozialtherapie gegebenenfalls 

zugelassen aber nicht methodisch identisch praktiziert (vgl. LENZ 1998, S. 46). 

 

4.1.3 Morphologische Musiktherapie 

Aus dem analytischen Ansatz hat sich eine Gruppe von Musiktherapeuten der 

Morphologischen Musiktherapie zugewandt. Diesen Ansatz zeichnet ein besonderes 

Verständnis von improvisierter Musik aus. Sie wird nicht als ‚Abbild‘ des seelischen 

Geschehens verstanden, sondern als sich zeigende ‚seelische Verhältnisse‘, mit denen 

‚umgegangen‘ wird (vgl. WEYMANN 1991, S. 9), d. h. Trauer, Freude und andere 

Emotionen werden nicht in Musik umgewandelt, sondern hörbar wird der seelische Umgang 

mit diesen Gefühlen. Seelische Prozesse werden im morphologischen Ansatz als ein sich 

ständig wandelnder Prozess bezeichnet. „Die Morphologie sieht das Seelische als Gestalt und 

Verwandlung.“ (TÜPKER 1996, S. 32). In der musikalischen Improvisation reagieren das 

Seelische und die musikalischen Erfahrungen unmittelbar mit dem Seelischen der Klienten 

(vgl. a.a.O., S. 25). Die Musik befindet sich hier in einem psychologischen Verständnis. 

Beziehungsproblemen oder andere psychogene Erkrankungen werden als „[…] allgemeine 

Konstruktionsprobleme seelischer Produktion […]“ (a.a.O., S. 30) verstanden.  

Der deutsche Musiktherapeut Eckhard Weymann greift auf früheste Interaktionsmuster 

zwischen Mutter und Kind zurück, wenn er musikalische Improvisation psychologisch 

betrachtet. Im musikalischen Spiel können seiner Meinung nach verbal noch nicht greifbare 
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Fixierungen oder Brüche der Persönlichkeitsentwicklung, nonverbal ausgedrückt werden (vgl. 

WEYMANN 1991, S. 13). 

Für die Musiksozialtherapie ist an diesem Ansatz die angenommene fortwährende  

Beweglichkeit des Seelischen interessant. Lenz stellt hierbei fest, dass wir im kreativen 

Handeln unseren seelischen Fähigkeiten weit nachstehen. Er geht davon aus, dass ein Kontakt 

zum Seelischen hergestellt werden kann, indem ein Raum für den seelischen Ausdruck 

(sichtbar, hörbar oder greifbar) geschaffen wird.   

In der Kreativen Sozialtherapie können die sich verändernden seelischen Gestalten durch 

unterschiedliche Medien (Musik, Körper, Bild etc.) ihren Ausdruck finden. In der Musik-

Sozialtherapie, die eine Form der Kreativen Sozialtherapie ist, geht es in diesem Sinne nicht 

um eine adäquate Verklanglichung von seelischen Gestalten, vielmehr bietet sie Spielsettings 

an, die einen offen Raum für alles lassen, was sich  individuell seelisch zeigen möchte (vgl. 

LENZ 1998, S. 47). 

 

 

4.2 Die Rolle der Interaktion in der Musiktherapie 

Die aktive Musiktherapie arbeitet zumeist mit musikalisch-spielerischer Improvisation und 

strebt danach, über die Musik ein Interaktionsgeschehen zu gestalten. Diese Bestrebung  

findet man sowohl in der Einzel- als auch in der Gruppentherapie.  

Die Rolle der Interaktion in der Musiktherapie beziehe ich im Kontext meiner Arbeit weniger 

auf eine Musiktherapie, die daran interessiert ist, biografisches Material durch Interaktion zu 

bearbeiten, sondern deren Fokus auf der Auseinandersetzung mit dem kommunikativen und 

interaktiven Hier-und-Jetzt liegt.  

Viele Klienten haben Schwierigkeiten Beziehungen zu gestalten und leiden häufig darunter, 

sich nicht verstanden zu fühlen. Daraus kann ein sozialer Rückzug, Depression und 

Einsamkeit folgen. Musiktherapie kann in solchen Situationen helfen, indem sie soziale 

Kompetenzen im Gruppengeschehen versucht zu stärken. In diesem Sinne geht es darum, dem 

musikalischen Ausdruck eine kommunikative Funktion zu geben, die in den interaktions-

orientierten Improvisationen geübt wird. Da es in einer Musiktherapiesitzung immer um 

Menschen geht, die unter einem Leidensdruck stehen, dienen (musikalische) Interaktionen 

nicht zuletzt „[…] der Alltagsbewältigung, der Entspannung und guten Spannung, der 

Aktivierung und Reaktivierung von Kräften […].“ (a.a.O., S. 11). Musikalische Interaktion 
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soll einerseits den Austausch mit sich selbst erleichtern, andererseits zur Erweiterung des 

Ausdrucks- und Kommunikationsrepertoires beitragen. Durch die Methode der Improvisation 

sollen die Klienten kreativ an ihrer Ausdrucksfähigkeit arbeiten und werden wie in der 

Rhythmik besonders mit nonverbalen Kommunikations- und Interaktionsformen konfrontiert, 

die aber auch im Zusammenspiel mit verbalen Reflexionen stehen.  

Man geht davon aus, dass viele ‚Bindungsstörungen‘ schon in der frühen Mutter-Kind-

Beziehung entstehen, die auf nonverbalen Kommunikations- und Interaktionsformen basieren. 

Z. B. weist der Entwicklungspsychologe und Psychoanalytiker Daniel Stern in seinem Buch 

„Die Lebenserfahrung des Säuglings“ mit seinem Konzept der Selbstverwirklichung darauf 

hin, dass Säuglinge bereits sehr früh über bestimmte Selbstempfindungen verfügen. Werden 

diese in ihrer Entwicklung beeinträchtigt, kann es oft zu sozialen Defiziten im späteren Leben 

führen (vgl. STERN 1985, S. 19). In diesem Zusammenhang wird die musikalische 

Interaktion in der Musiktherapie häufig dafür genutzt, frühkindliche Kommunikations- und 

Interaktionsformen wiederzufinden und sie als Unterstützung für personale und soziale 

Wachstumsprozesse in der Gegenwart anzusehen.  

Für die Musik-Sozialtherapie ist die Arbeit am biografischen Material der Klienten dennoch 

sekundär.  
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5. Sozialtherapie 

5.1 Definition und Zielbeschreibung 

Sozialtherapie wird heute sehr verschieden bezeichnet. Der Begriff tauchte erstmals als 

‚soziale Therapie‘ in den 20-er Jahren auf (vgl. BAER 1991, S. 3ff). Der Arzt und Psychologe 

Walter J. Schraml definiert in Weizäckers Sinne Sozialtherapie wie folgt:  

„Wir verstehen unter Sozialer Therapie eine psychotherapeutische Methode. In 

ihr wird die soziale Mitwelt, die Familie, die Arbeits- und Freizeitumgebung 

gezielt beeinflusst und verändert, um damit dem psychisch oder 

psychosomatisch kranken Menschen zu helfen.“ (SCHRAML 1986, S. 123). 

In der Arbeit mit psychisch Kranken verstand man im Laufe der Zeit unter dem Begriff eine 

sozialpädagogisch ausgerichtete Ergänzungstherapie, die gezielt die Lebensbedingungen von 

Klienten beeinflussen sollte. Im Bereich der Sozialtherapie, die ihren Arbeitsschwerpunkt in 

der Psychiatrie, der systemischen Familienarbeit und im Strafvollzug sieht, arbeiten 

vorwiegend Sozialarbeiter und Sozialpädagogen (vgl. LENZ 1998, S. 13f). Udo Baer, ein 

deutscher Pädagoge und Mitbegründer des Konzepts Kreative Leibtherapie, sieht nicht zuletzt 

hier den Grund der hohen Nachfrage nach therapeutischen Fortbildungen. Pädagogik und 

Therapie beeinflussen sich in der Sozialtherapie gleichermaßen wechselseitig, wodurch  das 

Verständnis der Sozialtherapie schwerpunktmäßig verändert wird. Die Veränderung sieht 

Baer darin, dass psychische Diagnosen von Klienten nun dafür verwendet werden, die 

Interaktionen dieser Personen zu untersuchen und sie für einen individuellen Therapieplan zu 

nutzen (vgl. BAER 1991, S. 7). Damit nimmt die Sozialtherapie eine Sichtweise ein, die den 

Menschen ganzheitlich betrachtet, in der Weise, dass er seine Umwelt gestaltet und 

gleichzeitig von ihr geformt wird. Baer nennt folgende Grundwerte für die Sozialtherapie:  

 Die Veränderungen der sozialen Lebensumstände sollen in das individuelle Erleben 

der Menschen integriert werden.  

 Durch das Schaffen von neuen Erlebnisräumen soll die Entfaltung von 

Erlebnisfähigkeit und -wahrnehmung gefördert werden. Neue Erlebnisse sollen 

gestützt und gestärkt werden. Sozialtherapie bindet die vielfältigen Faktoren, die eine 

leidende Situation beeinflussen, in die prozessorientierte Diagnostik mit ein.  

 Sozialtherapie richtet den Fokus auf die Person und dessen Kompetenzerweiterung 

und nicht auf die jeweilige Störung.  

 Sozialtherapie will die Rollenflexibilität von Menschen fördern.  

 Sozialtherapie arbeitet intermedial und möchte die sinnliche Wahrnehmung 

sensibilisieren.  
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 Sozialtherapie ist interaktionell ausgerichtet, d. h. auf eine respektvolle Beziehung 

zwischen Klienten und Therapeuten (vgl. a.a.O., S. 12f). 

Durch das Einbeziehen von kreativen und körperbezogenen Therapieverfahren innerhalb der 

Sozialtherapie, werden die Kommunikations- bzw. Interaktionsmöglichkeiten deutlich 

erweitert.  

Aus den künstlerischen Bereichen Tanz, Musik und Gestaltung, die mit Interaktionen in 

Verbindung gebracht wurden, entstand der Begriff der Kreativen Sozialtherapie. Durch eine 

nonverbale Interaktions- und Kommunikationserweiterung im kreativen Prozess können 

emotionale und soziale Erlebnisse ihren Ausdruck finden, wodurch eine Verfeinerung im 

Bereich der eigenen Wahrnehmung und des individuellen Handelns erreicht werden soll (vgl. 

LENZ 1998, S. 16f). 

„Erlebnisbezogene Arbeit in verschiedenen künstlerischen Medien bei 

gleichzeitiger professioneller Entwicklung und Gestaltung von Beziehungen ist 

Ausgangspunkt, Ziel und Prozeß sozialtherapeutischer Arbeit.“ (a.a.O., S. 17). 
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6. Musik-Sozialtherapie – eine Form der Kreativen Sozialtherapie 

6.1 Annäherung an ein Konzept 

Musik-Sozialtherapie ist Musiktherapie und gleichzeitig Sozialtherapie. Das Konzept „[…] 

verbindet eigene jahrelange Erfahrungen in sehr verschiedenen Improvisationsgruppen mit 

dem Sozialtherapie-Konzept der Zukunftswerkstatt Tanz, Musik und Gestaltung 

gemeinnützige GmbH in Düsseldorf.“ (a.a.O., S. 10). Die Pädagogin, Erziehungs-

wissenschaftlerin und Kreative Leibtherapeutin Gabriele Frick-Baer gründete mit ihrem 

Ehemann Udo Baer dieses Fortbildungsinstitut und gemeinsam entwickelten sie das Konzept 

der Kreativen Sozialtherapie, welches verschiedene Gestaltungsmethoden im sozialen und 

therapeutischen Feld verbindet. Die Musik-Sozialtherapie stellt eine Form dieses Konzeptes 

dar, mit der interaktiven bzw. kommunikativen Funktion, die allgemeine Alltagsbewältigung 

zu unterstützen. Einerseits verfolgt sie das Ziel, durch Interaktion in verschiedenen 

Improvisationssettings vielfältige Möglichkeiten der Ausdrucksfähigkeit aufzuzeigen, 

andererseits sollen Räume für nonverbale Verständigungsformen eröffnet werden (vgl. a.a.O., 

S. 11). 

Musik-Sozialtherapie kann in den Settings Einzel- und Gruppentherapie stattfinden, wobei ich 

mich in dieser Arbeit auf das Setting der Gruppentherapie beschränke. Die Arbeit der 

Gruppen-Musik-Sozialtherapie kann in sehr unterschiedlichen Institutionen praktiziert 

werden, von Schule bis psychiatrischer Tagesklinik, von Selbsterfahrungsgruppen bis zu 

Ausbildungsseminaren. Einschränkungen auf bestimmte Musikinstrumente gibt es bei ihr 

nicht, zum Einsatz kommen alle Instrumente und Materialen, die vorhanden oder leicht zu 

beschaffen sind (vgl. a.a.O., S. 33). 

Die Kreative Sozialtherapie bietet Menschen die Möglichkeit, über soziale Kontakte 

Veränderungen des eigenen Verhaltens, bezogen auf den Wahrnehmungs-, Erlebnis- oder 

Ausdrucksgehalt, herbeizuführen. Die Arbeit mit verschiedenen Formen der Kreativen 

Sozialtherapie ist heute in verschiedensten Berufsfeldern möglich und spricht eine breite 

Masse von Menschen mit unterschiedlichen Leiden (z.B. neurologisch Kranke, psycho-

somatisch Kranke, geistig und körperlich Behinderte oder sogenannte verhaltensauffällige 

Kinder und Jugendliche) an. Musik-Sozialtherapie, Tanz- und Gestaltungs-Sozialtherapie 

sowie andere integrative Kunst- und Kreativitätstherapien verbinden innerhalb der Kreativen 

Sozialtherapie ähnliche Gedanken. Gestaltungsversuche werden in den Kreativen Sozial-

therapien immer nur angeboten. Einerseits wird die Ausdrucksvielfalt innerhalb eines 

kontinuierlichen Mediums (z.B. der Musik in der Musik-Sozialtherapie) angestrebt, 
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andererseits steht den Klienten auch die flexible Nutzung anderer Ausdrucksmedien 

individuell zur Verfügung. Martin Lenz
9
 drückt die daraus resultierenden Chancen 

folgendermaßen aus: 

„Um wieviel größer werden erst die therapeutischen Chancen, wenn seelische 

Wirklichkeiten nicht nur klingen, sondern in Bewegung gehen, sich in Farbe und 

Form zeigen, einen Klumpen Ton Gestalt geben oder durch ein Gedicht scheinen.“ 

(LENZ 1998, S. 18). 

Dennoch sollte nach Lenz der jeweilige Sozialtherapeut nur Gestaltungstechniken an die 

Gruppe herantragen, die er auch persönlich beherrscht. Für die Musik-Sozialtherapie gilt in 

diesem Zusammenhang, dass andere künstlerische Medien immer ausgehend von der Musik 

oder in Übertragung auf die Musik mit einbezogen werden. Dieser Rückgriff auf ein 

kontinuierliches Medium kann den Klienten Sicherheit geben und ein Gefühl des 

Ausgeliefertseins im Spiel der Medien vermeiden. Auch die Erfahrung des Musik-

Sozialtherapeuten mit Musik als nonverbaler Kommunikationsform, soll dafür genutzt 

werden, den Klienten vielfältige Möglichkeiten innerhalb der nonverbalen Bezugnahme 

aufzuzeigen (vgl. a.a.O., S. 19). 

Das Konzept der Musik-Sozialtherapie ist zudem nicht von den grundsätzlichen Konzepten 

der Musiktherapie zu trennen, welche in (4) beschrieben wurden. Durch die Nutzung von 

unterschiedlichen Medien steht die Musik-Sozialtherapie der Integrativen Musiktherapie 

besonders nahe.  

Inhalte für musikalische Improvisationen werden aus den jeweiligen ‚Störungen‘ der sozialen 

sowie sensorischen Kommunikation und Interaktion innerhalb der Gruppe abgeleitet. Die 

Klienten werden in ihrem sozialen Kontext unterstützt und begleitet. Psychische und 

somatische Faktoren werden innerhalb des kreativen musikalischen Spiels verknüpft, um 

Veränderungs- und Entwicklungsprozesse in Gang zu setzen (vgl. a.a.O., S. 11). Der Fokus in 

der Musik-Sozialtherapie soll, ebenso wie in der Kreativen Sozialtherapie, nicht auf das 

künstlerische Produkt gelenkt werden. Ihr geht es vielmehr um den eigentlichen Prozess 

während den künstlerischen Gestaltungen. Der Prozess und das Aufeinandertreffen von 

unterschiedlichen Gestaltungsformen innerhalb verschiedener Medien sollen den Wechsel der 

Wahrnehmungsebenen anregen (vgl. a.a.O., S. 17ff). Dabei wird deutlich, dass der allgemeine 

Schwerpunkt innerhalb dieses Konzeptes in der dialogischen Form der Improvisation liegt 

                                                             
9
 Geb. 1949; Musik- und Deutschlehrer in Frankfurt (Oder); Dozent für Pädagogik/Didaktik und 

Musik an der Evangelischen Ausbildungsstätte für Gemeindepädagogik Potsdam; Lehrbeauftragter der 

Fachhochschule Bielefeld und Redakteur der Zeitschrift  ‚Sozialtherapie’;  Dipl.- Musiktherapeut an 

der Psychiatrischen Klinik Gilead, Bielefeld;  Leiter der beruflichen Fortbildung Musik-Sozialtherapie 

der Zukunftswerkstatt Tanz, Musik und Gestaltung, Düsseldorf.  
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und sich weniger auf rezeptive Methoden stützt. Die Tradition der sogenannten aktiven 

Musiktherapie, die genau dieses freie musikalische Spiel ins Zentrum stellt, ist die 

maßgebliche Quelle für musik-sozialtherapeutisches Handeln (vgl. a.a.O., S. 43).  

Das Besondere der Musik-Sozialtherapie innerhalb des weiten Therapiefeldes zeigt sich auch 

in der breitgefächerten beruflichen Herkunft der Therapeuten. Die psychotherapeutischen 

Selbsterfahrungen sind in der Ausbildung zum Musik-Sozialtherapeuten zwar unabdingbar, 

das musikalische Handeln ist in der späteren Praxis aber nicht ausschließlich auf psycho-

therapeutische Handlungen beschränkt. Ebenso ist für ausgebildete Musik-Sozialtherapeuten 

bei deren Arbeit mit ihren Klienten, das Wahrnehmen und Reflektieren von eigenen 

Veränderungsprozessen sowie ein breiter Erfahrungsschatz mit eigenen Interaktionsprozessen 

im musikalischen Spiel wichtig (vgl. a.a.O., S. 12). 

 

6.1.1 Beziehungen  

Das Heilungsverfahren in der Musik-Sozialtherapie basiert wie in der Psychotherapie und der 

Sozialtherapie, auf vertrauensvollen Beziehungen. Darunter kann in jedem Therapiekonzept 

Unterschiedliches verstanden werden (vgl. a.a.O., S. 21f).  

Die Musik-Sozialtherapie versteht ihr therapeutisches Handeln auf der Basis eines 

interaktionellen Geschehens, indem sich Therapeuten und Klienten gemeinsam darum 

bemühen, die ‚Störungen‘ der Klienten zu verringern oder ganz zu überwinden und so die 

Möglichkeit einer optimalen Lebensgestaltung und Selbstverwirklichung der Klienten zu 

schaffen (vgl. PETZOLD 1982, S. 7). Für die Beziehung in der Musik-Sozialtherapie sind 

folgende Aussagen wichtig:  

 Klienten und Therapeuten gestalten ihre Beziehungen willentlich und unbewusst.  

 Beziehungen entstehen auch zwischen Klienten/Therapeuten und Instrumenten und 

anderen Materialien oder Medien. 

 Beziehungen werden zum Thema gemacht. 

 Beziehungen können auf allen verschiedenen Sinnessystemen erfahrbar gemacht 

werden. 

 Beziehungen in ihren Qualitäten und Mustern werden als diagnostisches Material 

genutzt. 

 Beziehungen verändern sich und können bewusst verändert werden. 

 Beziehungen können verbal oder nonverbal kommuniziert werden. 
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In den gruppendynamischen Beziehungen verbinden sich somit Inhalte, Methoden und Ziele 

innerhalb der Musik-Sozialtherapie. 

Jeder Mensch befindet sich in Beziehungen, die er bewusst und/oder unbewusst mit- und 

umgestalten kann. Die Freiheit, diese Beziehungen aus dem Alltag uneingeschränkt 

mitgestalten zu können, will die Musik-Sozialtherapie den Klienten ermöglichen und 

erfahrbar machen, indem Beziehungsmuster in der Improvisation zum Klingen gebracht 

werden. Nur in einem ‚guten‘ Beziehungsgeflecht zwischen Klienten und Therapeuten 

können die Beziehungsmuster auch verstanden werden. Die Therapie bekommt hier eine 

verantwortungsvolle Aufgabe, die darin besteht, den Klienten Begleitung, Unterstützung und 

Hilfestellung in Bezug auf die Wahrnehmung von Beziehungsmustern und das Handeln in 

Beziehungsgeschehen zu geben. Im Austausch untereinander und mit dem Musik-

Sozialtherapeuten können die Klienten ihre Beziehungskompetenzen entwickeln und 

erweitern (vgl. LENZ 1998, S. 22ff). 

 

6.1.2 Diagnostik 

Diagnostik im Sinne der Sozialtherapie spielt auch in der Musik-Sozialtherapie eine wichtige 

Rolle.  

„Diagnostik ist für uns ein Weg, gemeinsam mit KlientInnen unsere vielfältigen 

Wahrnehmungen sinnvoll zu ordnen und Verständnis und Einsicht zu bekommen 

in die Lebensmuster, die die KlientInnen haben und verändern möchten, und 

daraus Wege der Therapie abzuleiten.“ (BAER 1993, unveröffentlicht, vgl. LENZ 

1998, S. 25). 

Um eine Diagnose in der Musik-Sozialtherapie zu stellen, ist das Hintergrundwissen über die 

Zusammenhänge von individuellen Beschwerden und dessen Auftreten in verschiedenen 

Mustern (Wahrnehmungs-, Verhaltens-, Gefühls-, Ausdrucksmuster etc.) wichtig. Durch eine 

allgemeine Wahrnehmungsschulung in der Kreativen Sozialtherapie können diese Muster-

bildungen in der gemeinsamen Beziehung von Klienten und Therapeuten erkannt und benannt 

werden und so bei einer prozessorientierten Diagnose helfen. In der Musik-Sozialtherapie 

werden Gestalten und Szenen, die sich aus der Musik heraus entwickeln und ständig 

verändern, mit seelischen Mustern oder wiederholenden Lebensszenarien in der 

therapeutischen Interaktion von Klienten in Verbindung gebracht. In der Gruppe werden 

individuelle Muster zum diagnostischen Material und für therapeutische Interventionen 

genutzt (vgl. a.a.O., S. 24ff). 
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6.1.3 Der therapeutische Prozess 

Hilarion Petzold, ein deutscher Psychologe und Begründer des Psychotherapieverfahrens der 

Integrativen Therapie, entwickelte innerhalb dieser das sogenannte „Tetradische System“ 

(PETZOLD 1982, S. 107), auf das in der Kreativen Sozialtherapie für den therapeutischen 

Prozess Bezug genommen wird. Es beschreibt folgende Phasen:  

 Initialphase 

 Aktionsphase 

 Integrationsphase  

 Neuorientierungsphase  

Für die Musik-Sozialtherapie wurde daran anlehnend ein eigener Modellentwurf für den 

therapeutischen Prozess entwickelt. Aus diesem ergeben sich folgende Phasen: 

Phase A IMPRESSION: Beschreibt die Anfangsatmosphäre innerhalb des therapeutischen 

Gruppengeschehens, welche von den zwischenmenschlichen Eindrücken der Klienten und 

Therapeuten bestimmt wird. Eindrücke der Fremdheit oder Vertrautheit, der Begegnung oder 

des Abstandes und der Sicherheit oder Unsicherheit sind einige Beispiele dafür. Diese 

Ersteindrücke sind von eigenen Erwartungen und Vermutungen geprägt und bestimmen die 

Idee für den kreativen, therapeutischen Prozess. 

Phase B INTERAKTION: Umfasst das gesamte (musikalische) Spielsetting. Die interaktiv 

orientierten Improvisationen können sich dabei frei oder strukturiert vollziehen und finden in 

unterschiedlichen Zeitfenstern statt.  

Phase C REFLEXION: Das in Phase B Erlebte wird verbalisiert und untereinander 

ausgetauscht. Im Feedback wird darüber gesprochen, wie eine/mehrere andere Person/en 

wahrgenommen wurde/n. Im Sharing werden die eigenen Gefühle, Fantasien und Reaktionen 

während des interaktiven Geschehens ausgedrückt und im offenen Gespräch individuelle 

Austauschmöglichkeiten gegeben. Ein Feedback oder Sharing kann sowohl verbal als auch 

musikalisch oder mit anderen kreativen Mitteln das zuvor Erlebte im Spiel wiedergeben. 

Diese Phase geht im gruppentherapeutischen Setting direkt zu Phase D über. 

Phase D INTEGRATION: Aus den vorangegangenen Reflexionen werden individuelle oder 

gruppenrelevante Probleme deutlich und für ein aktuelles Gruppenthema genutzt und 

bearbeitet. Dies kann sich auf der verbalen aber auch auf der nonverbal-gestalterischen Ebene 

abspielen. Daran schließt sich dann eine neue Improvisationsphase an.  
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Je nachdem wie sich die individuelle Gruppensituation zeigt, können die Phasen A-D auch 

anders angeordnet werden, z. B. kann Phase D in Ausbildungsgruppen in die Phase C 

integriert werden oder Phase A kann aufgrund einer schon vorhandenen Zielvorstellung 

wegfallen (vgl. LENZ 1998, S. 27ff). 

 

 

6.2 Grundlagen der musik-sozialtherapeutischen Improvisation 

Die musik-sozialtherapeutische Improvisation verlagerte ihr schwerpunktmäßiges Interesse 

immer mehr von musikalischen Improvisationstraditionen zu interaktionellen Prozessen. In 

diesen Prozessen soll es darum gehen, verbal nicht oder nur schwer Auszudrückendes hörbar 

und erlebbar werden zu lassen und dadurch Kontakt zu den anderen Gruppenmitgliedern und 

zum Therapeuten entstehen zu lassen. Alle seelischen Gestalten dürfen ihren Ausdruck in der 

Improvisation finden, wobei es weniger darum geht zu ergründen, woher diese Gestalten 

kommen. Die Musik-Sozialtherapie sucht nicht so sehr nach den Defiziten, sondern nach den 

Ressourcen und Stärken der Klienten. Sie ist damit eine positive therapeutische Arbeit, die 

das Gesunde im Menschen hervorheben möchte. Die Improvisation wird außerdem dafür 

genutzt, Spielformen aufzuzeigen und wiederzufinden, die dann aus dem Schutz der 

Therapiegruppe auch außerhalb des Settings genutzt werden können. Wenn manche Klienten 

den Kontakt zu sich selbst oder ihrer Umwelt verloren haben und/oder wenn sich verhärtete 

Verhaltensmuster manifestiert haben und diese sich zeigen, müssen spielerische 

Handlungsformen, die sich im Bereich der Improvisation auf vielfältige Art und Weise 

anbieten, erst wieder gelernt werden (vgl. a.a.O., S. 43ff).  

Improvisationsregeln bzw. Improvisationsarten sollten deshalb in der Musik-Sozialtherapie 

individuell formuliert und dann in die Gruppenbedürfnisse eingepasst werden.  

Für musikalische Improvisationssettings formulierten der Musikpädagoge und Musik-

therapeut Hartmut Kapteina und auch Ruth C. Cohn, die einflussreichste Vertreterin der 

humanistischen und psychodynamischen Psychologie, in ihrer Themenzentrierten Interaktion 

(TZI) (COHN 1976, S. 115f) einfache Regeln, die hilfreich für die Teilnehmer der 

Improvisation sein können. Beispiele von Kapteina sind:  

„ ‚Ich muß nicht spielen – ich kann zuhören. Ich spiele nur wenn ich etwas 

mitteilen will. Ich möchte mich klar und deutlich mitteilen. Ich übernehme die 

Verantwortung für mein Spielen und trage die Konsequenzen mit[…].' “ 

(KAPTEINA 1998, S. 76). 
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Diese Regeln sind keine Voraussetzung für das improvisatorische Spiel, denn genauso gut 

könnte jeder Satz auch umgekehrt oder verändert gültig sein. Sinnvoll ist es dennoch mit der 

gesamten Gruppe Spielregeln für die Improvisation festzulegen. Nach Lenz besteht das 

Minimum an ‚Regeln‘ darin, einen gemeinsamen Anfang und Schluss zu finden, innerhalb 

dessen sich eine seelische Gestalt entwickeln kann. „Was sich zwischen Anfang und Schluß 

entwickelt, ist offen. Ohne Anfang und Schluß (auch wenn der Schluß offen ist), ist Musik 

keine Musik.“ (LENZ 1998, S. 56).  

Lenz unterscheidet folgende Improvisationsmodelle, die er aus seiner langjährigen Erfahrung 

mit unterschiedlichen Gruppen im Bereich der Selbsterfahrung in der musikalisch-kreativen 

Arbeit abgeleitet hat: 

 Improvisationen, die sich aus Situationen und Phänomenen ergeben, die so oder so 

immer wieder in Gruppen auftreten. 

 Improvisationen, denen ein Thema zugrunde liegt. 

 Improvisationen, die sich immer wieder aus völlig unvorhersehbaren Situationen 

ergeben. 

 Improvisationen, die vor allem Entspannung und Wohlbefinden zum Ziel haben. 

 Improvisationen, die mit kompositorischen Überlegungen beginnen.  

 Improvisationen, bei denen mehrere künstlerische Medien ein intermediales Geflecht 

ergeben. 

(aus: ebd., S. 60) 

Entsprechend der therapeutischen Konzeption gibt es in der Praxis vielfältige Themen-

bereiche, die je nach Situation und Gruppe variabel und variantenreich bearbeitet werden.  

Um das Potential der Interaktion im musik-sozialtherapeutischen Bereich hervorzuheben, 

werde ich im Folgenden zwei thematisch angelegte Improvisationsmodelle von Lenz 

vorstellen, die auf die verschiedensten Gruppen angewendet, dabei aber auch situations-

bezogen abgewandelt werden können. Die Modelle haben nicht den Anspruch vollständig zu 

sein. Wichtig sind dabei lediglich „das Entstehungsprinzip, die jeweils damit verbundene 

Chance und die Erfahrungen.“ (a.a.O., S. 70). 

 

6.2.1 Thema „Distanz und Nähe“ 

Die Praxis der Musik-Sozialtherapie thematisiert wie andere therapeutische Praxen oder 

Selbsterfahrungsgruppen u. a. auch die Arbeit an die eigenen Körper- und Beziehungs-

grenzen. Dabei sind Distanz und Nähe die beiden Grundphänomene. Sie sollten im Kontext 

der Gruppenarbeit auf die individuellen Bedürfnisse der Klienten besonders abgestimmt 

werden. Die sich herausbildenden Gruppennormen verdecken bisweilen einzelne, d. h. 

individuell verschieden ausgeprägte Distanz- und Nähebedürfnisse der Klienten, was sich 
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meist unbewusst abspielt. So stellt sich häufig schon bei der Begrüßung die Frage, ob die im 

Kontext der Gruppennormen vorgegebene Umarmung nicht dem einen oder anderen 

Gruppenmitglied unangenehm ist.  

Im sozialtherapeutischen Zusammenhang wird dabei keine gezielte Veränderung der Distanz- 

und Nähebedürfnisse angestrebt, vielmehr geht es um die individuelle Erfahrung und die 

eigene Toleranz in Bezug auf das Erleben von Distanz und Nähe. Dabei können 

Grenzbereiche beleuchtet und individuell erforscht werden. Die Aufmerksamkeit richtet sich 

bei diesen auf deren situativ abhängige Veränderung (vgl. a.a.O., S. 83). 

Die Chance, durch musikalische Improvisation an individuelle Distanz- und Nähebedürfnisse 

anzuknüpfen, beschreibt Lenz wie folgt: 

„Die Musik lebt von Distanz und Nähe, von der Enge der sich reibenden und 

berührenden Töne wie von der Weite ausladender Klänge, von der Dichte des 

geballten Klangmaterials bis zur Klanglosigkeit in der musikalischen Pause. 

Musikalische Improvisation lebt davon, daß man aufeinander zugeht und sich 

voneinander entfernt. Musikalische Improvisation provoziert unweigerlich Nähe. 

Und Distanzerleben.“ (ebd.). 

Lenz zeigt hier sehr gut die Verknüpfung der musikalischen Gruppenimprovisation und  

-interaktion wie sie in der Musik-Sozialtherapie eine große Rolle spielt.  

In diesem Zusammenhang sind nach Lenz zum einen die Instrumente zu berücksichtigen, die 

als Medien den Abstand zwischen den Klienten mit zu regulieren helfen und zum anderen der 

eigene Körper, der zu jeder Zeit mitbestimmt, in welchem Distanz- oder Näheverhältnis man 

sich zu den anderen Klienten befindet. Vor diesem Hintergrund formuliert er eine 

Improvisationsvorlage, die wie folgt lautet: 

1. Komm mir nicht zu nahe! 

 Bewege dich frei im Raum mit einem Instrument.  

 Schließe die Augen halb. Du siehst alles, wie hinter einem Schleier.  

 Geh – wenn du willst – auf jemanden zu und versuche, so nah wie möglich an sie  

oder ihn heranzukommen. 

 Gib selbst ein Geräusch oder einen Ton von dir, wenn dir jemand (zu) nahe kommt.  

 Akzeptiere die klangliche Abstandsbitte anderer und vergrößere die Distanz, wenn 

das klanglich gefordert wird. 

(aus: a.a.O., S. 84) 

Mit der Anweisung die Augen halb zu schließen wird individuell, je nachdem welche 

Erfahrung mit offenen bzw. geschlossenen Augen im Zusammenhang mit dem eigenen 

Sicherheitsgefühl gemacht wurde, eine angemessen Lösung gefunden.  
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Lenz machte die Erfahrung, dass die Gruppenteilnehmer häufig mit der Erwartung ständig zu 

musizieren, in Improvisationen hineingehen. Dadurch kann die Anweisung übergangen 

werden, dass nur gespielt werden soll, wenn das Gefühl der Nähe unangenehm empfunden 

wird. Es geht ihm genau darum, die richtigen Signale zum individuell angemessenen 

Zeitpunkt zu senden, um die Erfahrung in diesem Zusammenhang später auf mögliche 

Distanz- und Nähediskrepanzen übertragen zu können.  

Ist das Bedürfnis nach Nähe innerhalb der Gruppe groß, kann sich dies in einem ruhigen, 

stillen Spielverlauf zeigen. Eine Herausforderung könnte das Signalisieren eines noch 

stärkeren Nähebedürfnisses darstellen, da an dieser Stelle immer ein klangliches Signal 

riskiert werden muss.  

Das musikalische Spiel bietet einen breiten Explorationsrahmen, der einerseits die ständige 

Befriedigung eigener Nähe- oder Distanzbedürfnisse anstrebt und andererseits den 

Teilnehmern die individuellen Bedürfnisse der anderen Teilnehmer aufzeigt (vgl. a.a.O., S. 

84f).  

 

6.2.2 Thema „Kontakt“ 

Die Begriffe „Kontakt“ und „Beziehung“ werden in der Integrativen Therapie differenziert 

betrachtet. 

„Umgangssprachlich verwenden wir den Begriff Kontakt meist mit einem 

beschreibenden Adjektiv: sporadischer Kontakt, lockerer Kontakt, intensiver 

Kontakt und ähnliches. In der Integrativen Therapie wird das Konzept des 

Kontaktes differenziert nach Art, Intensität und Dauer. Daraus ergeben sich fünf 

Formen der Kommunikation, des menschlichen Miteinander: 

1. Konfluenz 

2. Kontakt 

3. Begegnung 

4. Beziehung 

5. Bindung“ (RAHM/OTTE/RUHE-HOLLENBACH 1993, S. 164). 

Wichtig ist im Zusammenhang mit dem Begriff „Kontakt“, die situationsabhängig gemeinte 

Kontaktqualität, da sich die verschiedenen Qualitäten stark voneinander unterscheiden.  

Das Gefühl eines ‚In-jemand-anderem-Aufgehen‘, in der Verschmelzung, im ‚Eins-Sein‘ oder 

auch im Ausgeliefertsein, meint der Begriff „Konfluenz“. In diesem Zusammenhang kann 

sich eine ‚Persönlichkeitsstörung‘ einerseits durch die Unfähigkeit einer Abgrenzung von 

anderen bzw. andererseits durch Kontaktverhinderung zeigen. In einer Gruppe ist deshalb 
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besonders darauf zu achten, ob die Teilnehmer die Situation dafür (aus)nutzen, um in ihr 

quasi unsichtbar zu werden, um sich Verschmelzungsgefühle zu verschaffen oder um sich 

selbst nicht spüren zu müssen (vgl. a.a.O., S.166). 

„Unter Kontakt im engeren Sinne verstehen wir: füreinander aufmerksam sein, 

verbal oder nonverbal miteinander im Dialog sein […] Im Kontakt werden Nähe 

und Distanz ununterbrochen und bis in feinste Feinheiten geregelt […] ‚Aus-dem-

Kontakt-Gehen‘ ist ein wichtiger Indikator für die Art der Störungen und Ängste 

der KlientIn.“ (a.a.O., S. 167f). 

Begegnung beschreibt den Augenblick, in dem wir den anderen intensiv spüren und der 

sprichwörtliche ‚Funke‘ überspringt, egal ob dieser sich angenehm oder unangenehm zeigt.  

Beziehungen beschreiben zwischenmenschliche Kontakte, die unterschiedliche Qualitäten 

integrieren und von einer bestimmten Dauer sind. Sie können sich nur positiv entwickeln, 

wenn Fähigkeiten zur Abgrenzung und Berührung, zur Konfliktprägnanz und Kompromiss-

bildung und zur wechselseitigen Einfühlung gegeben sind. Außerdem muss ein gemeinsamer 

Realitätsbezug bestehen. Beziehungen können als unbefriedigend empfunden werden, wenn 

sie oberflächlich sind und nicht zu richtigen Begegnungen führen. Zu einer persönlichen, 

inneren Stabilität eines Menschen gehört nicht nur die Erfahrung von intensiven Beziehungen, 

sondern auch die Erfahrung von dauerhaften Beziehungen (vgl. a.a.O., S. 170). 

Wird eine Beziehung gemeinsam verabredet und nach außen hin dokumentiert geschieht ein 

fließender Übergang in Richtung Bindung.  

 

Der Kontakt zu sich selbst, der eine Verbindung zu den eigenen Gefühlen, Wahrnehmungen, 

Ängsten etc. meint, stellt eine besondere Kontaktform dar. Sie scheint unabdingbar für ein 

harmonisches ‚Mit-sich-selbst-Sein‘ zu sein.  

Im sozialtherapeutischen Kontext geht es immer wieder darum, Kontakt zu sich selbst und zu 

anderen herzustellen, zu erleben und zu reflektieren. Musik-Sozialtherapie thematisiert dieses 

weite Feld in Form von musikalischen Improvisationen. Durch eine radikale Einschränkung 

des musikalischen Materials soll die Aufmerksamkeit auf den Selbst- und Fremdkontakt 

gerichtet werden. Lenz formuliert hierfür eine Improvisationsanleitung mit nur einem Ton 

(vgl. LENZ 1998, S. 90f).  

Das „D“  

Wählt euch ein Instrument, auf dem der Ton „D“ spielbar ist. Es kann ein Blas-, ein Streich- 

oder Zupfinstrument oder auch ein Schlaginstrument sein. Wir spielen alle den gleichen Ton 

in unterschiedlicher Höhe und Klangfarbe. 
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1. Laßt uns zuerst frei mit diesem Ton improvisieren, indem der Spielimpuls 

   durch unsere Atmung geschieht. 

2. Nun lasst uns mit dem Ton improvisieren, wobei unser Spiel durch 

    Bewegungen angeregt wird, die jede/r für sich frei im Raum machen.  

3. Als dritte Variante lasst uns den einen Ton benutzen, um uns mit einzelnen 

    von uns musikalisch zu unterhalten. 

(aus: a.a.O., S. 91) 

Mit diesem Improvisationssetting erzeugte Lenz häufig Überraschungseffekte innerhalb einer 

Gruppe. Die Teilnehmer erwarten meist nicht, dass mit einer Einschränkung auf nur einen 

Ton eine solche Klangintensität erzeugt werden kann. Dadurch, dass der Spielimpuls durch 

die Atmung geschieht, wird ein Kontakt zu sich selbst hergestellt. Durch das Erleben des 

erzeugten Tons wird ein körpereigener Rhythmus erfahrbar. Normalerweise richten wir 

unsere Bewegungen, z. B. im Tanz, nach der Musik. Durch die Anweisung, den Ton nach den 

eigenen Bewegungen zu richten, wird dieses Prinzip umgekehrt und erscheint auf den ersten 

Blick ungewohnt. Lenz formulierte diese Anweisung bewusst in dieser Art und Weise, um 

den Ton als körperliche „Verlängerung“ (ebd.) erfahrbar werden zu lassen. Die 

Aufmerksamkeit wird zuerst nach innen gelenkt und soll später dazu führen, Kontakte durch 

Bewegungen und Töne zu den anderen im Raum zu knüpfen, um so die Sicht nach außen zu 

erkunden. Einen Dialog herzustellen, mit dem eingeschränkten Ausdrucksmittel nur eines 

Tons, kann einerseits als hinderlich und andererseits als Chance erlebt werden. In der 

Reflexion sollte für den Austausch über erlebte Behinderungen und Chancen in dieser 

Improvisation, Raum gegeben werden (vgl. a.a.O., S. 91f). 

 

 

6.3 Fragenkatalog an Ralf Hollnack zu praktischen Erfahrungen mit dem 

Musik-Sozialtherapie Modell/Musik-Sozialtherapieunterricht von Martin 

Lenz 

Kurzes Profil von Ralf Hollnack: 

Musik-Soziotherapeut, Kreativer Gestalttherapeut. Tätig als Musiktherapeut in der LVR 

Klinik Düren und der Röher Parkklinik Eschweiler. Eigene Praxis als Gestalttherapeut und 

Supervisor. Dozententätigkeit bei der Zukunftswerkstatt „therapie kreativ“. 
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Welche Potenziale stecken für Sie in der interaktionsorientierten Musik-Sozial-

therapie? 

1. Welche Methoden bzw. Prinzipien erlebten Sie in dem von Martin Lenz entwickelten 

Musik-Sozialtherapie Modell/Musik-Sozialtherapieunterricht als interaktionsfördernd? 

Die von Martin Lenz beschriebenen und entwickelten Methoden sind fast ausnahmslos 

interaktionsfördernd, da sie darauf angelegt sind, einen Raum zu schaffen, in dem 

verschiedene Arten des musikalischen Kontaktes möglich sind. Dadurch dass immer die 

Wahlmöglichkeit bleibt, ob eine Chance zum Kontakt genutzt wird, wird die Eigenkompetenz 

des Klienten gestärkt und er erlebt sich als Mitgestaltender in der Interaktion. Insbesondere 

die Spielform „Aus der Deckung“ zeigt dieses Prinzip sehr deutlich und fördert die bewusste 

Selbstregulation der Klienten im Kontakt. 

 

2. Worin besteht für Sie die Essenz glückender Interaktion in der Musiktherapie? 

Glückende Interaktion zeigt sich für mich dadurch, dass unterschiedliche Kontaktqualitäten 

im musikalischen Dialog deutlich werden. Harmonisches Spiel ist genauso möglich, wie 

spielerisches Kräftemessen oder provokantes Spiel. Dadurch wird deutlich, ob in der 

Therapie eine tragfähige Beziehung besteht, die die Sicherheit dafür gibt. Darüber hinaus 

gehört zur Interaktion, dass sich die Musizierenden auf einer Ebene begegnen und keine 

„Lehrer-Schüler“ Konstellation entsteht. 

 

3. Welche unterschiedlichen Potenziale stecken für Sie in den verbalen bzw. nonverbalen 

Interaktionen in der Musiktherapie? Auf folgende Bezugspunkte können Sie eingehen:   

- Handlungsvielfalt 

- Interpretationsfähigkeit/Verständigungsprozesse 

- Kontakt/Beziehungsgestaltung  

- Wahrnehmungsschulung (Selbst- und Fremdwahrnehmung) 

- Ausdrucksfähigkeit 

- Ich-Identität 
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Die Beziehungsgestaltung wird im nonverbalen Anteil meist sehr deutlich, da sich dort 

Beziehungsmuster und Bindungsstile abbilden.  

Die Wahrnehmungsschulung findet meist durch die Kombination aus musikalischem 

Experiment und verbaler Nachbesprechung statt.  

Handlungsvielfalt und Ausdrucksfähigkeit werden im nonverbalen Spiel erprobt und im 

verbalen Anteil durch die Rückmeldungen des Therapeuten gefestigt. 

Die Stärkung der Ich-Identität ist meist ein selbstreflektorischer Prozess der Klienten der 

durch die Erfahrung im musikalischen Kontakt bestärkt werden kann. 

 

4. Wie haben sich die Interaktionen in Ihrem Musik-Sozialtherapieunterricht auf die 

Interaktionen in Ihrem Alltag ausgewirkt? 

Es hat sich eine feinere und differenziertere Wahrnehmung von Interaktion entwickelt, die die 

unterschiedlichen Qualitäten von Interaktion klarer erfasst und dadurch mehr Handlungs-

spielraum im Kontakt mit anderen Menschen ermöglicht. Außerdem hat sich die Bereitschaft 

zum spielerischen Experiment deutlich erhöht. 

 

5. Hat eine interaktionsorientierte Musik-Sozialtherapie für Sie möglicherweise eine 

künstlerisch-ästhetische
10

 Bedeutsamkeit? Begründen Sie gerne in Stichworten. 

Ich denke, sie kann eine solche Bedeutsamkeit haben, ist aber nicht zwangsläufig für den 

therapeutischen Prozess notwendig oder eine Zielsetzung. Dadurch, dass sich die 

Wahrnehmung für und der Spielraum in der musikalischen Interaktion verändert, verändert 

sich auch das Zusammenspiel mit anderen Musikern. Die Fähigkeit zum Zusammenspiel und 

das Reagieren auf die Mitspieler werden verfeinert.  

  

                                                             
10

 Mit künstlerisch-ästhetisch meine ich hier einerseits die  Empfänglichkeit für künstlerische 

Ereignisse sowie die Entwicklung der eigenen künstlerischen (z.B. musikalische) Ausdrucksfähigkeit  

und andererseits die Bildung von individuellen ästhetischen Vorlieben und Interessen (vgl. 

http://www.bildungsplan.unijena.de/bildungsplanmedia/Entwurfsfassung/TBP_18_Kap_2_6_2013_10

_14.pdf [Stand 12.03.16]). 
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7. Das Potenzial der Interaktion im Schnittfeld der Rhythmik  

und der Musiktherapie 

7.1 Vergleichende Überlegungen zu beiden Konzepten 

Um die Potenziale der Interaktion in der Rhythmik und in der Musiktherapie 

herauszuarbeiten, habe ich eine wissenschaftliche Untersuchung der beiden dargestellten 

Konzepte vorgenommen.   

Während der vielen Monate, in denen ich mich mit meinem Diplomarbeitsthema beschäftigt 

habe, wurde mir schnell klar, dass mich weniger die Unterschiede der Potenziale der 

Interaktionen in der interaktiven Rhythmik und in der Musik-Sozialtherapie interessierten, 

sondern vielmehr die Gemeinsamkeiten und Parallelen der beiden Konzepten. Nicht zuletzt 

deshalb, da ich nach den Verbindungen der beiden Fächer Rhythmik und Musiktherapie 

suchte, die für meinen persönlichen Lebensweg wichtig werden könnten. 

Ebenso ist es für mich nachvollziehbar das Thema aus der entgegengesetzten Perspektive zu 

betrachten, um die Potenziale der Interaktion in der Rhythmik und in der Musiktherapie auf 

deren Unterschiedlichkeit hin zu betrachten. Unterschiede ergeben sich für mich aus den 

fächerspezifischen Zielsetzungen, die im pädagogischen und im therapeutischen Zusammen-

hang sehr verschieden sind. In der Rhythmik liegt den verbalen oder nonverbalen 

Interaktionen schwerpunktmäßig eine künstlerisch-ästhetische Bildung zu Grunde. Hierbei 

wird eine Erweiterung des Ausdrucksrepertoires innerhalb der Medien Musik, Bewegung und 

auch Sprache bei den Gruppenteilnehmern angestrebt.   

Die Musiktherapie dagegen hat in einer auf der Selbsterfahrung basierenden Gruppensitzung 

zum Ziel, die Interaktionen, die sich meist innerhalb musikalischer Improvisationen 

vollziehen, für die Bewältigung individueller Leiden der Teilnehmer in der Gruppe nutzbar zu 

machen. Musikalische Interaktionen sollen in diesem Zusammenhang diagnostisches Material 

liefern und eine Heilfunktion übernehmen, um psychischen, physischen oder sozialen 

Problemen entgegenzuwirken. Dementsprechend ergeben sich für die Teilnehmer am 

Rhythmikunterricht und die Teilnehmer einer Musiktherapiesitzung unterschiedliche 

Potenziale der Interaktionen, die hier nicht weiter ausgeführt werden. Als ein gemeinsam zu 

verfolgendes Ziel innerhalb der beiden Fächer kann der Bereich der sozialen Zielsetzungen 

genannt werden, der sich stets mit den jeweils anderen Zielen (z.B. künstlerischen oder 

therapeutischen) wechselseitig beeinflusst.  

Immer wieder habe ich mich bei der Betrachtung der beiden Konzepte gefragt, ob es einzig 

und allein die pädagogische oder die therapeutische Brille ist, unter der man die Interaktionen 
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in den Gruppensitzungen unterschiedlich betrachtet und nutzt. Denn besonders die Methoden 

und die inhaltlichen Themen innerhalb des Oberthemas ‚Interaktion‘ ähneln sich in der 

interaktiven Rhythmik und der Musik-Sozialtherapie in besonders hohem Maße, woraus sich 

gemeinsame Potenziale erschließen lassen. Nadja Welna und Ralf Hollnack haben beide 

angegeben, dass fast alle Aufgaben in der interaktiven Rhythmik und in der Musik-

Sozialtherapie daraufhin angelegt sind, für die Teilnehmer mittels Musik und/oder Bewegung 

interaktionsfördernd zu wirken. So wird beispielsweise in der Rhythmik häufig das Prinzip 

des Führens und Folgens verwendet, bei dem sich die Teilnehmer unmittelbar in immer 

wieder neuen Interaktionen befinden. So wie es Ralf Hollnack schildert, können sich die 

Klienten in den Aufgaben innerhalb der Musik-Sozialtherapie etwas freier entscheiden, ob sie 

sich in eine Interaktion begeben oder nicht, wodurch die Eigenkompetenz gestärkt und eine 

bewusste Selbstregulation der Klienten gefördert werden soll. 

Das Bindeglied zwischen den Interaktionen in der interaktiven Rhythmik und in der Musik-

Sozialtherapie ist die Musik, mittels der die Teilnehmer nonverbal  interagieren. Nonverbale 

Interaktionsabläufe sind uns allen aus frühkindlichen Erfahrungen bekannt und auch später 

immer noch zugänglich, so dass sie in der Rhythmik genauso wie in der Musiktherapie zum 

Tragen kommen können. Besonders durch den Wechsel von verbalen und nonverbalen 

Ausdrucksweisen innerhalb der Interaktionen im Rhythmikunterricht oder in der Musik-

Sozialtherapiesitzung können möglicherweise Verbindungen zu Alltagsinteraktionen 

hergestellt werden. Welna und Hollnack haben bestätigt, dass sich die Wahrnehmung von 

nonverbalen Aspekten der Kommunikation und Interaktion im Alltag durch die interaktive 

Rhythmik bzw. die Musik-Sozialtherapie enorm erweitert hat. Dies führte bei Hollnack zu 

einem weiteren Handlungsspielraum in der Kontaktaufnahme mit anderen Menschen und zur 

Bereitschaft, spielerisch zu experimentieren, bei Welna zu einem mutigeren Körpereinsatz im 

Alltag, zu einer feineren Beobachtung des Interaktionspartners und zu einem differenzierteren 

Hinterfragen der eigenen Interpretationen. Diese sind nur einige von vielen weiteren 

Potenzialen, die sich aus den Interaktionen im Unterricht oder der Therapiesitzung für 

außermusikalische Reaktions- und Verhaltensmuster im Leben der Teilnehmer ergeben 

können. 

Auch können sich unbewusste Verhaltensweisen mittels Musik und/oder Bewegung in beiden 

Konzepten innerhalb der Interaktionen zeigen und dann transparent gemacht werden.  

Durch die bewusst thematisierte Mitgestaltung von Interaktionsverläufen, wird die 

Bereitschaft zur Selbstdarstellung von den Teilnehmern gefordert. Verbal oder nonverbal 

müssen die einzelnen in der Gruppe nicht nur in Kontakt zu anderen treten, sondern besonders 
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auch mit sich selbst in einen Austausch gehen. Eigene Gefühle, Werte, Verhaltensmuster etc. 

müssen dabei wahrgenommen und analysiert werden. Dadurch ergibt sich ein Potenzial dazu, 

die eigene Persönlichkeit weiterzuentwickeln und das ‚Selbst‘ zu stärken bzw. zu 

stabilisieren, weil die eigene Ich-Identität innerhalb der Interaktionen immer wieder neu 

ausbalanciert werden muss. Dies kann die Teilnehmer außerdem darin unterstützen, sich von 

sich selbst und anderen ein flexibles Bild beizubehalten. Welna und Hollnack beschreiben 

folgende weitere Potenziale, die sich ihrer Meinung nach aus den verbalen und nonverbalen 

Interaktionen in der interaktiven Rhythmik bzw. in der Musik-Sozialtherapie ableiten lassen:  

1. Die Interpretationsfähigkeit kann verbessert werden. 

2. Beziehungen können flexibler gestaltet werden. 

3. Selbst- und Fremdwahrnehmung können differenziert werden. 

4. Die Ausdrucksfähigkeit kann gestärkt werden.  

5. Die Teilnehmer können an Selbstbewusstsein dazu gewinnen und jeweils nach ihren 

eigenen Bedürfnissen aktiv werden, da sie den Unterricht mitbestimmen. 

6. Eine allgemeine Wahrnehmungsschulung kann aus der Kombination des musikalischen 

Experimentierens und der verbalen Nachbesprechung resultieren.   

Innerhalb des gruppendynamischen Geschehens entsteht ein fortwährendes Spannungsfeld 

zwischen Polaritäten, in dem sich die Teilnehmer immer wieder neu erleben können. Dieses 

zeigt sich u. a. in Anpassung und Selbstständigkeit sowie in den Nähe- und 

Distanzverhältnissen und den eigenen Regressionen bzw. Progressionen (vgl. FRIEDRICH-

BARTHEL 1985, S. 74). „Das Spannungsfeld ist gegeben; wie weit es in den Interaktionen 

der rhythmisch-musikalischen Übungen ausgelotet werden kann, wird von der 

heilpädagogisch-therapeutischen Atmosphäre abhängig sein […].“ (ebd.). Die Atmosphäre 

gestaltet sich innerhalb der Gruppe individuell und umfasst die Beziehungen der Teilnehmer 

zur Lehrperson bzw. dem Therapeuten, den Teilnehmern untereinander und auch die 

Beziehung zum Raum und zu den Instrumenten oder Materialien (vgl. ebd.).  

Besonders in der Therapie bzw. der Heilpädagogik können auch Fähigkeiten und Fertigkeiten 

innerhalb von nonverbalen oder verbalen Interaktionen erlernt werden, die bisher im Leben 

möglicherweise zu kurz gekommen sind. Meines Erachtens gilt dasselbe auch für die nicht 

heilpädagogisch ausgerichtete Rhythmik. Kein Mensch hat im Umgang mit sich und anderen 

jemals ausgelernt, besonders dann nicht, wenn es sich um zwischenmenschliche Vorgänge 

handelt, in denen wir immer wieder dazu aufgerufen sind, neu zu improvisieren. Die 

Teilnehmer können sich in allen eng miteinander verknüpften Ausdrucksmedien äußern, was 
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im besten Falle zu einer wechselseitigen Beeinflussung und Bereicherung führen kann. An 

dieser Stelle sehe ich sehr deutlich das Potenzial in der Bereicherung, die verschiedenen 

Ausdrucksmedien innerhalb der Interaktionen flexibel zu nutzen. Dies könnte in einem 

nächsten Schritt wiederum zu einem besseren Verständnis der eigenen und auch der anderen 

Persönlichkeiten führen und zudem die Empathie fordern und fördern. 

Inwieweit sich Interaktionen im Rhythmikunterricht oder in der Musik-Sozialtherapie  in die 

einzelnen Persönlichkeiten integrieren lassen und so möglicherweise zu einem stabilen 

Selbstwertgefühl führen, wird von der jeweiligen Situation mit deren einzigartigem 

gruppendynamischen Geschehen abhängig sein (vgl. a.a.O., S. 75). Die allgemeine Frage 

nach der Essenz glückender Interaktion ist meines Erachtens gerade deswegen schwer zu 

beantworten, da Interaktionen vom jeweiligen Moment bestimmt sind. Welna beschreibt 

dennoch einige Anhaltspunkte, die ihrer Meinung nach zu einer glückenden Interaktion 

beitragen können. Zum einen sollte nach ihr ein Einigungsprozess (verbal oder nonverbal) 

stattfinden, mit dem sich jeder Teilnehmer identifizieren kann. Damit ist auch gemeint, dass 

alle Teilnehmer eigene Impulse und Ideen mit in das Geschehen einbringen und sich 

gleichzeitig mit denen der anderen auseinandersetzen. In der Musik-Sozialtherapie sieht 

Hollnack als einen wichtigen Punkt für glückende Interaktionen das Deutlichwerden von 

unterschiedlichen Kontaktqualitäten im musikalischen Dialog, wodurch seiner Meinung nach 

die Tragfähigkeit der Beziehung zwischen den Klienten und dem Therapeuten (welche immer 

auf einer Ebene sein und sich von einer Lehrer-Schüler Beziehung abheben sollte) erkannt 

werden kann. Erst durch die Sicherheit, die die Klienten in der Therapie durch die Beziehung 

zum Therapeuten erlangen, können laut Hollnack diese unterschiedlichen Kontaktqualitäten 

ihren Raum finden.  

Ich denke, dass es vor allem darum geht, die komplexen Interaktionsprozesse, die häufig 

unbewusst mitgestaltet werden, transparent werden zu lassen. In der interaktiven Rhythmik 

und in der Musik-Sozialtherapie geht es bezogen auf die Interaktionen und deren 

innewohnenden Potenziale darum, ständig herauszufinden, was die Teilnehmer bzw. der 

Lehrer oder der Therapeut in den musikalischen Improvisationen oder Bewegungs-

improvisationen (kommunikativ) von einem möchte/n, um darauf individuell schlüssig 

reagieren zu können. Dabei müssen Verständigungsprozesse aktiviert werden und das 

Einfühlungsvermögen sowie das Reflektieren eigener Aussagen, Aktionen und Reaktionen 

bzw. die der anderen bewusst gemacht werden.  

Wie schon Schulz von Thun in seinem Kommunikationsquadrat (SCHULZ VON THUN 

2003, S. 14) für verbale Mitteilungsprozesse zeigte, werden bei der Analyse konkreter 



59 
 

Mitteilungen eine Fülle von komplexen Interpretationsräumen eröffnet, die nicht zu 

unterschätzen sind. Meiner Meinung nach liegt das Potenzial bei der Mitteilung über ein 

nonverbales Kommunikationsmittel - wie es die Musik darstellt - darin, auf einer elementaren 

Ebene diese Komplexität der kommunikativen Vorgänge innerhalb der Interaktionen zu 

durchdringen.  

Für mich persönlich liegt das maßgebliche Potenzial der Interaktionen in der interaktiven 

Rhythmik und in der Musik-Sozialtherapie genau darin, diese hochkomplexen Vorgänge 

innerhalb der verbalen oder nonverbalen Interaktionen fokussiert und bewusst zu gestalten 

und losgelöst vom Alltag als eigenständige Phänomene zu betrachten. Hierbei können 

unbewusste Vorgänge bewusst gemacht werden und möglicherweise für Verständigungs-

prozesse auch außerhalb des Unterrichts oder der Therapie nutzbar gemacht werden.  

 

 

 

7.2  Schlussbemerkungen und weiterführende Fragen 

Innerhalb der beiden Fächer liegt für mich der wesentliche Unterschied in der Beschäftigung 

mit musikalisch erzeugtem Material oder Bewegungsausdruck innerhalb der 

Gruppeninteraktionen bei zwei einfachen Fragewörtern: dem ‚Wie‘ und dem ‚Warum‘. In der 

Rhythmik steht dabei das ‚Wie‘ und in den Musiktherapien mehr das ‚Warum‘ im 

Mittelpunkt. Wie kann ich mich fragend oder antwortend ausdrücken? Wie reagiere ich auf 

einen musikalischen Impuls? Wie kann ich meine Bewegungsaussage spannungsvoller 

gestalten etc.?  

Warum frage und antworte ich auf eine spezielle Art und Weise? Warum reagiere ich auf 

einen musikalischen Impuls beispielsweise immer gleich? Warum kann ich eine musikalische 

Phrase nur spannungsgeladen, bzw. spannungsarm gestalten? 

Beide Fragen dienen natürlich jeweils ihrem fachlichen Ziel, doch spannend ist für mich wie 

das ‚Wie‘ das ‚Warum‘ und andersherum das ‚Warum‘ das ‚Wie‘ sich möglicherweise 

gegenseitig bereichern könnten. Die allgemeine Frage lautet: Was können beide Fächer 

voneinander lernen, wenn sie sich teilweise in ihren Inhalten und Methoden doch so ähneln, 

bzw. welche Potenziale der Interaktion des jeweiligen Fachs könnten auch für das andere 

geltend gemacht werden? Damit fordere ich keineswegs, dass in der Rhythmik therapeutisch 

und in der Therapie pädagogisch gearbeitet werden müsste. Vielmehr wünsche ich mir in 

beiden Fächern eine Offenheit dafür, die jeweils andere Richtung in der Gruppenarbeit nicht 

vollständig auszuklammern und Überschneidungen in Arbeitsprinzipien zu überdenken und 
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zu nutzen. Denn auch in der Rhythmik ist jeder musikalische Ausdruck bzw. 

Bewegungsausdruck von individuellen Gefühlen, vergangenen Erfahrungen, Verhaltens-

mustern oder Verhaltenseigenarten geprägt, wodurch sich auch psychosoziale Probleme 

zeigen können. Ebenso kann eine Musik-Sozialtherapiesitzung künstlerisch-ästhetische 

Bildungsanteile haben, obwohl diese keine Zielsetzung in der Therapie darstellen. Käme es in 

der Rhythmik dennoch zu starken psychosozialen Problemen eines Teilnehmers oder wäre der 

Anteil der künstlerisch-ästhetischen Bildung in der Musik-Sozialtherapie zu groß, könnte das 

jeweils andere Fach eine positive Ergänzung sein und entsprechende Unterstützung leisten. 

Die Frage stellt sich mir dennoch, ob es die Teilnehmer entwicklungsmäßig auch in ihrem 

künstlerischen Ausdruck voran bringen würde, wenn im Rhythmikunterricht eine gezielte 

Bewusstheit für eigene Verhaltensmuster in den situativen Interaktionen und deren mögliche 

Ursachen, angestrebt werden würde bzw. in der Musik-Sozialtherapie möglicherweise 

therapeutische Ziele auf eine andere Weise befruchtet werden könnten, wenn sich die 

Klienten teilweise nur auf ästhetische Prozesse im musikalischen Dialog fokussieren würden. 

Doch mit diesen Fragen ist Vorsicht geboten, denn ein unbewusstes Abrutschen in ein anderes 

Fachgebiet wäre nicht sinngemäß und möglicherweise sogar destruktiv.  

Im ganz alltäglichen Leben sind wir in viele unterschiedliche Beziehungen eingebunden, die 

sich in Interaktionen vollziehen. Dabei ist jede Interaktion ein hochkomplexer Vorgang. Sie 

konfrontiert uns nicht nur mit unserem zwischenmenschlichen Umgangsverhalten, sondern 

auch mit der Beziehung die wir zu uns selbst pflegen. Der Umgang mit uns selbst ist 

gewissermaßen eine Vorstufe für die Beziehungsgestaltung zu anderen.  

Für mich stellt sich demnach an dieser Stelle die Frage, ob die Beschäftigung mit nonverbalen 

Interaktionen, die unabdingbar einen inneren Dialog voraussetzt und das Selbst mit eigenen 

und fremden Musterverhalten konfrontiert, im weitesten Sinne dazu beitragen kann, ein 

besseres Verständnis für sich und andere zu entwickeln. Daraus ergibt sich für mich das 

Näherkommen der eigenen Stimmigkeit im Leben und der Stimmigkeit im Umgang mit 

anderen, woraus sich deutlich allgemeine Glückspotenziale für das Leben ergeben könnten.  

Ich würde so weit gehen und sagen: Interkationen sind hauptverantwortlich für das 

Wohlgefühl des einzelnen in unserer Welt, in der man einerseits auf sich selbst gestellt ist und 

sich andererseits die Handlungen in Beziehungen vollziehen. Daraus schließe ich 

hypothetisch, dass friedliche Handlungen in der Welt auf einem allgemeinen Wohlbefinden 

der Menschen und in ihrer Umwelt basieren. In Verbindung mit kommunikativen Vorgängen 

kann Interaktion so als Schlüsselbegriff auch für allgemeine politische, soziale und kulturelle 
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Fragen wichtig sein. Die bewusste Beschäftigung mit Interaktion in unserer heute häufig von 

struktureller Gewalt geprägten Welt, müsste demnach ein erstrebenswertes Ideal sein.  

In der Rhythmik ebenso wie in der Musiktherapie kann für dieses Bewusstsein ein Raum 

geschaffen werden. Genau das wollte ich in meiner Arbeit aufzeigen.  

Ich kann und möchte am Ende nicht alle Fragen beantwortet haben. Ebenso wenig wie die 

glückende Essenz von gelingender Interaktion mit der Ausschöpfung all ihrer Potenziale in 

der Praxis beschrieben werden kann, kann meine Arbeit dem Anspruch auf Vollständigkeit 

und fertigen Thesen keineswegs gerecht werden. Interaktionen vollziehen sich individuell in 

einmaligen Situationen und in Abhängigkeit von momentanen Gefühlen und Ansichten, 

welche die Aktionen und Reaktionen allgemein ungreifbar werden lassen. Ich möchte 

vielmehr die bewusste Wahrnehmung für interaktive Prozesse in der Rhythmik, in der 

Musiktherapie und im allgemeinen Alltagsleben wecken und eine fortwährende 

Suchbewegung anregen, „[…] im Sinne einer Kunst des Herausfindens“ 

(PÖRKSEN/SCHULZ VON THUN 2014, S. 199) von individuellen Potenzialen der 

Interaktionen in unserem Leben. 
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