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Zusammenfassung:

Die Gruppe im Chaos? Darstellung und Reflexion eines musikthera-

peutischen Projekts mit Fliichtlingskindern

Der Einsatz von Musiktherapie bietet in der Arbeit mit Fliichtlingen, insbesondere
Fliichtlingskindern, viele Chancen: Musik kann ein Mittel zur nonverbalen Kommuni-
kation, Musik kann eine Ausdrucksmoglichkeit fiir Gefiihle sein, Musik kann durch ge-
meinsames Erleben ein Gemeinschaftsgefiihl hervorrufen und iiber bekannte Musik
kann eine Briicke zur Heimat geschlagen werden. Diese Aspekte sollen in der vorlie-
genden Arbeit mit theoretischen Konzepten verkniipft und anhand der Darstellung eines

musiktherapeutischen Projekts mit Fliichtlingskindern belegt werden.

Schliisselworter: Musiktherapie, Fliichtlingskinder, nonverbale Kommunikation,

Gruppenprozesse

Abstract:

The Group in Chaos? Depiction of and Reflection on a Music The-

rapeutic Project with Refugee Children

Using Music Therapy in the work with refugees, especially refugee children, offers
many chances: music can be the medium for nonverbal communication, emotions can
be expressed through music, music can elicit community spirit, it can also bridge the
gap to the refugees’ home country through familiar music. These aspects will be discus-
sed in the following master thesis, taking theoretical concepts as a basis to connect them

with the depiction of a music therapeutic project with refugee children.

Keywords: Music Therapy, Refugee Children, Nonverbal Communication, Group Pro-
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1. Einleitung

Eine Person ist dann ein Fliichtling, wenn sie ,,...aus der begriindeten
Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitdit, Zugeho-
rigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen
Uberzeugung sich auflerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehdrig-
keit sie besitzt, und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen
kann oder wegen dieser Befiirchtungen nicht in Anspruch nehmen will... *“!

Diese Definition stammt aus der Genfer Fliichtlingskonvention aus dem Jahr 1951,
sie gilt als ,,wichtigste[s] internationale[s] Dokument fiir den Fliichtlingsschutz*.?> Men-
schen konnen ganz unterschiedliche Griinde dafiir haben, ihr Heimatland zu verlassen:
Neben der Angst vor Verfolgung aufgrund von Religion oder ethnischer Zugehdrigkeit
zdhlen auch Krieg oder schlechte wirtschaftliche Verhéltnisse dazu, was aktuell die hiu-
figsten Fluchtgriinde sind. Ndheres dazu findet sich in der Beschreibung der momenta-
nen Fliichtlingssituation in Deutschland (Kapitel 3).

Die Idee zu einem musiktherapeutischen Projekt mit Fliichtlingskindern entstand An-
fang des Jahres 2015. Die Medien berichteten schon langere Zeit iiber den wachsenden
Fliichtlingszustrom nach Europa und Deutschland stand — und steht auch weiterhin —
der Schwierigkeit gegeniiber, die Fliichtlinge unterzubringen und sie in die Gesellschaft
zu integrieren. Im Dezember 2014 wurde in der Nidhe meines Wohnsitzes die Fliicht-
lingsaufnahmebehorde gegriindet, in der spiter das Projekt durchgefiihrt wurde. Genau-
so offen, wie die Menschen des Aufnahmelandes den Fliichtlingen gegeniibertreten soll-
ten, wollte ich in der Projektarbeit den Fliichtlingskindern begegnen. Deshalb wurden
zwar mogliche Ziele festgelegt, aber der Verlauf des Projekts bewusst nicht unter be-
stimmten Gesichtspunkten oder einer Fragestellung beobachtet. Vielmehr sollten der
Gruppe alle Entwicklungsmoglichkeiten offen stehen. Ich erhoffte mir dadurch, die
Gruppe in ihrer Authentizitét erleben zu kdnnen.

Das Ziel dieser Arbeit soll es sein, einen Uberblick iiber das Projekt zu schaffen, der
sowohl den Verlauf und auftauchende Fragen, als auch deren Reflexion umfassen soll.
Dadurch konnte die Arbeit als Leitfaden fiir weitere Projekte mit Fliichtlingskindern

verwendet werden, soll aber keinesfalls als Vorgabe, sondern nur als Orientierung die-

!'0.V.: Fliichtlinge.
2 0.V.: Genfer Fliichtlingskonvention.



nen. Neben der Auswahl von drei exemplarischen Stundenverldufen in Protokollform
(Kapitel 8) wird das Projekt in seiner Gesamtheit, von der Idee (Kapitel 5) iiber die Um-
setzung (Kapitel 6), bis hin zu der Methodik mit ihren einzelnen Bestandteilen (Kapitel
7) wiedergegeben. Die entstandenen Gruppenprozesse sollen mithilfe eines theoreti-
schen Hintergrunds verdeutlicht und das Verhalten der Kinder und ihre jeweiligen Rol-
len in der Gruppe danach analysiert werden (Kapitel 10). Um die Anonymitét der Kin-
der zu wahren, wurden ihre Namen gedndert.

Weitere musiktherapeutische Projekte mit Fliichtlingen bzw. traumatisierten Men-
schen werden vorgestellt, um zu zeigen, dass die Musiktherapie fiir diese Menschen
eine geeignete Therapieform darstellt (Kapitel 2). Damit sich aber auch in Zukunft —
nach der Idee des Leitfadens — weitere (Musik-)Therapeuten® auf die Arbeit mit Fliicht-
lingskindern einstimmen konnen, werden die Besonderheiten des Arbeitsfeldes und die
Anforderungen an den Therapeuten erdrtert (Kapitel 11). Um diese Arbeit leisten zu
konnen, ist auBerdem die Beschiftigung mit den Fragen nach der Traumatisierung (Ka-
pitel 4) und der Moglichkeit der Kommunikation ohne gemeinsame Sprache (Kapitel 9)
grundlegend. Beide Themen nehmen bei der Arbeit mit Fliichtlingen im Aufnahmestatus
eine besondere Rolle ein, da sich die Fliichtlinge bisher meist noch nicht selbst mit ihren
Erlebnissen auf der Flucht und der Konfrontation mit der neuen Situation im Aufnahme-
land auseinandergesetzt haben: Erfahrungen miissen eingeordnet und Gefiihle kontrol-
liert werden, wéhrend sie eigentlich damit beschiftigt sind, sich iiber die Zukunft Ge-
danken zu machen und das Erlebte versuchen zu verdridngen. Bis die Auseinanderset-
zung geschehen ist, scheint in ihnen ein ,,Chaos* zu herrschen, was sich in der Projekt-
arbeit zeigen sollte. Ahnlichkeiten weist die momentane Fliichtlingssituation in
Deutschland auf, die der Leiter der Erstaufnahmeeinrichtung in Dortmund, Murat Sivri,
ebenfalls als ,,ein Chaos‘ bezeichnet.# Daraus entsteht die Annahme, dass sich das Cha-
os des Fliichtlingsgeschehens in Deutschland auch in der Gruppe der Projektarbeit bzw.
in der Musik widerspiegelt. Dieser Annahme soll in der vorliegenden Arbeit nachge-

gangen werden.

3 Fiir Berufsgruppen- und Personenbezeichnungen werden in der vorliegenden Arbeit der besseren Les-
barkeit halber die ménnlichen Formen verwendet, schlieBen die weibliche Form jedoch gleichwertig mit
ein. Der Verfasser sieht daher bewusst von einer genderneutralen Ausdrucksweise ab. Die Ausnahme
bildet, wenn der Verfasser von sich spricht, z.B. ,,ich als Therapeutin®.

4 zit. nach Murat Sivri aus: Willkommen — Wie der Fliichtlingsstrom Deutschland iiberfordert, 3:09 min.
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2. Uberblick iiber die musiktherapeutische Arbeit mit Fliichtlingen

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die Literatur gegeben werden, in der von mu-
siktherapeutischer Arbeit oder Projekten mit Fliichtlingen bzw. Fliichtlingskindern be-
richtet wird.

Isabell Paduch beschreibt in ihrer Diplomarbeit das Projekt ,,Der Seelenvogel®,
welches sie mit Kindergartenkindern mit Migrationshintergrund durchgefiihrt hat.> Uber
einen Zeitraum von drei Monaten fand einmal wochentlich eine Gruppe mit zehn Kin-
dern im Alter von vier bis sechs Jahren statt. Paduch bereitete auf Grundlage des Bil-
derbuchs ,,Der Seelenvogel* von Michal Snunit zehn Stunden vor, in denen neben Mu-
sizieren, Anhoren von Musik, Spielen, Malen und Tanzen auch Entspannungsiibungen
gemacht und {iber Gefiihle gesprochen wurde. In Form des Seelenvogels konnten die
Gefiihle Gestalt annehmen und den Kindern der Zugang dazu erleichtert werden. Dass
dies von den Kindern angenommen wurde, zeigte sich z.B. beim Gestalten einer Maske
fiir den Seelenvogel. Die Kinder konnten danach iiber ihre Gefiihle sprechen, indem auf
die Frage ,,Wie geht es dir?* bspw. wie folgt geantwortet wurde: ,,Nicht gut. Jemand tut
meinem Seelenvogel weh.“¢ Der Zugang zu den Gefiihlen der Kinder iiber ein anderes
Medium, in diesem Fall das Bild des Seelenvogels, stellte eine grole Chance in der
Therapie und in diesem Projekt dar.

In Paduchs Arbeit finden sich auBBerdem Erlduterungen der Musikprojekte, die vor
dem Jahr 2002 stattgefunden bzw. begonnen haben,” mit Ausnahme der musiktherapeu-

tischen Arbeit von Zharinova-Sanderson, was hier nachgeholt werden soll.

Im Jahr 2000 begann Oksana Zharinova-Sanderson als Musiktherapeutin am Be-
handlungszentrum fiir Folteropfer Berlin zu arbeiten. Neben Folteropfern betreut sie
auch traumatisierte Fliichtlinge. Vorrangig geht es dort um die Traumbearbeitung durch
Psychotherapie. Die Musiktherapie wird als alternative, nonverbale Therapieform ange-

boten, in der die Entwicklung grundlegender Fahigkeiten im Vordergrund steht:

5 Paduch, Isabell: Musik als Erfahrungs- und Gestaltungsraum. Bericht {iber ein Musikprojekt ,,.Der See-
lenvogel“ mit Kindergartenkindern.

6 Ebd., S. 68.

7 Hierbei geht es um den ,,Kolner Jugendpark®, ,,Art Netz*, ,kids in distress* und das Pavarotti-Zentrum
in Mostar. Die Beschreibungen sind hier nachzulesen: Paduch, Isabell (Diplomarbeit): Musik als Erfah-
rungs- und Gestaltungsraum, S. 12 ff.



., In der Musiktherapie liegt der Akzent nicht auf der verbalen Traumabear-
beitung, sondern auf der Entwicklung und Entfaltung von Gestaltungsmog-

lichkeiten des Patienten in seiner Wahrnehmung, im Empfinden, im Handeln

und beziiglich seiner Kontaktfiihigkeit.

Zharinova-Sandersons Arbeit war zu Beginn des Kennenlernens eines Patienten da-
von gepragt, von ihm zu lernen: Welche Arbeitsweise ist angebracht, wie weit kann sie
als Therapeutin gehen, was kann und will der Patient von sich preisgeben. Dieser Schritt
zeigte sich auch vor allem im Singen von traditionellen Liedern. Hierbei wurden die
Rollen getauscht: der Patient wurde zum ,,Lehrer, der der Therapeutin seine Musik
beibrachte und, u.a. iber Zeichnungen, auch den Hintergrund der Musik erlduterte.® Im
weiteren Verlauf ihres Berichts wird vor allem die notwendige Flexibilitit des Thera-
peuten deutlich. Jeder Patient wird ganzheitlich betrachtet, um ihn in seinem Leiden,
aber auch in seiner Lebenskraft zu erleben.!9 So passierte es, dass Zharinova-Sanderson
einem Patienten fast nur zuhorte, wie er auf seinem Instrument spielte, da sie ihre eigene
Begleitung als unpassend erlebte, aber als aufmerksamer Zuhdrer eine wichtige Rolle

einnahm.!!

Der Verein fiir soziale Arbeit und Kultur e.V. unterstiitzt Menschen ohne deutschen
Pass und Fliichtlingskinder in Siidwestfalen. Annja Vetter arbeitete dort vor 2008 {iber
vier Jahre als Musiktherapeutin und als Sozialpddagogin im Bereich der Sprachforde-
rung. Die Kinder, die an der Musiktherapie teilnahmen, kamen aus dem Libanon, Ar-
menien, Guinea und dem Kosovo und hatten den Aufenthaltsstatus der Duldung. In der
Arbeit der Sprachforderung stellte sich u.a. ein auffilliges Sozialverhalten und grofes
Mitteilungsbediirfnis der Kinder heraus, sodass Vetter das Potenzial der Musiktherapie
nutzte, um den Kindern eine Moglichkeit des nonverbalen Ausdrucks zu schaffen.!?
Hierbei ergab sich, dass die musikalischen Aktivititen fiir die Kinder mit positiven Er-

fahrungen verkniipft waren, die Musik also ,,eine Briicke zu einem positiven Lebensge-

fiihl dar[stellte]*.!?

8 Hoffmann, zit. nach: Zharinova-Sanderson, Oksana: Therapie in Musik, S. 109.
9 Zharinova-Sanderson, Oksana: Therapie in Musik, S. 111 f.

10Ebd., S. 118.

11 Ebd., S. 113 ff.

12 Vetter, Annja: Musiktherapie mit Fliichtlingen, S. 4.

13 Ebd,, S. 5.



Den Ablauf der Stunden teilte Vetter jeweils in Einstiegs-, Differenzierungs-, Refle-
xions- und Schlussphase ein. Die Einstiegs- und Schlussphase wurden von einem Ritual
markiert, welches den Kindern das Ankommen und den Abschied erleichtern sollte. In
der Differenzierungsphase fand die eigentliche musikalische Aktivitét statt (Improvisie-
ren, Malen nach Musik, Tanzen, Singen 0.4.), wohingegen in der Reflexionsphase, ab-
hiangig von den Sprachkenntnissen der Kinder, dariiber gesprochen werden sollte, wie
jeder die vorige Phase erlebt hat.'* Thre Ziele waren dabei die Forderung der sozialen
Kompetenzen, wie z.B. Selbst- und Fremdwahrnehmung, aber auch der Aggressionsab-
bau- und ausdruck sowie die Starkung der Identitét.!>

Vetter bewertete ihre Arbeit nach einer detaillierten Ausfiihrung des Gruppengesche-
hens und Spielanleitungen als positiv und spricht von der Eignung des musiktherapeuti-
schen Angebots aufgrund der kurzen Aufenthaltsdauer mancher Kinder als ,kurzzeit-
padagogische Maflnahme, um fremden Kindern die Integration [in] eine neue Gruppen-

landschaft zu erleichtern.*!®

Seit 2007 arbeitet Michaela Weyand als Musiktherapeutin und Sozialarbeiterin mit
Kindern mit Migrationshintergrund in zwei Beratungs- und Begegnungszentren in
Bonn. Thre Motivation kommt aus der ,,Einsicht, dass diese Klientel besonderen Anfor-
derungen im Bereich der Identititsfindung ausgesetzt ist“.!” Das Projekt ,,Spurensuche
Musik* umfasst zwei Gruppen mit jeweils sieben bis acht Kindern im Alter von 6-13
Jahren.!8 Aufgrund der Anpassungsschwierigkeiten und Gefahr der Diskriminierung er-
arbeitete Weyand fiir ihr Projekt folgende Ziele: musisch-kiinstlerische Forderung und
Erméglichung einer Integration durch Interkulturalitit, wobei Kinder unterschiedlicher
Kulturen zusammen eine Auffiihrung vorbereiten sollten. Zunéichst dauerte es ein we-
nig, bis sie lernten, dass die Musiktherapie kein Musikunterricht sein wiirde, sondern in
der Gruppe einen Freiraum erhalten wiirden, in dem sie die Stunde gemeinsam gestalten

und die Musik fiir sich nutzen konnten. Durch den verldsslichen Rahmen des Gruppen-

14 Vetter, Annja: Musiktherapie mit Fliichtlingen, S. 8.

5 Ebd., S. 7.

16 Ebd., S. 23.

17 Weyand, Michaela: Auf der Suche nach kultureller Identitit, S. 17.
18 Weyand, Michaela: Kinder gehen auf Spurensuche, S. 25.
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angebots sollten die Kinder Schutz, Aufmerksamkeit und Resonanz erfahren.!® Auffillig

war es, dass die Kinder vor allem alltigliche Frustrationen zum Ausdruck brachten, wo-
bei ithnen die Musik sehr half:
,,Die Musikimprovisation bietet die Moglichkeit, durch die Konflikte hin-
durchzugehen, die Achterbahnfahrt der aufgewiihiten Gefiihle und vernach-

ldssigten Bediirfnisse der Kinder gemeinsam zu durchleben und damit um-
gehen zu lernen. “20

Ebenfalls im Jahr 2007 griindeten Ilse Wolfram und Ralph Keller bei Refugio Bre-
men eine musiktherapeutische Gruppe fiir Fliichtlinge. Das Ziel der Gruppenarbeit ist
der ,,[Einsatz] der Ressourcenfunktion der Musik zur Stabilisierung und Entlastung*?!
und das Mitteilen des emotionalen Erlebens. Die Identitétsstirkung und Integrationser-
fahrung sind weitere Bestreben, die in der Musiktherapie erarbeitet werden sollen. Er-
ginzend zur Musiktherapie finden bei Refugio Bremen Psychotherapie, Theater- und

Kunsttherapie und Bewegungstherapie statt.??

Mit minderjdhrigen unbegleiteten Fliichtlingen arbeitete Kirsten Ghosh 2011 im
Rahmen ihrer Masterarbeit in einer Aufnahmeeinrichtung fiir Fliichtlinge. Thre Gruppe
bestand aus sechs jugendlichen Fliichtlingen unterschiedlicher Herkunft im Alter von
15-17 Jahren. Die Forderung des Ausdrucks in verschiedenen Formen stellte ihr wich-
tigstes Ziel dar. Aufgrund der nonverbalen Kommunikationsmoglichkeit durch die Mu-
sik kann der emotionale Ausdruck (z.B. in der Improvisation) und der koérperliche Aus-
druck (z.B. im Tanz) erreicht werden.?} Im Laufe der Arbeit stellten sich noch ,,als wich-
tiges heilendes und therapeutisches Ziel, Vertrauen zu schaffen [und] Schutz zu

bieten*?* und die Forderung der Ressourcen und Selbstwirksamkeit heraus.2>

19 Weyand, Michaela: Auf der Suche nach kultureller Identitit, S. 18.
20 Ebd.

21 0.V.: Musiktherapie.

22 Ebd.

23 Ghosh, Kirsten: Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen minderjahrigen unbegleiteten Fliichtlingen,
S. 8.

24 Ebd,, S. 38.
25 Ebd., S. 39.



Weiterhin stellte Ghosh Hypothesen auf, die sie als Grundlage ihrer praktischen Ar-

beit annahm:

,, 1. In den meisten Kulturen der Welt hat Musik einen hohen Stellenwert und
damit hohen Aufforderungscharakter

2. Musik als nonverbale Therapie ist geeignet fiir Menschen, mit denen
[man] nur wenig sprechen kann .26
Die Uberpriifung der Hypothesen war Ziel ihrer schriftlichen Arbeit und wurde in
Form der Auseinandersetzung mit verschiedenen dazu in Verbindung stehenden Themen
gewdhrleistet. Dazu gehorten u.a. die Bedeutung der Musik im Rahmen der nonverbalen
Therapie und die Bedeutung der Besonderheiten der Klientel flir die musiktherapeuti-
sche Arbeit. Zum Abschluss wurden die Auswirkungen der Musiktherapie anhand von
Interviews der Jugendlichen in Erfahrung gebracht, um in einer Auswertung die indivi-

duell erlebten Verdnderungen erfassen zu konnen.

3. Momentane Fliichtlingssituation in Deutschland

., Fremde Zeichen, Symbole, Wortlaute, Geriiche, (...), Gewohnheiten, etc.
mogen fiir Reisende faszinierend sein. Fiir diejenigen, die gekommen sind
um zu bleiben, aus welchen Beweggriinden auch immer, gestaltet sich der
Alltag im neuen Land dagegen ofimals als eine Anhdufung von Uberforde-
rungen, seelischen Erschiitterungen und Erniichterungen, die umso schwe-
rer zu bewdltigen sind, je stdrker die tatsdchlich angetroffenen Bedingungen
von den urspriinglichen Erwartungen abweichen und je weniger personliche

und soziale Ressourcen der Mensch mitbringt, die in der neuen Umgebung

auch greifen. “?’

Nicht nur treffen Fliichtlinge im Aufnahmeland auf ,.fremde Zeichen* und ,,Gewohn-
heiten*, auch fiir die Bevolkerung des Aufnahmelandes stellt die hohe Anzahl an Fliicht-
lingen eine Herausforderung dar. Laut Schédtzungen von Mitte August sollen bis Ende
des Jahres 2015 in Deutschland bis zu 750.000 Fliichtlinge aufgenommen werden.?® Die
Bevolkerung zeigt unterschiedliche Reaktionen: Zum einen gibt es viele Menschen, die

die Fliichtlinge willkommen hei3en, Spenden erweisen, Hilfe und finanzielle Unterstiit-

26 Ghosh, Kirsten: Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen minderjahrigen unbegleiteten Fliichtlingen,
S. 19.

27 Weyand, zit. nach: Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 31.

28 0.V.: Bundesregierung korrigiert Zahlen drastisch nach oben.
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zung leisten, wo es noétig und moglich ist. Zum anderen begegnen viele Fliichtlinge ei-
ner Ablehnung, die sogar bis hin zu in Brand gesetzten Fliichtlingsunterkiinften und
Misshandlungen reicht.

Viele Deutsche sind zwar dafiir, dass zahlreiche Fliichtlinge aufgenommen werden,
sollte es aber zu einem direkten Kontakt kommen, z.B. iiber die Einrichtung eines
Wohnheims in der Umgebung des Wohnsitzes, ist eine plotzliche Ablehnung zu spiiren,
die sich moglicherweise aus der Angst vor Uberfremdung entwickelt hat. Eine Vermu-
tung eines Grofiteils der deutschen Bevolkerung ist auch, dass die Menschen durch die
»guten® Bedingungen in Deutschland zur Flucht aus ihrem Heimatland ermutigt wer-
den. Denn, zumindest theoretisch, erhalten sie hier nach ihrer Ankunft finanzielle Unter-
stiitzung und einen Platz in einem Wohnheim, der jedoch oft durch die Uberlastung der
Gemeinden nicht gewdhrleistet werden kann. In vielen Fillen miissen die Fliichtlinge

zunichst in Zelten unterkommen.

3.1. Mogliche Beweggriinde der Flucht

Aufgrund der wenigen Informationen, die die Einrichtung iiber die dort unterge-
brachten Fliichtlinge hatte, und der Sprachbarriere, die verhinderte, mit den einzelnen
Kindern und deren Familien iiber ihre Herkunft und ihr bisheriges Leben sprechen zu
konnen, konnte ich — bis auf in manchen Fillen das Herkunftsland — nichts iiber die
Kinder erfahren. Das war auf der einen Seite schade, da mir die Moglichkeit verwehrt
blieb, einen tieferen Einblick in ihr Leben zu bekommen, auf der anderen Seite gewéhr-
leistete die Unwissenheit liber die Hintergriinde einen unvoreingenommenen Kontakt
und die Gleichwertigkeit, mit der ich den Kindern begegnen wollte.

Um die Lage der Familien dennoch besser verstehen zu kdnnen, wenn auch nicht auf
Einzelschicksale eingegangen werden kann, ist es wichtig, sich tiber mogliche Beweg-
griinde der Flucht aus den einzelnen Landern zu informieren. Meines Erachtens ist hier-
bei von besonderer Bedeutung, aus welchen Griinden die Flucht erfolgte und wie die
Fluchtwege aussahen. Die Kinder, die ich wéhrend der Projektarbeit kennenlernen durf-
te, kamen aus den folgenden Léndern: Kosovo, Albanien, Serbien und Syrien. Deshalb
soll hier nur auf diese Lander eingegangen werden.

Griinde fiir eine Flucht aus dem Heimatland konnen ihren Ursprung in der wirt-

schaftlichen und politischen Situation des Landes haben. Krieg, politische Verfolgung,



ethnische Unruhen, Armut u.a. konnen Menschen dazu bringen, ihre Heimat zu verlas-
sen. Der Fluchtweg birgt aus Sicht der Fliichtlinge in vielerlei Hinsicht Unsicherheit: Ist
die Auswanderung fiir immer? Kehre ich irgendwann zuriick? Werde ich die Flucht
iiberleben? Ist die neue Heimat so, wie ich sie mir vorstelle? Werde ich die Zuriickge-
bliebenen wiedersehen und wenn ja, wann? Auch kann der Fluchtweg verschiedene
Formen annehmen: Menschen fliichten iiber Land, zu Ful}, geben ihr gesamtes Gespar-
tes fiir Bahn/Flug/Schiff aus, begeben sich in die Gefahr von Schleppern und riskieren

ihr Leben, um die Chance auf ein bessere Zukunft zu bekommen.??

Die meisten Asylantridge in Deutschland werden von Menschen aus Syrien (34.428
im ersten Halbjahr 2015) gestellt, dicht gefolgt vom Kosovo (31.400), Albanien und
Serbien. Die Anerkennungsquote der Fliichtlinge aus dem Westbalkan ist jedoch so ge-
ring, dass nur 0,1-0,4 Prozent der Asylantrage angenommen werden.30

Albanien, Kosovo und Serbien haben als Herkunftslinder mehrere Gemeinsamkei-
ten: Die Menschen fliichten meist aufgrund wirtschaftlicher Probleme, also um der Ar-
mut zu entkommen. Im Kosovo stehen ungefdhr einem Drittel der Einwohner weniger
als 1,40 Euro pro Tag zur Bestreitung des Lebensunterhalts zur Verfliigung.3! In den
Liandern werden Minderheiten wie Sinti und Roma diskriminiert und verfolgt, es
herrscht Korruption und organisierte Kriminalitit.>?> Geht die Diskriminierung so weit,
dass es zu Menschenrechtsverletzungen kommt, kann dies ein Grund fiir die Gewdhrung
eines Asyls sein.33 Viele Lander sollen als ,,sicheres Herkunftsland* eingestuft werden,
um die vielen Einwanderungen zu stoppen. Das bewirkt die Bearbeitung der Antrige in
Schnellverfahren und die Ablehnung ohne genaue Priifung jedes einzelnen Falls, was

ein groBes Problem darstellen kann. 3

2 vgl. Ziova, Konstantina (Diplomarbeit): Opfer der Gewalt, S. 54.

30 Dernbach, Andrea: In der Schweiz anerkannt, in Deutschland abgeschoben.
31 0.V.: Flucht aus dem Kosovo: Armut, Diskriminierung, Perspektivlosigkeit.
32 0.V.: Sind Kosovo und Albanien wirklich ,,sichere Herkunftslander?

3 Dernbach, Andrea: In der Schweiz anerkannt, in Deutschland abgeschoben.
34 0.V.: Kretschmann beschwert sich bei Merkel.



Eine andere Situation zeigt sich in Syrien, wo Biirgerkrieg herrscht. Dort sind ca. die
Halfte aller Einwohner auf der Flucht, viele suchen eine neue Heimat im eigenen Land,
sind also Binnenfliichtlinge. In Deutschland erhalten Syrer mit einem Visum eine sofor-
tige Aufenthaltsberechtigung fiir zwei Jahre, die dann verldngert werden kann. Wird ein
Asylantrag gestellt, beginnt ein beschleunigtes Verfahren, was beinhaltet, dass keine
personliche Anhérung notwendig ist. Darauf folgt die sofortige Arbeitserlaubnis und die
Erméglichung der Teilnahme an Integrationskursen.* Damit stehen syrische Fliichtlinge
anderen Aufnahmekriterien gegeniiber als Fliichtlinge aus den Balkanstaaten.

Die Integration in die neue Gemeinschaft hingt vor allem von zwei Faktoren ab: die
Motivation des Fliichtlings, sich an die neue Gesellschaft anzupassen, und die Bevolke-
rung und Gesetzeslage des Aufnahmelandes, die gleichermallen ermutigend fiir eine In-

tegration sein miissen.

Warum fliichten die Menschen nach Deutschland? Nach dem Dublin-Abkommen,
das Asylverfahren innerhalb der Europdischen Gemeinschaft regelt, hat ein Asylbewer-
ber kein Recht darauf, sich sein Aufnahmeland selbst auszuwédhlen, sondern muss dort
einen Asylantrag stellen, wo er zum ersten Mal EU-Territorium betreten hat. Ein Grund
fiir die Wahl von Deutschland als Aufnahmeland kdnnte vor allem fiir die Kosovaren
der Zusammenhang der jetzigen Migrationswelle mit den Fliichtlingen aus den 1990er
Jahren sein, da fiir viele Menschen seither aufgrund fritherer Fluchterfahrungen, z.B.
von Angehdrigen, eine Verbindung zwischen Kosovo und Deutschland besteht.3¢ Au-
Berdem ist Deutschland gerade fiir Wirtschaftsfliichtlinge attraktiv, da sich das Land im
wirtschaftlichen Wachstum befindet und wirtschaftlich stabil ist.’” Wirtschaftsfliichtlin-
gen ist zwar meist der vorlibergehende Aufenthalt gestattet, sie diirfen aber zunichst
nicht arbeiten und oft haben sie auch nicht alle Rechte, die ihnen einen angenehmen

Einstieg in ein neues Leben ermoglichen wiirden.38

35 Rose, David: Jeder zweite Syrer ist auf der Flucht. Fragen und Antworten zu Fliichtlingen.
36 0.V.: Flucht aus dem Kosovo: Armut, Diskriminierung, Perspektivlosigkeit.

37 0.V.: Die Vorhersagen der Wirtschaftsschitzer.

38 Akhtar, Salman: Immigration und Identitt, S. 56.
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3.2. Umstiande der Flucht

,»Da die Einwanderung ein destabilisierender Prozess ist, sind der Grad der
Konsolidierung der psychischen Struktur (...) und die zur Zeit der Migration
aktiven bewussten und unbewussten Fantasien unter Umstdinden entschei-
dend fiir die spdtere psychologische Anpassung. “39

Kinder, im Gegensatz zu Erwachsenen, erleben die Flucht aus ihrem Heimatland als
ein besonders einschneidendes Ereignis, da sie hierbei keine eigene Entscheidungsge-
walt haben. Sie sind ihren Eltern untergeordnet, kdnnen auch nicht die Wahl fiir eine
Riickkehr treffen. Haufig leiden sie unter der psychischen Instabilitdt der Eltern, die in-
direkt auf die Kinder wirkt, indem z.B. die Affektregulierung nicht funktioniert oder die
Eltern ihre Kinder nicht mehr angemessen schiitzen kénnen.*’ Die psychische Struktur
der Eltern und das Familiengefiige geben Kindern Halt und helfen ihnen, sich im Leben
zurechtzufinden. Karl Doghramji erklért die psychischen Auswirkungen der Migration
im Kindesalter in einem Bild: ,,als wiirde man beim Hausbau nach der Ausschachtung
die Baupline dndern.«4!

Eine grof3e Rolle spielt auch, ob sich die Eltern dazu entscheiden, ihr Heimatland und
damit die ganze Kultur hinter sich zu lassen oder sich bikulturell im Aufnahmeland zu
orientieren. Zum einen wirde der Abschied von der Kultur den Kindern erleichtern, sich
im Aufnahmeland zurechtzufinden, sich anzupassen und zu integrieren; zum anderen
wiirde es ihnen die Umstellung erschweren, da sie sich umgehend an ein anderes Land
und dessen Kultur gewdhnen miissen. Die ,,Gefahr* eines bikulturellen Lebens konnte
zundchst eine Distanzierung bzw. Isolierung von der Bevolkerung des Aufnahmelandes
sein. Eine Moglichkeit, dem entgegenzuwirken, ist das baldige Erlernen der deutschen
Sprache. Diese Entwicklung ist aber auch immer abhéngig von dem Ausmal} der Unter-

schiede zwischen den beiden Kulturen, da sie die Geschwindigkeit des Anpassungspro-

zesses beeinflussen.

39 Akhtar, Salman: Immigration und Identitét, S. 33.
40 Akhtar, Salman: Immigration und Identitit, S. 34.

41 Doghramyji, Karl, zit. nach: Akhtar, Salman: Immigration und Identitdt, S. 37.
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4. Gedanken iiber Traumatisierung

., Immigration [ist] selbst unter den giinstigsten Bedingungen ein traumati-
sches Ereignis. “4?

Fiir diese Arbeit ist es auch von Belang, sich mit den Umstdnden einer Traumatisie-
rung der Fliichtlinge zu beschéftigen. Insbesondere die Kinder, die den Entscheidungen
der Eltern unterworfen sind, konnen sich einer groen Hilflosigkeit ausgesetzt fiihlen:

., Fliichtlingskinder sind zu einem Ortswechsel gezwungen, der meist unge-
wollte Beziehungsabbriiche und psychische Belastungen aufierhalb des
«normalerweise zu Erwartenden» mit sich bringt. Sie konnen, wie jedes

Kind, alle bekannten kinder- und jugendpsychiatrischen Storungsbilder

entwickeln, unabhdngig davon, ob sie sich noch an die auslosenden Ereig-

nisse erinnern oder gar im Exil geboren wurden. ‘“#

Fliichtlingskinder miissen Beziehungen zu Menschen abbrechen, die sie im Heimat-
land zurticklassen. Oft sind gerade diese Beziehungen zu bestimmten Menschen mit ein
Grund dafiir, dass die Anpassung an die neuen Lebensumstinde oder der Umgang mit
den Erfahrungen der Flucht mangelhaft verlduft. So besteht eine erhohte Wahrschein-
lichkeit fiir die Entwicklung von kinder- und jugendpsychiatrischen Storungsbildern.

,,Die Erfahrungen, die Fliichtlingskinder wihrend ihrer Flucht gemacht ha-
ben, sind vielfiltig. (...) Sie haben sowohl in der Zeit vor der Flucht als
auch wdihrend der Flucht unter sehr schlechten psychosozialen Bedingun-
gen gelebt. Im Exil leiden sie meist unter rechtlicher Unsicherheit, Anpas-

sungsdruck und Marginalisierung. (...) Unterschiedliche Umgangsweisen
der Eltern mit den psychisch belastenden Erfahrungen beeinflussen das

kindliche Erleben und Verhalten. “#

All das trifft nicht nur auf Kinder zu, die mit ithren Familien aus Kriegsgebieten ge-
fliichtet sind, sondern auch auf Wirtschaftsfliichtlinge, wie es die Menschen in der Ein-
richtung, in der ich mein Projekt durchfiihrte, groBtenteils waren. Vor allem die Erleb-
nisse und Erfahrungen, die die Fliichtlinge in der ersten Zeit des Aufenthalts im Auf-
nahmeland machen, priagen die Grundhaltung iiber das Land und den Kontakt und Um-

gang mit den dortigen Einwohnern. Probleme konnten vor allem bei der Integration auf-

42 Akhtar, Salman: Immigration und Identitét, S. 21.
43 Adam, Hubertus und ABhauer, Martin: Fliichtlingskinder, S. 156.
44 Ebd., S. 157.
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treten. Hierbei spielen auch der Erwerb der deutschen Sprache eine Rolle, mangelnde
Handlungsmoglichkeiten der Eltern durch rechtliche Einschrinkungen, oder enttduschte
Hoffnungen, z.B. durch erfahrene Ablehnung durch das Aufnahmeland.® Diese Fakto-
ren konnen die Bewiéltigung der traumatischen Erlebnisse erschweren, sodass sich die
Anpassung weiter verzogert.4® Die Bewdltigung ist aber u.a. auch abhingig vom Alter,
in dem die Erfahrungen gemacht wurden, und den ,,Vorerfahrungen mit der Losung
konflikthafter Situationen®.’

Des Weiteren kann es der Fall sein, dass sich Fliichtlingskinder mit Schuldgefiihlen
auseinandersetzen miissen. Diese Schuldgefiihle konnen z.B. daher kommen, dass sie
glauben, an den Schwierigkeiten der Eltern ,,eine Mitschuld zu tragen, weil sie zu spii-
ren glauben, fiir ihre Eltern eine zusétzliche Belastung zu den ohnehin schon groflen

Problemen im Exil zu sein.“*?

Dies steigert die Belastung noch zusitzlich, das Risiko
einer Parentifizierung ist hier nicht von der Hand zu weisen. 4’

Julie Sutton fasst die Erlebnisse traumatisierter Menschen folgendermallen zusam-
men: ,,[they] have experienced events beyond the ordinary.“>° Diese Beschreibung lasst
sich auch auf Fliichtlinge anwenden, deren Erlebnisse und Erfahrungen dem Gegentiber

unbekannt bleiben.

Fiir meine Arbeit mit der Gruppe spielen die Gedanken {iber Traumatisierung inso-
fern eine Rolle, als dass diese Gedanken im Hinterkopf behalten werden miissen, um
eine Erklarung fiir Verhaltensmuster zu finden, welche ggf. nicht eingeordnet werden
konnen. Es war wihrend der Projektarbeit aber nicht mein Anliegen, Traumata aufzuar-
beiten, jedoch in dieser Hinsicht behutsam mit den Kindern umzugehen. Wéhrend den
Vorbereitungen fiir das Projekt habe ich mir viele Gedanken gemacht {iber eventuell
entstehende Situationen, mit denen individuell umgegangen werden muss, bei denen das
Verstiandnis aber leichter fillt, wenn man sich mit dem Thema der Traumatisierung aus-

einandergesetzt hat. Die Eventualitét ist hier gegeben, da weder sicher davon ausgegan-

4 Adam, Hubertus und ABhauer, Martin: Fliichtlingskinder, S. 158 f.

46 Walter, Joachim: Psychotherapeutische Arbeit mit Fliichtlingskindern und ihren Familien, S. 59.
47Ebd,, S. 61.

48 Adam, Hubertus und ABhauer, Martin: Fliichtlingskinder, S. 158.

49 Walter, Joachim: Psychotherapeutische Arbeit mit Fliichtlingskinder und ihren Familien, S. 69.
50 Sutton, Julie P. (Hrsg.): Music, Music Therapy and Trauma, S. 21.
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gen werden kann, dass mir bekannt sein wird, ob oder welche traumatischen Erfahrun-
gen die Kinder vor oder wéhrend ihrer Flucht erlebt haben, noch, ob solche Situationen,
z.B. in Form von Triggern, in der Gruppe tatséchlich auftauchen wiirden. Um die Kin-
der bei der Bewiltigung der belastenden Erfahrungen zu unterstiitzen, war es wichtig,

stirken- und ressourcenorientiert zu arbeiten, was auch eines meiner Ziele darstellte.5!

5. Die Anfange des Projekts

5.1. Die Einrichtung

Ende Dezember 2014 wurde in Osnabriick eine Fliichtlingsaufnahmebehdrde des
Landes Niedersachsen eingerichtet, in der zundchst Platz fiir ca. 200 Menschen geschaf-
fen wurde. Durch Renovierungsarbeiten und UmbaumafB3inahmen wurde innerhalb weni-
ger Wochen aus einem ehemaligen Bundeswehrkrankenhaus, welches zu grof3en Teilen
leer stand, ein Wohnheim gestaltet. In anderen Teilen des Gebdudes waren und sind Sta-
tionen einer Klinik untergebracht, die nach und nach umziehen sollen, um noch mehr
Platz fiir Fliichtlinge zu schaffen. Bis Ende des Jahres 2015 sollen ca. 600 Fliichtlinge
eine Unterkunft in der Einrichtung finden. Die Fliichtlinge halten sich dort iiber einen
Zeitraum von wenigen Tagen bis zu einigen Wochen auf, bis sie schlieBlich auf umlie-
gende Gemeinden weiterverteilt werden. Die Einrichtung befindet sich am Stadtrand
und erschwert dadurch den unmittelbaren Zugang zum stddtischen Alltag. Die Néhe zu
einem Naherholungsgebiet ermdglicht hingegen eine vielfiltige Freizeitgestaltung in der
Natur.

Eignet sich das ehemalige Krankenhaus einerseits gut fiir die Unterbringung von
Fliichtlingen, da viele Zimmer, sanitire Anlagen und auch groBBe Aufenthaltsriume zur
Verfligung stehen, erinnern andererseits die langen Flure und die innere Aufteilung des
Gebdudes an seine ehemalige Funktion. Meiner Wahrnehmung nach herrschte in der
Einrichtung jedoch eine sehr herzliche und willkommen-heiBende Atmosphire, die den

Fliichtlingen den Aufenthalt so angenehm wie moglich zu machen schien.

51 Adam, Hubertus und ABhauer, Martin: Fliichtlingskinder, S. 157.
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5.2. Die Idee

Durch die unmittelbare Néhe der Einrichtung zu meinem Wohnsitz kam ich vermehrt
mit den Fliichtlingen in Kontakt und wurde dadurch auf die Idee gebracht, der Einrich-
tung ein gruppenmusiktherapeutisches Angebot fiir Kinder vorzuschlagen. Einer der
Beweggriinde war die Annahme, dass es den Kindern durch ihre Fluchterfahrungen
schwer falle, sich in ihrer neuen Umgebung einzugewo6hnen. Es liegt nahe, dass die Er-
fahrungen der Flucht Auswirkungen auf die Entwicklung der Personlichkeit haben, die
»hormale* Entwicklung gestort wurde und die Kinder unter den Umstéinden dazu ge-
zwungen waren, schnell ,,erwachsen* zu werden.

Einer der ersten Schritte war der Besuch der Einrichtung, um diese kennenzulernen.
Damit sich die Mitarbeiter einen Uberblick iiber mein Angebot verschaffen konnten,
erarbeitete ich zundchst ein Konzeptpapier.3? Die Schwierigkeit hierbei war, dem Pro-
jekt eine Form zu geben, die der Einrichtung klar machte, was ich vorhatte, jedoch eine
so freie Formulierung zu wéhlen, dass jegliche Anpassung nachtriglich vorgenommen

werden konnte.

5.3. Das vorgeschlagene Konzept

Das Konzept bestand darin, den Kindern einen Raum zu geben, wo sie sie selbst sein
durften, und wo sie Kind sein konnten, was wihrend Flucht und Vertreibung sicher zu
kurz gekommen war.

Vorldufige Ziele fiir die Musiktherapie konnten die Stirkung der Identitit und die
Forderung des Ausdrucks eigener Gefiihle durch die Musik sein. Die Musik konnte dort
ansetzen, wo es den Kindern nicht mehr moglich ist, ihre Gefiihle in Worte zu fassen,
oder die Sprachbarriere dafiir ein zu groBes Hindernis darstellt. Uber die Musik ist es
moglich, spielerisch miteinander in Kontakt zu treten, um auch auf interkultureller Ebe-
ne einen Raum der Begegnung zu schaffen. Der Therapeut kann dabei eine begleitende,
aber auch unterstiitzende und teilnehmende Funktion iibernehmen, wéhrend keine ent-
wicklungs-, sondern ressourcenorientierte Arbeitsweise angedacht ist, um die Stabilisie-

rung der Teilnehmer zu fordern.

52 Das Konzeptpapier findet sich im Anhang unter 14.1.
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Die Projektdauer war auf 15 Sitzungen a einer Stunde angelegt. Als moglichen Zeit-
raum wurden 8 Wochen zwischen April und Juli 2015 vorgeschlagen.

Die Gruppengrofle sollte fiinf bis acht Kinder betragen, da ich das Projekt allein
durchfiihren wollte und ich die Befiirchtung hatte, dass es bei einer groBBeren Gruppe
schwierig werden wiirde, auf jedes Kind einzugehen. Da ich nicht wusste, in welchem
Alter die Kinder sein wiirden, auf die ich in der Einrichtung treffen wiirde, und um die
mogliche Teilnehmerzahl nicht zu sehr zu beschrinken, wurde das Alter zundchst auf

sechs bis zwolf Jahre festgelegt.

Im Gespriach mit meiner Ansprechpartnerin wurde deutlich, dass es sich aufgrund der
Gegebenheiten®? anbieten wiirde, die GruppengroBe auf sechs Kinder und das Alter auf
fiinf bis acht Jahre zu beschridnken. Sollten sich nicht genug Kinder fiir die Gruppe fin-
den, konnte die Gruppe spéter {iber die Anpassung des Alters erweitert werden.

Organisatorisch war geplant, dass sich die Kinder anhand eines Aushangs** auf dem
Schwarzen Brett, fiir jeweils eine Woche, also jeweils zwei Sitzungen, wiirden anmel-
den konnen. Der Aushang sollte sowohl eine Beschreibung des Projekts, Informationen
iiber mich als auch eine Anmeldeliste umfassen.

Der Vorteil dieser Anmeldeliste wiire, dass keines der Kinder aufgrund der Uberbele-
gung der Gruppe weggeschickt werden miisste. Jedes Kind wiisste schon vorher, wann
und dass es einen festen Platz in der Gruppe haben wiirde. Ein weiterer Vorzug der An-
meldeliste wire, dass die Gruppe jede Woche erneut fiir alle Kinder offen wére. AulSer-
dem hatte sich nach Angaben der Mitarbeiter die Einfiihrung solcher Listen im Alltag
der Einrichtung bewihrt, sodass es mir sinnvoll erschien, auch fiir mein Projekt eine
Liste auszuhdngen. Allerdings konnte die Anmeldung iiber eine Liste auch einige Nach-
teile mit sich bringen. So konnte es sein, dass die Kinder, die gerne mehrmals kommen
wiirden, beim nichsten Mal nicht mehr dabei sein kénnten, da sie sich zu spét in die
Liste hatten eintragen wollen. Des Weiteren konnte es zu freien Platzen kommen, wenn
diejenigen, die sich angemeldet haben, bspw. verhindert wiren oder keinen Gefallen

mehr daran hétten.

33 Zu den Gegebenheiten zéhlen z.B. der Tagesablauf der Kinder in der Einrichtung: die Kinder bis sechs
Jahre haben vormittags Gruppenstunde und nachmittags frei, wihrend die élteren Kinder vormittags
zum Deutschunterricht und nachmittags zur Gruppenstunde gehen.

54 Der Aushang findet sich im Anhang unter 14.2.
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Der Aushang sollte auf Deutsch und Englisch eine kurze Beschreibung des Projekts
liefern und alle Eckdaten zusammenfassen. Das Wort ,,Musiktherapie* sollte darin be-
wusst nicht vorkommen, da ich aus der Literatur entnommen hatte, dass es in vielen
Landern den Begrift der Therapie nach unserem Verstdndnis nicht gibt.3> So wollte ich
die Teilnehmer nicht mit etwas konfrontieren, was sie nicht kennen, sondern ihnen ein
Angebot machen, mit dem sie — mit der Betonung auf dem musikalischen Aspekt — et-
was wirden anfangen konnen. Der therapeutische Aspekt wiirde sich vor allem in mei-
ner inneren Haltung, aber auch in schriftlicher Form im Aushang, wenn auch nicht allzu
offensichtlich, in den Aussagen ,,Wir konnen uns und die anderen aus der Gruppe ken-
nenlernen. Wir wollen frohlich, aber auch mal traurig sein.” wiederfinden. Dies sollte
zeigen, dass man auch Gefiihle mit anderen teilen kann und nicht alleine ist, wenn es

einem einmal nicht gut geht, insbesondere wenn man Einschneidendes erlebt hat.

6. Die Umsetzung

6.1. Das Setting

Schon in der ersten Stunde stellte sich heraus, dass die Anmeldeliste nicht funktionie-
ren wiirde. Obwohl die Liste eine Woche zuvor ausgehiingt worden war, hatte sich nur
ein Kind eingetragen, welches sich mittlerweile nicht mehr in der Einrichtung befand.
Ich musste also selbst eine Auswahl von Kindern treffen, die an der Gruppe teilnehmen
sollten.

Da sich die Fliichtlinge immer nur fiir eine begrenzte Zeit in der Einrichtung aufhiel-
ten, war es wahrscheinlich, dass manche Kinder hochstens ein oder zwei Mal an der
Gruppe teilnehmen konnen, sodass es sich anbot, die Stunden einzeln zu betrachten

bzw. keine stundeniibergreifende Themen zu planen.

Zeit

Das Projekt sollte dienstags und donnerstags, jeweils von 14-15 Uhr stattfinden.
Kurz zuvor wollte ich den Raum vorbereiten, wiirde mir die Teilnehmerliste anschauen,
die Kinder abholen, sie zum Raum begleiten und nach der Stunde wieder zu ihren Eltern

zuriickbringen.

55 Braak, Patricia: Interkulturelle Musiktherapie, S. 250.
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Raum

In der Einrichtung gab zwei Gruppenrdume: einen fiir die kleineren Kinder bis sechs
Jahre, der andere fiir die Kinder von sieben bis zwolf Jahren. Ich durfte einen der beiden
Raume nutzen. Beide Rdume waren kindgerecht und gemiitlich gestaltet. In dem Raum,
in dem die Musikgruppe stattfinden sollte — dem Raum fiir die kleineren Kinder — gab
es viele Spiele, einen Maltisch, eine Spielkiiche, eine Kuschelecke, Verkleidungsmog-
lichkeiten, Puppen etc. Es war mir bewusst, dass die Moglichkeit einer Reiziiberflutung
bestehen wiirde, da die Kinder nicht nur den ganzen Spielsachen, sondern auch vielen
Musikinstrumenten ausgesetzt sein wiirden. Dieser Problematik konnte ich jedoch erst

nach der ersten Stunde begegnen und ggf. Verdnderungen vornehmen.
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Abbildung 1: Schema des Raums
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Die in Abbildung 1 dick umrandeten Gegenstdnde waren von mir mitgebracht und
der Gruppe in der jeweiligen Form zur Verfligung gestellt worden. Fiir die Gruppe wur-
de in der einen Hilfte des Raums ein Kreis aus Kissen gelegt, der genutzt werden konn-
te, aber nicht musste. Oft salen einige Kinder auf den Kissen, wéihrend andere mit In-
strumenten in der Hand durch den Raum liefen. In der anderen Hilfte des Raums wur-
den ab der elften Stunde Stiihle fiir das Spiel Reise nach Jerusalem aufgebaut. Diese
Anordnung gab dem Raum eine weitere Form. Die Stiihle mussten ebenso nicht genutzt
werden, das Spiel wurde aber jede Stunde eingefordert.

Die beiden Formen sollten keinesfalls Spiele oder Strukturen vorgeben, sondern nur
als Angebot dienen. Sie sollten den Kindern die Mdglichkeit geben, sich daran zu orien-
tieren, ggf. eine Grundlage fiir ihre eigenen Spielideen bilden, einen Halt bieten in ei-

nem vollig offenen Raum, den sie zu fiillen versuchten.

6.2. Die Gruppe

Anders als bei den in Kapitel 2 vorgestellten musiktherapeutischen Projekten in Ein-
richtungen, in denen die Fliichtlinge langerfristig untergebracht waren, verweilten die
Fliichtlinge in der Fliichtlingsaufnahmebehdrde Osnabriick nur wenige Wochen bzw.
Tage. Da u.a. deshalb die Anmeldung iiber die Liste nicht funktionierte, ging ich fiir die
Gruppenzusammenstellung folgendermalBlen vor: Nachdem fiir die erste Stunde die
Gruppe von den Mitarbeitern zusammengestellt wurde, war dies fiir die nichsten Stun-
den meine Aufgabe. Vor Beginn der Stunden schaute ich immer auf die Anwesenheits-
liste, welche Kinder ich von den letzten Stunden noch kannte, welche mittlerweile trans-
feriert wurden, oder wer neu hinzugekommen war. So setzte sich die neue Gruppe aus
Kindern aus den letzten Stunden und Neuankdmmlingen zusammen. In der Regel waren
die Kinder ungefahr eine Woche in der Einrichtung, sodass die meisten zwei Mal an der
Gruppe teilnehmen konnten.>®

Aufgrund der hohen Frequenz des Wechsels der Fliichtlinge in der Einrichtung war
es nie sicher, welche Kinder in der ndchsten Stunde noch da sein wiirden. Das fiihrte

zum einen zu Ungewissheit bei den Kindern, aber auch bei mir, zum anderen gleichzei-

56 Dies entsprach dem urspriinglichen Plan der Anmeldeliste, womit sich die Kinder fiir jeweils zwei
Stunden hétten anmelden sollen.
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tig zu einer erhohten Flexibilitét, die es erleichterte, auf die neue Situation und Grup-
penzusammenstellung zu reagieren.

Da iiber den Zeitraum des Projekts durchweg viele Kinder in der Einrichtung waren,
musste das Alter weiter beschrankt werden. Die Kinder bis sechs Jahre hatten morgens
Gruppenstunde, wohingegen die élteren Kinder vormittags zum Deutschunterricht und
nachmittags zur Gruppenstunde gingen. So ergab sich, dass sich das Musikangebot be-
sonders fiir die Flinf- und Sechsjihrigen eignete, da diese zum jeweiligen Zeitpunkt kei-
ne Beschéiftigung hatten, sondern auf der Suche danach waren. Waren von dieser Al-
tersgruppe nicht genug Kinder anzutreffen, wurden die freien Plédtze an dltere Kinder bis
acht Jahre vergeben. Nach Stunden, in denen éltere Kinder anwesend waren, stellte sich
jedoch heraus, dass der Altersunterschied sehr grof3 war und die Gruppe besser zusam-

menarbeitete, wenn alle etwa im gleichen Alter waren.

Zur Auswahl der Kinder war kein weiterer Parameter von Bedeutung als das Alter.
Die Entscheidung zur Teilnahme an der Gruppe sollte nicht nach der Herkunft der Kin-
der, ihrem Geschlecht oder dem Grund der Flucht getroffen werden. Denn oft werden
Fliichtlinge nur nach den Hintergriinden, ihren Fluchtgriinden und der Lage des Her-
kunftslandes eingeschétzt und dann die Frage gestellt: Darf derjenige bleiben oder muss
er gehen? Mein Anliegen war es, jedes Kind in seiner Einzigartigkeit zu sehen und ken-
nenzulernen, jedem die gleichen Chancen zu bieten, an der Gruppe teilzunehmen. Jedes
Kind wurde also als Individuum angesehen, im Gegensatz zur generellen Sicht auf

Fliichtlinge, wo jeder ,,nur einer von vielen ist.
9

Man kann also festhalten, dass das Angebot eine ,,offene Gruppe™ war, was sowohl
Vor- als auch Nachteile bietet. Im Gegensatz zu einer ,,geschlossenen Gruppe* konnen
auf die Projektdauer gesehen in einer offenen Gruppe mehr Kinder teilnehmen, was vor
allem 1m Hinblick auf die hohe Anzahl an Fliichtlingen ein groB3er Vorteil ist. Aulerdem
entstand kein Zwang zu einer regelméfigen Teilnahme, da die Gruppe ein Angebot und
keine Pflichtveranstaltung darstellte. Wie sich im Verlauf gezeigt hat, war eher ein
»Kann ich auch mitmachen?*-Trend zu verspiiren. Durch den stindigen Wechsel der
Kinder war das Risiko, dass die Gruppe eine Starre erfahren konnte, eingeschrankt bzw.

aus dem Weg gerdumt. Des Weiteren brauchten die Kinder keine Angst davor zu haben,
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zu viel von sich preiszugeben. Trotz der kurzen Verweildauer der Teilnehmer in der
Gruppe entstand zwischen ihnen und mir als Therapeutin eine Beziehung, die auf einem
gewissen Mal3 an Vertrauen fullte, da die Kinder sonst sicher nicht in der Gruppe ge-
blieben wiren; die aber nicht zu sehr in die Tiefe ging, sodass sie sich nicht iiberfordert
zu flihlen brauchten.

Diese Form der Beziehung und die kurze Verweildauer konnen auch Nachteile mit
sich bringen. Mir war es deshalb — und aufgrund der Sprachbarriere — nicht mdglich, die
Kinder so gut kennenzulernen, wie es eigentlich fiir eine Therapeuten-Klienten-Bezie-
hung von elementarer Bedeutung ist. Dies war jedoch im Zusammenhang der Projektar-
beit nicht notig, da das Ziel der Gruppe keine tiefenpsychologische Arbeit, sondern eine
Begegnung im Hier und Jetzt war, was einem erlebnisorientierten Ansatz entspricht. Die
Begegnung bendtigte Struktur, die es im weiteren Verlauf der Projektarbeit zu finden
galt und die es den Teilnehmern erst ermoglichte, sich innerhalb dieser Struktur zu ent-

falten.

6.3. Ziele

Im Konzeptpapier wurden vorldufige Ziele formuliert, die im Laufe des Projekts ab-
gedndert wurden. So stellte sich als oberstes Ziel die Vermittlung und Stirkung eines
Gemeinschaftsgefiihls heraus. Die Eignung von ,,Musik und Tanz [als] Ausdruck von
Zusammengehorigkeit und Lebensgefiihl*37 bestdtigte sich vor allem wéahrend der ge-
meinsamen Musik- und Tanzspiele. Vorrangig liefen diese in Kreisform, z.T. Hand in
Hand, ab. Die geschlossene Form eines Kreises verstirkte das Gemeinschaftsgefiihl,
indem jedes Kind darin seinen Platz fand. Das kann an verschiedenen Aspekten gezeigt
werden: Es wurde z.B. ein Kreis aus Kissen auf dem Boden vorbereitet, in dem die An-
zahl der Kissen der Anzahl der Kinder entsprach. Es waren genug Instrumente vorhan-
den, sodass jedes Kind mindestens eines spielen konnte; es gab auBlerdem ausreichend
Trommeln, sodass jedem Kind eine zur Verfiigung stand und gemeinsame Trommelspie-
le moglich waren. Auch das Singen von Liedern und miteinander Tanzen spielte fiir das
Gemeinschaftsgefiihl eine grofle Rolle. Das He-ya-Lied kombinierte die Kreisform mit
Singen und Tanzen, wohingegen bei dem Lied Gangnam Style jeder fiir sich tanzte, die

Gemeinschaft hier jedoch tliber das gemeinsame (Vor-)Wissen iiber Text und Tanz im

57 Braak, Patricia: Musiktherapie mit kriegstraumatisierten Menschen, S. 91.
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Vordergrund stand.’® Innerhalb der Gruppe wurde ein Raum der Begegnung geschaffen,
der nach den jeweiligen Wiinschen der Kinder genutzt werden konnte:

,Im gemeinsamen Spiel entwickeln Kinder ein Gefiihl fiir sich »selbst im

Kontakt mit anderen«, Empathie und Solidaritdt, erfahren Geborgenheit und

Zugehorigkeit. “°

Das Ziel der Stirkung des Gruppengefiihls war insofern von grofler Bedeutung, als

dass es mir besonders wichtig erschien, den Fliichtlingskindern das Gefiihl einer Ge-
meinschaft zu vermitteln, ,,ein Wir-Gefiihl, das verbindet.“%® Hierbei handelte es sich
um mehrere Gemeinschaften: Eine Gemeinschaft, in der sich die Kinder in dem Mo-
ment in Form der Gruppe befanden, eine Gemeinschaft, die Menschen verschiedener
Nationalitdten umfasste, und der Gemeinschaft, von der sie in Deutschland willkommen

geheiBlen werden.

Nicht weniger wichtig als die Vermittlung des Gemeinschaftsgefiihls war der Auf-
bau einer Beziehung. Dies erforderte schnelles Handeln, da die meisten Kinder hochs-
tens zwei Mal an der Gruppe teilnahmen. Im Idealfall fasste das Kind beim ersten Ab-
holen schnell Vertrauen zu mir und den anderen Kindern, sodass sich schon hier Anfin-
ge eines Gemeinschaftsgefiihls zeigen konnten. Weiterhin war es wichtig, auch wéhrend
der Stunde auf jedes einzelne Kind einzugehen, zu versuchen, es bald kennenzulernen
und zu sehen, in welcher Beziehung es zu den anderen Gruppenmitgliedern stand. Dass
dieses Ziel bei den meisten Kindern erreicht wurde, zeigte sich vor allem daran, dass sie
sich vor weiteren Stunden beim Abholen schon freuten, wieder an der Gruppe teilneh-
men zu diirfen, sie z.T. vor der Tiir des Gruppenraums warteten, da sie es nicht erwarten
konnten, oder sie sich mit Handschlag oder einer Umarmung verabschieden wollten.
Dieses Verhalten bestdtigte mir, dass sie nicht nur das Angebot, welches ich ihnen bot,
gerne nutzten und sie SpaBl daran hatten, sondern auch meine Rolle darin anerkannt
wurde.

AuBerdem liegt nahe, dass die Musik in ihrer Eigenschaft als Ubergangsobjekt®!

beim Aufbau einer Beziehung eine grofe Rolle spielt. Die Musik bildet einen Spielraum

38 Die Bedeutung der beiden Lieder wird in den Kapiteln 7.1.5 und 7.1.6 erarbeitet.
3 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 25 f.
0 Lenz, Martin: Gruppenmusiktherapeutische Prozesse als Weg zur Gemeinschaft, S. 212.

61 Tiipker, Rosemarie, Selbstpsychologie und Musiktherapie, S. 116 f.
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und stellt damit ein Mittel zur Kommunikation dar, wo die Sprache fehlt. Mit der Ein-
fiihrung der Musik in die Beziehung zwischen dem Kind und Therapeuten gewihrleistet
sie gleichzeitig eine gewisse Distanz, da die Kommunikation iiber das Dritte, das Medi-
um Musik, ablaufen kann. In dem Sinn schafft die Musik eine Verbindung in der zwi-

schenmenschlichen Begegnung.52

Die Musik als Moglichkeit des Ausdrucks der eigenen Gefiihle war vor allem in
der Improvisation zu spiiren. Hier waren die Kinder vollig frei von Regeln und konnten
nach ihren Wiinschen spielen. Einzelne Improvisationen wurden dadurch verstérkt, dass
auf das jeweilige Kind eingegangen, sein Spiel unterstiitzt oder ihm musikalisch begeg-
net wurde. Im Laut-und-Leise-Spiel konnten die Kinder in den lauten Teilen mdgliche
Aggressionen abbauen, in den leisen Teilen hingegen zur Ruhe kommen und die Unter-
schiede beider Extreme spiiren.

Der Ausdruck von Gefiihlen kann im Sinne von Joachim Walter als ,,innere Aufent-
haltsgenehmigung* verstanden werden. In der Therapie wird den Kindern ein Ort ange-
boten, ,,wo Gefiihle der Schuld, der Trauer, aber auch der Wut und der Aggression ihren
Platz haben®,%? ihnen so der Aufenthalt im tibertragenen Sinne genehmigt wird.

Die Musik nimmt eine Katalysator-Funktion ein, in der die Wahrnehmung und der
Ausdruck der Gefithle im Vordergrund steht. Obwohl die Katalysator-Funktion bei
eventuellen Traumatisierungen bewusst mit Vorsicht einzusetzen ist,** ist sie dennoch
wichtig, da sie eine geregelte Abfuhr von Spannung ermdglicht und dieser in der Pro-

jektarbeit eine grofle Bedeutung zugeschrieben wurde.

Generell sollte die Gruppe den Kindern einen Raum bieten, in dem die Teilnehmer
Kind sein diirfen und sich zeigen konnen, so wie sie sind. Dies beinhaltete kindliches
Spiel und kindliches Verhalten, Toben, Schreien, Weinen und Streiten bis hin zu dem
Einsatz der Fantasie, z.B. beim Malen, und der Erfahrung von Freiheit, da keine Regeln
vorhanden sein sollten. Die einzigen Einschrankungen, neben Spielregeln, die aber nur
das jeweilige Spiel betrafen, waren die Vorgaben, die ich z.B. iiber die beschrinkte

Auswahl an Instrumenten getroffen habe. Dies waren aber im engeren Sinne keine Re-

62 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 94.
63 Walter, Joachim: Psychotherapeutische Arbeit mit Fliichtlingskindern und ihren Familien, S. 75.

64 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 94.
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geln, da die Kinder nicht direkt damit konfrontiert wurden, weil sie im Hintergrund ab-
liefen. AuBerdem sollte den Kindern der Ablauf der Stunde freigestellt sein, sodass sie
eine Entscheidungsfreiheit erfahren konnten, indem sie die Wahl hatten, was sie ma-
chen wollten und was nicht. Dazu gehorte auch das Chaos, welches sich in den ersten
Stunden ausbreitete, und fiir mich zunéchst eine Herausforderung darstellte.

Meiner Meinung nach spielt dieser Punkt eine grofle Rolle, da es vorstellbar ist, dass
die Kinder in den letzten Wochen und Monaten, in denen sie ihr Heimatland verlassen
mussten, auf die Anweisungen ihrer Eltern héren mussten, um nicht verloren zu gehen
oder die Familie nicht in Schwierigkeiten zu bringen. Diese Phase wird zwar noch nicht
beendet gewesen sein, aber es war dennoch denkbar, dass den Kindern ein Teil der kind-
lichen Unbeschwertheit durch die Moglichkeiten der Gruppe zuriickgegeben werden

konnte.

Ein weiteres Ziel war die Stirkung der Selbstwirksamkeit und des Selbstwertge-
fiihls jedes Einzelnen, da sie ,,als Schutzfaktoren fiir psychische Storungen [gelten].*%
Dies war vor allem in Momenten des Laut-und-Leise-Spiels und des Bravo-Spiels mog-
lich, wo sich ein Einzelner in den Mittelpunkt der Gruppe stellte.®¢ Beim Laut-und-Lei-
se-Spiel geschah dies durch die Ubernahme der Aufgabe des Dirigenten, wohingegen
beim Bravo-Spiel ein Solo gespielt werden sollte. Das Dirigieren erforderte den Mut,
sich vor die Gruppe zu stellen und Vorgaben zu leisten, wihrend die anderen Teilnehmer
einen anschauten und einem Erwartungen entgegenbrachten. Der Unterschied beim
Bravo-Spiel war, dass die Entscheidung, ein Solo zu spielen nicht freiwillig, sondern
durch die Gruppe getroffen wurde. Der Einzelne konnte sich somit nicht auf sein Solo
vorbereiten, wohingegen er beim Laut-und-Leise-Spiel selbst wihlen konnte, ob und
wann er den Dirigenten spielte. Durch den Applaus, der beim Bravo-Spiel auf jedes
Solo folgte, konnte sich jedes Kind anerkannt und wertgeschétzt fithlen und auBBerdem
wurde thm wihrend seines Spiels von der ganzen Gruppe Aufmerksamkeit zuteil, die in

Situationen der Flucht moglicherweise hdufig fehlte.

6 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 58.
66 Erlduterungen dieser Spiele finden sich in den Kapiteln 7.1.2 und 7.1.3.
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Affektkontrolle zu iiben ist ein weiteres Ziel, das durch das Laut-und-Leise-Spiel
erreicht werden konnte. Der Spielraum der Dynamik reichte von sehr leise bis sehr laut,
sodass die Gruppe sich auch dazwischen komplett entfalten konnte. Durch die Rolle des
Dirigenten wurde dies aber direkt, durch die Regelung der Lautstirke, gesteuert. Dabei
war es die Aufgabe der Gruppe, sich an der Vorgabe des Dirigenten zu orientieren und
sich daran anzupassen. Das stellte eine gute Ubung fiir die Kinder dar, die hiufig iiber-
trieben, sich nicht an Regeln halten wollten oder nur schwer Grenzen akzeptieren konn-

ten.

Nicht weniger wichtig war das Ziel, Momente zu finden, in denen es sich zur Ruhe
kommen lie. Die Grundlage dafiir war eine Vertrauensbasis, die zundchst geschaffen
werden musste, damit sich die Kinder gleichzeitig gehen lassen und darauf vertrauen
konnten, dass sie sich in einer sicheren Umgebung befanden, in der ihnen nichts zusto-
Ben konnte und in der sie Geborgenheit erfahren konnten. Dies war vor allem in Mo-
menten des He-ya-Lieds moglich. Es gab mehrere Stunden, in denen die Bewegungen
zum Lied so gewéhlt und auch von den Kindern angenommen wurden, dass Stille und
Entspannung moglich war. Das Lied wurde in diesen Momenten von mir sehr langsam,
mit miidem Ausdruck gesungen, der Korper wurde in Schlafposition auf den Boden ge-
legt, die ganze Gruppe folgte und lag schlielich mit geschlossenen Augen auf dem Bo-
den. Die Bestitigung dafiir, dass die ganze Gruppe gefolgt war, fand sich beim Offnen
der eigenen Augen und der dabei erlebten Uberraschung, dass ein solcher Moment in

einer Gruppe mit ggf. traumatisierten Fliichtlingskindern {iberhaupt moglich war.

Eine Aufgabe der Gruppe sollte es sein, Formen zu finden, die trotz aller Freiheiten
das Ziel hatten, Struktur zu geben und Sicherheit zu bieten. Die Aufgabe wurde tiber die
Spiele, die sich entwickelten, die Lieder, die sich immer wieder gewiinscht wurden, und
die Rituale erfiillt, sodass die Gruppe ihre Struktur im Stundenablauf gefunden hatte,

der immer dhnlich war.

Die Stirken- und Ressourcenorientierung ist fundamental fiir die Arbeit mit

Fliichtlingskindern, um die spitere Bearbeitung eines Traumas gewihrleisten zu kon-
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nen.%” Fiir die Projektarbeit konnte sie jedoch nicht als vorrangiges Ziel, sondern eher
im Hintergrund stehend genannt werden. Durch die kurze Dauer, die die Kinder am Pro-
jekt teilnahmen, war es fast unmoglich, all ihre Stirken und Ressourcen kennenzulernen
und zu férdern. Dennoch kann man davon ausgehen, dass die Gruppe die Kinder an ihre
Stirken erinnert hat. Es bleibt zu wiinschen, dass sie diese auch in Zukunft nicht verges-

sen, sondern immer wieder darauf zuriickgreifen werden.

6.4. Das Material und seine Moglichkeiten

Im Folgenden findet sich eine Auflistung der Instrumente und sonstigem Material,
welches fiir die Projektarbeit verwendet wurde. Durch die Bereitstellung des Materials,
der Instrumente und sonstigen Objekten, wurde nicht nur das musikalische, sondern

auch das szenische Spiel und die Kinder in ihrer Kreativitat gefordert.

Trommeln 2 kleine Djemben Ocean Drum
Bongos 2 Handtrommeln
Talking Drum

Percussion verschiedene Rasseln Guiro
Maracas Wah-wah
Kalimba Kuhglocke
Regenmacher

Saiteninstrumente Gitarre Ukulele

Klanginstrumente Klangschale

Sonstiges Tulcher Steine
Papier, Kreide und Stifte Mappe mit Kinderliedern
Abbildungen von Tieren und Lautsprecher und ausgewahlte
Fahrzeugen Musik

Tabelle 1: Materialauswahl

In der urspriinglichen Instrumentenauswahl waren noch weitere Instrumente. Diese

wurden jedoch aus Griinden der Reiziiberflutung und Bruchgefahr aussortiert.

67 Braak, Patricia: Musiktherapie mit kriegstraumatisierten Menschen, S. 91.
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groBe Djembe Xylophon Tambourin
Zimbeln Donner Ratschen

verschiedene Fléten Schlegel Klangstébe

Tabelle 2: Aussortierte Instrumente

Uber die Materialverwendung bzw. -reduzierung lieB sich das Gruppengeschehen
regulieren, ohne dass die Kinder es mitbekamen, vor allem, da fast in jeder Stunde an-
dere Kinder anwesend waren. So konnte z.B. die Lautstirke und die Gefahr der Reiz-
iberflutung eingeddmmt werden, indem laute Instrumente entfernt wurden bzw. die An-
zahl der Instrumente reduziert wurde. Die Herausforderung bestand darin, eine Balance
zu finden zwischen nicht zu vielen Instrumenten, damit die Kinder dadurch nicht iiber-
wiltigt wurden, aber auch nicht zu wenigen Instrumenten, um die Kinder bei der Musik
zu halten, sodass es ihnen nicht ,langweilig* wurde und sie auf anderes Spielzeug zu-
riickgreifen mussten.

Alle Instrumente und das weitere Material konnte in einem Raum in der Einrichtung
gelagert werden, sodass die Moglichkeit bestand, auch weiterhin auf die aussortierten
Instrumente zuriickzugreifen, falls sich herausgestellt hitte, dass diese bendtigt worden

waren.

6.4.1. Instrumente

Instrumente haben einen hohen Aufforderungscharakter, der das Interesse der Kinder
weckt. Sie probieren zundchst alles aus, experimentieren nicht nur mit den Klingen,
sondern erforschen auch die Form und den Aufbau der Instrumente.

Zu Beginn war die Musik besonders deshalb laut und chaotisch. Sutton bezeichnet
dies als ,,a wall of sound®,®® wie die Musik von traumatisierten Menschen haufig klingt.
Aber nicht nur die Musik, sondern auch das Verhalten der Kinder, ihre Kommunikation
untereinander und der Umgang mit den Instrumenten kann als sehr laut und ungeziigelt
beschrieben werden. Um dem entgegenzuwirken, wurde die Instrumentenauswahl be-
schrinkt und fast alle Instrumente mit Schlegeln (z.B. Xylophon) und Instrumente, de-
ren Form an Schlegel erinnert (z.B. Floten), aussortiert, sodass diese nicht zum Spielen

anderer Instrumente benutzt werden konnten. Die Kinder sollten mit ihren Hédnden

68 Sutton, Julie P. (Hrsg.): Music, Music Therapy and Trauma, S. 223.
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trommeln, um sich selbst zu spiiren, aber auch, um die Lautstirke nicht ins Unendliche
steigern zu konnen. Zur endgiiltigen Instrumentenauswahl gehdrten zwar noch drei In-
strumente mit Schlegeln (Guiro, Wah-wah, Klangschale), diese waren aber leichter zu
kontrollieren und konnten auch nur gesondert herausgegeben werden. Der unsorgfiltige
Umgang mit den Instrumenten zeichnete sich vor allem in den ersten Stunden ab. Die
Kinder erkannten nicht, welchen Wert die Instrumente fiir sie haben konnten. Es
herrschte ein grober Umgang, es wurden z.B. Instrumente mit den Fiilen iiber den Bo-
den geschoben oder Tiirme aus Instrumenten gebaut, sodass nicht nur die Gefahr vor
Beschiddigung bestand, sondern tatsidchlich einige Instrumente Schaden nahmen.

Um den Kindern die Wertschitzung fiir die Instrumente zu verdeutlichen, wurden die
Instrumente ab der zweiten Stunde in einen Korb gelegt und mit einem Tuch zugedeckt,
anstatt auf einer Matte ausgebreitet. Dies fiihrte zu einer Entschleunigung zu Beginn der
Stunde, da die Kinder nicht mehr auf die Instrumente losstiirmten, sondern sie erst
,,auspacken* mussten. Vor allem bei neuen Teilnehmern fiihrte das zu groBer Uberra-
schung und Freude, wenn sie sahen, was unter dem Tuch verborgen war. Auflerdem gin-
gen viele Kinder nun plotzlich sehr vorsichtig mit den Instrumenten um, sodass die In-
strumente nach dem Spiel auch wieder in den Korb zuriickgelegt oder am Ende der
Stunde alle Instrumente dort hinein aufgerdumt wurden.

Besonders beliebt war die Gitarre, die Ukulele wurde als ,kleine Gitarre* verwendet.
Gewilinscht wurde zum Spielen immer ein Plektrum, welches jedoch nicht vorgesehen
war, da die Kinder mit ihren Hénden spielen sollten. Stattdessen setzten die Kinder
manchmal Buchstabenmagnete einer Tafel als Plektrum ein.

Wichtig war mir, dass fiir jedes Kind eine Trommel vorhanden war, sodass verschie-
dene Trommelspiele gemacht werden konnten und zumindest bei einer Instrumentenart
kein Kind zuriickstecken musste. Auflerdem sollte es Instrumente aus verschiedenen
Instrumentengruppen geben: Gerdusch (Regenmacher), Klang (Klangschale), Rhythmus
(Trommel), Melodie (Stimme) und Harmonie (Gitarre), die auch verschiedene Spielbe-
wegungen erforderten: blasen (Flote), zupfen (Gitarre), schiitteln (Rasseln), schlagen
(Trommeln). Des Weiteren war durch die Instrumentenauswahl ein weiter dynamischer
Rahmen gegeben: laut und leise, hoch (Flote) und tief (Trommel), abgegrenzt (Trom-

mel) und verschmelzend (Ocean Drum). Auerdem sollten die Instrumente verschiedene
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Formen und Kldnge haben, sodass Assoziationen hervorgerufen werden konnten und sie

ggf. auch anderweitig eingesetzt werden konnten (z.B. Klangschale als Kochtopf).

6.4.2. Weitere Materialien

Aus dem sonstigen Material spielten besonders in den ersten Stunden die Abbildun-
gen von Tieren und Fahrzeugen eine grofle Rolle. Die Bilder wurden gezeigt und die
Gruppe sollte sich mit den entsprechenden Gerduschen und Fortbewegungsmustern
durch den Raum bewegen. Die Rolle des Zeigenden wurde bald von verschiedenen
Kindern iibernommen und nach und nach wurden fiir die Gerduschproduktion Instru-
mente miteinbezogen.

Die Tiicher fanden vielseitige Verwendung: Wie oben erwédhnt wurden sie zur Abde-
ckung der Instrumente genutzt, sie wurden aber auch bei Bewegungen durch den Raum
eingesetzt, fir Tanzspiele, zur Verkleidung oder als Schwungtuch, um einen Ball in der
Luft zu halten. AuBlerdem wurden die Tiicher manchmal als Giirtel verwendet, um eine
Trommel so um den Bauch zu binden, dass man sich damit durch den Raum bewegen
und eine Art Musikzug bilden konnte.

In manchen Stunden wurde zur Musik gemalt. Es wurde dazu entweder auf den In-
strumenten gespielt oder Musik® iiber Lautsprecher abgespielt. AuBerdem wurde fiir
das Projekt eine Mappe mit deutschen Kinderliedern zusammengestellt, die jedoch nicht
zum Einsatz kam. Das lag u.a. an der fehlenden gemeinsamen Sprache. Ich stellte es mir
als zu schwierig fiir die Kinder vor, mehrere deutsche Kinderlieder zu lernen. Dies héitte
einen libungsorientierten Charakter in die Gruppe eingebracht und die Moglichkeit des

eigenen Ausdrucks in den Hintergrund geriickt, was ich vermeiden wollte.

7. Methodik

Vor Beginn der Projektarbeit wurde kein methodisches Konzept erarbeitet, sondern
es sollte anhand der eigenen Impulse und denen der Kinder in jeder Stunde spontan ge-
schaut werden, was sich ergeben wiirde, und darauf eingegangen werden. Dennoch
wurde sich vorher iliber das Material Gedanken gemacht und dieses sorgfiltig ausge-

wihlt, sodass in dieser Hinsicht gewissermallen ein Konzept vorhanden war. Die ersten

69 Hierfiir wurden Leopold Mozarts Bauernhochzeit, Kindersinfonie und Musikalische Schlittenfahrt aus-
gewihlt.
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beiden Spiele, Laut-und-Leise-Spiel und Bravo-Spiel, die im Folgenden erldutert wer-
den, ergaben sich in der ersten Stunde. Das Spiel Reise nach Jerusalem hingegen wurde
geplant und der Spielautbau vor der Stunde vorbereitet. Ware es in der Stunde jedoch
nicht passend gewesen, oder wire es bei den Kindern nicht gut angekommen, hitte es,
zumindest in dieser Stunde, nicht weitergefiihrt werden miissen.

Bewusst wurde keine konkrete Fragestellung an die Projektarbeit formuliert, im Ge-
genteil: Die Gruppe sollte die Moglichkeit haben, sich vollig frei zu entwickeln, sodass
sich im Laufe der Arbeit einige Aspekte herausstellten, die einer ndheren Untersuchung

bediirfen.

7.1. Spiele und Lieder
7.1.1. Improvisation

,,Die freie Improvisation ermoglicht einen Raum, in dem sich die unter-
schiedlichen musikalischen Prdgungen und Hoérgewohnheiten der Kinder
ausdriicken und in Kommunikation treten konnen, ohne be- oder entwertet
zu werden. 70
Demnach bietet die Improvisation die Moglichkeit, dass alle Kinder miteinander in
Kontakt kommen konnen. AuBlerdem erlaubt sie die ,,Teilhabe aller, unabhingig von
musikalischen Vorkenntnissen und Fahigkeiten®,”! da man davon ausgehen kann, dass —
vor allem in der Arbeit mit Kindern — die musikalische Improvisation etwas Neues ist,
mit dem sie vorher noch nicht in Beriihrung gekommen waren. Sie kdnnen neue Verhal -
tensweisen wagen und bekommen eine neue Chance, wenn etwas schief gelaufen ist.
Die sozialen Kompetenzen erweitern sich durch Zuhoren, Resonanz-Geben, Hilfe-Leis-
ten und -Annehmen, Sich-Durchsetzen und -Einfiigen u.4. Die Erlebnisfahigkeit und das
Ausdrucksverhalten wachsen, eigene Ideen konnen entwickelt und musikalisch gestaltet
werden.”? In der Gruppenimprovisation wird den Kindern auBerdem ermdoglicht, neue
Beziehungserfahrungen zu machen. Dabei werden sie von den anderen teilnehmenden

Kindern angenommen, werden zu einem festen Bestandteil der Gruppe und stellen fest,

dass sie mit ithren Erfahrungen nicht allein sind. Das wichtigste Merkmal der Improvisa-

70 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 61.
"I'Ebd,, S. 62.

72 Ghosh, Kirsten (u.a.): Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen unbegleiteten minderjéhrigen Fliicht-
lingen, S. 18.
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tion ist die kollektive Erfahrung, die sie durch ihr ,,[E]ntstehen in der aktuellen Begeg-

nung (...), d.h. in der Interaktion der Gruppenmitglieder untereinander7?

erzeugt.

Zu Beginn jeder Stunde wurde sich auf Kissen in einen Kreis gesetzt. Jeder nahm
sich ein Instrument und begann zu spielen. Oft schien es, als wére die Musik sehr chao-
tisch, als hétten die Spielenden keinen Kontakt untereinander, in anderen Momenten
spielten einzelne Kinder zusammen oder es gab gemeinsame Rhythmen. Diese entstan-
den vor allem durch die Vorgabe eines Rhythmus, in den die Kinder einstiegen. Er wur-
de entweder von einem der Kinder oder von mir entwickelt, von anderen aufgegriffen
und weitergegeben. Haufig entstanden auch Zweier-Improvisationen, entweder zwi-
schen zwei Kindern, die, meist durch Nebeneinander-Sitzen, musikalisch zueinander
fanden, oder zu zweit auf einem Instrument spielten, z.B. Gitarre oder Ocean Drum,
oder zwischen einem Kind und mir, was sich durch aufeinander horen und darauf ein-
gehen ergab.

Die Musik klang, wie oben genannt, haufig chaotisch, laut, wild, unstrukturiert, nicht
aufeinander bezogen, als spiele jeder fiir sich. In der Reflexion stellte sich nach den ers-
ten beiden Stunden heraus, dass es genau dieses Chaos zu sein schien, in dem sich die
Kinder wohlfiihlten und was zeigte, wie es in ihrem Inneren aussah; in einer Zeit, in der
das Leben fiir sie wahrscheinlich sehr chaotisch ablief und jeden Tag viele neue Eindrii-
cke und Erfahrungen auf sie einwirkten. Die Improvisation bot ihnen die Moglichkeit,
dieses Chaos in Musik umzusetzen, einen Raum fiir das Durcheinander in threm Inneren
zu schaffen, ohne dass es von auBlen, z.B. durch padagogische Mallnahmen, versucht
wurde zu unterdriicken. Das Chaos im Innern der Kinder zeigt sich demnach in ihrem
AuBeren iiber das Chaos in der Musik.

Ein dhnliches Erleben zeigte sich in Weyands Projekt mit Kindern mit Migrations-
hintergrund:

., Gerade in der Anfangsphase der Gruppenfindung gab es oft Situationen, in
denen alle gleichzeitig auf den Instrumenten spielten, ohne Riicksicht auf die
Gruppe zu nehmen und ohne die Bereitschaft, den anderen zuzuhoren. Der

darin enthaltene Stress wurde durch das Horerlebnis — extrem hoher Ge-
rdauschpegel und zwischenmenschliches Chaos — verstdrkt. “74

73 Weymann, zit. nach: Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 66.
74 Weyand, zit. nach Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 56.
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Das Phinomen der hohen Lautstirke und des Chaos scheint also auch in anderen
Gruppen dieser Klientel aufzutauchen und ein Merkmal deren musikalischen Spiels zu
sein.

Auch die nicht-musikalische Improvisation spielte in der Projektarbeit eine grofe
Rolle. Aufgrund der Unkenntnis dariiber, welche und wieviele Kinder in der nichsten
Stunde anwesend sein wiirden, war es nicht moglich, die Stunde im Voraus zu planen.
Nichtsdestotrotz wurden Ideen gesammelt, Spiele und Musik recherchiert und mitge-
bracht, aus diesem Repertoire musste dann improvisatorisch gehandelt werden, um das
Material zu einem geeigneten Zeitpunkt einsetzen zu koénnen. Es war also notwendig,
aus den Ideen und dem mitgebrachten Material aus dem Moment heraus die Gestaltung

der Stunde zu improvisieren.

7.1.2. Bravo-Spiel

Das Bravo-Spiel entwickelte sich in der ersten Stunde. Es entstand daraus, dass ich
meine Hénde so an ein Ohr legte, sodass es von der Form her aussah wie ein Schall-
trichter. Es sollte aufmerksames Zuhdren symbolisieren. Dabei wurde der Name eines
Kindes laut gesagt, welches dann an der Reihe war, ein Solo auf seinem Instrument zu
spielen. Alle anderen Kinder folgten meiner Bewegung, indem sie ihre Hénde an ihr
Ohr legten. So wurde dem spielenden Kind gezeigt, dass man ganz genau auf sein Spiel
achtete. Wenn es fertig war, riefen alle laut ,,Bravo! und klatschten in die Hinde. Dann
war das nédchste Kind an der Reihe. Sobald jedes Kind einmal gespielt hatte, spielten
alle zusammen auf ihren Instrumenten.

Das Spiel schien den Kindern viel Spa3 gemacht zu haben, da sie einmal die Mog-
lichkeit hatten, alleine vor der Gruppe zu spielen, wihrend die anderen zuhdrten. Aber
auch alleine die Ansprache mit dem einigen Namen schien fiir viele ungewohnlich ge-
wesen zu sein. Haufig war zu Anfang des Solo-Spiels eine leichte Verlegenheit zu spii-
ren, die aber wich, sobald das jeweilige Kind merkte, dass alle aufmerksam zuhorten
und danach applaudiert wurde. Die Wertschédtzung des Einzelnen, die Anerkennung des
Mutes alleine vor allen zu spielen und sein Spiel, jedoch nicht nach der jeweiligen Leis-

tung beurteilt, standen hierbei im Vordergrund.
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7.1.3. Laut-und-Leise-Spiel

Auch das Laut-und-Leise-Spiel ergab sich in der ersten Stunde. Die Gruppe spielte
zusammen und es gab einen Dirigenten, der die Lautstérke vorgab. Das konnte {iber das
eigene Spiel passieren, aber auch iiber das Sagen der Worte ,,laut* und ,,leise*. Sie wur-
den der Bedeutung entsprechend gerufen oder gefliistert. Um das leise Spiel zu verdeut-
lichen, wurde mit dem Zeigefinger vor dem Mund ,,Psst* gesagt. Nach einigen Malen
iibernahmen die Kinder das ,,Psst“-Zeichen und es fanden sich immer mehr Dirigenten-
Freiwillige.

In spéteren Stunden wurden die Regeln erweitert und es wurde versucht, die Laut-
starke mit der Hand anzugeben. Hierbei stand der Dirigent auf und legte seine Hand auf
den Boden, um leise anzuzeigen, oder streckte sie nach oben, um die Gruppe zum lauten
Spiel aufzufordern. Es wurde auch versucht, durch das Halten des Arms auf Schulterh6-
he den Kindern eine mittlere Lautstirke vorzugeben.

Auftillig war, dass es bei diesem Spiel nur die beiden Extreme sehr laut und sehr lei-
se gab. Obwohl beim Anzeigen der Lautstirke mit dem Arm Ubergéinge gut moglich
waren, wurde bei meiner Vorgabe auf diese weder reagiert, noch wurden sie von den
Kindern {ibernommen. Eine Erklarungsmoglichkeit dafiir wére, dass die Kinder auf ih-
rer Flucht nur mit extremen Situationen in Kontakt gekommen waren. Es kann aber
auch am Alter der Kinder liegen, da es einfacher ist Extreme zu unterscheiden und feine
Nuancen erst spater erlernt werden.

Das Spiel schien ein guter Weg zu sein, Gefiihlen Ausdruck zu verleihen und sie
gleichzeitig regulieren zu konnen bzw. zu lassen. Dadurch, dass die Lautstirke von an-
deren vorgegeben wurde, aber so gleichzeitig erlaubt, sogar erwiinscht war, konnten die
Kinder schreien, mit aller Kraft trommeln, trampeln 0.4., ohne dass dieses Verhalten in
diesem Moment als ,,abnormal® hétte interpretiert werden konnen. Im Gegensatz dazu
stand das leise Spiel, welches den Kindern mehr Schwierigkeiten bereitete, bei jedem

Mal auch nicht so ausgereizt wurde wie das laute Spiel.
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7.1.4. Reise nach Jerusalem

Reise nach Jerusalem ergab sich als weiteres Spiel auf der Suche nach Spielen mit
Musik und Bewegung. Es wurde in der elften Stunde eingefiihrt. In der Gruppe wurde
es in etwas abgewandelter Form” eingesetzt, die sich aus der Anwendung ergab.

Um den Kindern die Regeln zu erkldren, wurden zunéchst sieben Stiihle aufgestellt,
sodass beim Ende der Musik jeder auf einem Stuhl sitzen wiirde. Jedes Kind hatte ein
Instrument in der Hand, worauf gespielt wurde, wihrend alle hintereinander um die
Stiihle liefen. Es wurde wihrenddessen also keine Musik {iber Lautsprecher abgespielt,
wie es bei diesem Spiel sonst iiblich ist. Das Ende der Musik wurde durch ein lautes
»Stop!“ markiert, woraufhin sich alle einen Stuhl suchten. Nach ein paar Runden war
auch ohne verbale Erklarung das Spiel jedem verstindlich geworden, sodass ein Stuhl
weggestellt wurde. Der fehlende Stuhl wurde von den Kindern sofort durch einen Ho-
cker ersetzt, sodass klar war, dass die Kinder wollten, dass jeder einen Platz findet und
keiner am Rand stehen und zuschauen miisste. Mit diesem Spielaufbau wurden viele
Runden gespielt, ohne dass Stiihle entfernt wurden. So gab es im Spiel zundchst keinen
Verlierer, sondern alle waren Gewinner.

In den weiteren Stunden wurde die erste Runde immer mit genug Stiihlen gespielt, ab
der zweiten Runde wurde einer zur Seite gestellt. Es wurden dann jedoch keine weiteren
Stiihle weggenommen, sodass es immer nur einen Verlierer, aber keinen alleinigen Ge-

winner gab.

Das Spiel forderte den Kampfgeist jedes Einzelnen und starkte das Gemeinschaftsge-
fiithl. Auch wenn zu Beginn genug Stiihle vorhanden waren, war jeder selbst fiir das
Finden eines Stuhls verantwortlich. Hatte man einen Platz gefunden, war klar, dass man
zur Gruppe (der Sitzenden) gehorte. Es war also im Gegensatz zur urspriinglichen Form
des Spiels nicht das Ziel jedes Einzelnen, der einzige Gewinner zu werden, sondern zu
der Gruppe zu gehdren, in der jeder einen Platz findet. Man erkdmpfte sich durch die

Suche nach einem Stuhl in gewisser Weise die Gruppenzugehdrigkeit.

75 Bei der urspriinglichen Form von Reise nach Jerusalem werden Stiihle mit den Lehnen zueinander auf-
gestellt, jeweils ein Stuhl weniger als Teilnehmer vorhanden sind. Dazu wird Musik vom Band abge-
spielt, die von einem Nicht-Mitspieler gesteuert wird und zu der die Teilnehmer um die Stiihle laufen.
Sobald die Musik stoppt, muss sich jeder auf einen Stuhl setzen. Durch die geringere Anzahl an Stiih-
len, bleibt ein Spieler iibrig, der damit ausscheidet. Fiir die néchste Runde wird ein weiterer Stuhl ent-
fernt und die Musik startet erneut. In der letzten Runde bleiben ein Stuhl und zwei Spieler iibrig, die
um den letzten Stuhl kdmpfen und sich dabei ein Gewinner und ein Zweitplatzierter herausstellen.
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Hier konnen Parallelen zum Fliichtlingsgeschehen gezogen werden. Der Kampf um
einen Platz, die Hoffnung auf einen Platz, das Verlieren eines Platzes, das Belegt-Sein
aller Platze, das Einen-Platz-Bekommen-Haben — all das sind Umsténde, denen sich ein
Mensch auf der Flucht aus seinem Heimatland und bei der Aufnahme in neues Land be-

schiftigen muss.

7.1.5. He-ya-Lied

He - ya  he-ya he-ya he - ya-ha-ho, He - ya  he-ya he-ya he - ya-ha-ho.
Abbildung 2: He-ya-Lied

Der urspriingliche Name des He-ya-Lieds ist ,,Navajo Stone Game*.® Das Lied wur-
de vor allem ausgewihlt, weil der Text nur aus ,,He-ya* besteht und dies ein Wort ist,
bei dem die Aussprache in jeder Sprache gut moglich ist. AuBerdem ist die Melodie sehr
einprdagsam und es eignet sich gut fiir Bewegungsspiele.

Zunichst stellten sich die Teilnehmer in einen Kreis, hielten sich an den Handen und
die Melodie wurde mehrmals vorgesungen. Die Kinder lernten sie schnell. Darauthin
wurden Bewegungen eingefiihrt, z.B. im Kreis gehen, den Kreis 6ffnen und schlielen,
klatschen, hiipfen, in die Hocke gehen etc. Neben Bewegungen wurden auch Anderun-
gen der Lautstirke, Tempo und Stimme vor- und nachgemacht.

Das Lied wurde in vielen Stunden von den Kindern, die nicht zum ersten Mal in der
Gruppe waren, eingefordert. Neue Bewegungen wurden sich ausgedacht und z.T. gaben
einzelne Kinder Bewegungen vor, die die anderen nachmachten.

Zur Erweiterung des Lieds wurden Steine eingesetzt, die herumgegeben wurden. Da-
bei wurde jeweils die eigene rechte Hand auf die linke Hand des rechten Nachbarn ge-
legt (Handfldchen nach oben), sodass also die eigene linke Hand unter der rechten Hand
des linken Nachbarn lag. Der Stein wurde mit der rechten Hand in die linke Handfldche
des linken Nachbarn gelegt und dieser gab ihn weiter in die rechte Hand seines linken

Nachbarn und so wanderte der Stein durch den ganzen Kreis. Diese Bewegung geschah

76 Notenbeispiel vgl.: Vogel, Johanna: Musik als Medium in der Sozialen Arbeit, S. 115.
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im Takt des Liedes, welches dazu gesungen wurde. Je sicherer die Gruppe wurde, desto
mehr Steine konnten in die Runde gegeben werden. Jedoch konnten nicht mehr Steine
als die Halfte der Anzahl der Gruppenmitglieder eingesetzt werden, da sonst die Weiter-
gabe nicht mehr flieBend funktionieren konnte.

Ein weiterer Grund fiir die Auswahl des Liedes war das grof3e Potenzial fiir die Stér-
kung des Gemeinschaftsgefiihls, welches es durch die Kreisform, das An-den-Hénden-
Halten und die gemeinsamen Bewegungen mit sich brachte. Aulerdem wurde das Her-
umreichen der Steine zu einer gemeinsamen Aufgabe, die sowohl schwierig war, bis
man es ein paar Mal gelibt hatte, aber auch zu Gelédchter fiihrte, wenn der Stein einmal
auf den Boden fiel, oder ein Kind plétzlich zwei Steine in der Hand hielt.

Durch die vielen Bewegungen und das Stindig-in-Bewegung-Sein wurde die Gruppe
durch das Lied etwas erschopft. Hier konnte also (iiberschiissige) Energie abgelassen
werden, was sich positiv auf den weiteren Verlauf der Stunde auswirkte, da die Kinder
gelassener wurden und mehr im Hier und Jetzt sein konnten, anstatt durch den Raum zu

toben.

7.1.6. Gangnam Style

Gangnam Style ist das erfolgreichste Lied des siidkoreanischen Séngers Psy aus dem
Jahr 2012, das dazugehorige Musikvideo aullerdem ,,der meistgesehene Clip in der Ge-
schichte von YouTube®.”” Der Text wird groftenteils auf siidkoreanisch gerappt, unter-
brochen von englischen Zeilen. Er handelt von einer Parodie auf den luxuridsen Le-
bensstil der siidkoreanischen Bevolkerung, die im Stadtviertel Gangnam von Seoul
wohnt. Der Song ldsst sich dem Genre ,,K-Pop* (Korean Pop) zuordnen. Der Tanz aus
dem Musikvideo soll an die Bewegungen eines Jockeys auf einem Pferd erinnern, diese
Bewegungen werden stindig wiederholt, pragen sich somit dem Zuschauer ein und mo-
tivieren zum Mittanzen.’®

Da das Lied einen so enormen Bekanntheitsgrad erlangte und sich weltweit verbrei-
tete, wurde es in das Musikrepertoire flir die Gruppe aufgenommen. Allerdings bestand
groBBe Unsicherheit, ob die Kinder dieses Lied kennen wiirden. Durch einen Zufall be-

stitigte sich der Bekanntheitsgrad jedoch in der sechsten Stunde: Ein Kind begann ein

77 Wellgraf, Stefan: Gangnam Style, S. 1.
78 Ebd., S. 1 1.
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anderes Lied auf der Gitarre zu spielen, welches sich auch auf der Aufnahme befand.
Ich spielte es ab und wir horten es uns an. Auf dieses Lied folgte auf der Aufnahme
Gangnam Style. Durch die grofle Begeisterung, die Gangnam Style hervorrief, wurde
das Anhoren im weiteren Verlauf des Projekts zu einem festen Bestandteil der Stunden.

Bei diesem Lied war ebenso das Gemeinschaftsgefiihl in Kombination mit Bewe-
gung gegeben. Beides stellte sich als wichtige Ziele der Projektarbeit heraus. Da die
Kinder das Lied immer mehrfach hintereinander angehdren wollten und sie kaum zu
tanzen authoren wollten, waren sie danach meist erschopft.

Wihrend des Liedes wurde ausgelassen getanzt, durch den Raum gehiipft und die
dem Musikvideo entsprechenden Bewegungen gemacht, obwohl ich thnen dieses Video
nicht gezeigt hatte. Es kann also davon ausgegangen werden, dass den Kindern nicht
nur die Musik, sondern auch die Bewegungen, und damit wahrscheinlich auch das da-
zugehorige Musikvideo, bekannt war. Die Besonderheit dabei war, dass das Lied eine
Gemeinsamkeit hervorbrachte, wie sie vorher noch nicht vorhanden war. Obwohl sich
meistens keine der Kinder vorher kannte und die meisten aus unterschiedlichen Léndern
mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden kamen, war das Lied und der dazuge-
horige Tanz ausnahmslos jedem bekannt. Ein Phdnomen, welches es gilt, besonders
hervorzuheben.

AuBerdem konnten die Kinder hier spiiren, dass es in der Musik eine Ebene gab, in
der es Ubereinkiinfte unabhiingig von Alter, Herkunft 0.4. geben konnte. Denn obwohl
sie fremd in diesem Land waren, begegneten sie hier einer Musik, die sie kannten und
die die Menschen aus dem neuen Land auch bekannt war. Des Weiteren kann dem Lied
insofern eine Bedeutung zugeschrieben werden, als dass es die Moglichkeit bot, das Er-
lebte aus dem Heimatland in die momentane Situation zu iibertragen. Zharinova-San-
derson beschreibt, dass ,.traditionelle Musik oft die Briicke zu gesunden Anteilen des
Selbst [ist]* und die ,,Menschen (...) oft an Lebendigkeit [gewinnen], wenn sie die Mu-
sik ihres Landes singen.“”® Gangnam Style ist zwar kein traditionelles Lied aus den
Heimatldndern der Kinder, dennoch kann festgehalten werden, dass es bei den Kindern
Erinnerungen an schone Erlebnisse hervorrufen konnte, wenn sie es aus der Heimat

kannten und auch dort dhnliche Momente damit erlebt hatten. Es kann also nicht nur

79 Zharinova-Sanderson, Oksana: Therapie in Musik, S. 112.
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traditionelle Musik eine Briicke zur Heimat schlagen, sondern es ist vielmehr oft inter-

nationale Popmusik, die diese Funktion erfiillt und als Ressource genutzt werden kann.

7.2. Gelungene Momente

Um Momente als gelungen bezeichnen zu kdnnen, miissen sie in den Augen aller Be-
teiligten als gelungen wahrgenommen werden. Dass dem in manchen Situationen so ist,
zeigt sich an Reaktionen, sprachlichen wie nicht-sprachlichen. Solche Momente kénnen
im Sinne von ,,meaningful moments* festgehalten werden, es herrscht ,,ein intuitives
Verstiandnis von etwas Bedeutsamen®.80 In der Projektarbeit trifft dies insbesondere auf
zweil Momente zu, die hier weiter ausgefiihrt werden sollen.

Das Singen des He-ya-Lieds war meist mit der Bewegung der Gruppe in Kreisform
verbunden. In einer Stunde wurde damit begonnen, sich nicht nur in der ganzen Gruppe
an den Hénden haltend im Kreis zu drehen, sondern es wurden auch verschiedene Be-
wegungen vorgemacht, die von den Kindern imitiert wurden. Nach und nach iiberlegten
sie sich selbst Bewegungen, die dann nachgemacht werden sollten. So kam es in der
vierten Stunde dazu, dass das Gdhnen eines Kindes aufgegriffen wurde. Dazu wurde
sich auf den Boden gelegt und in leiserer, schlédfriger Stimme weitergesungen. Ich
schloss dabei die Augen, um fiir einen Moment ganz ruhig liegen zu bleiben, als wiirde
ich schlafen. Als ich kurz die Augen 6ffnete, um zu sehen, was die Kinder tun, sah ich,
dass sie alle ebenso mit geschlossenen Augen auf dem Boden lagen. Diesen Moment
wiirde ich als ,,meaningful moment* bezeichnen, da ich das zuvor nicht fiir moglich ge-
halten hatte, und ich glaube, die Kinder fiir einen Augenblick genauso erstaunt waren
wie ich.

Der zweite dieser Momente war die Reaktion auf das Lied Gangnam Style. Die Zu-
sammenstellung der Liste von Liedern zum Anhdren erfolgte intuitiv und ohne Gewiss-
heit, dass die Gruppe etwas damit wiirde anfangen kénnen. Ich war mir bei der Auswahl
unsicher, dabei, ob die Kinder diese Lieder kennen wiirden, und zweifelte daran, ob und
falls ja, an welcher Stelle ich die Musik abspielen sollte. Umso erfreulicher war es, als
es durch Zufall zum Abspielen von Gangnam Style kam und das Lied auf solch positive

Resonanz stieB3 (s. Kapitel 7.1.6).

80 Amir, zit. nach Manns 2004, S. 211, zit. nach: Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung,
S. 50.
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Diesen beiden Momenten war ein starkes Gemeinschaftsgefithl gemeinsam. Die
Kinder merkten, dass sie mit dem, was sie tun, nicht alleine sind, konnten sich mit der

Gruppe identifizieren und erhielten Resonanz.

7.3. Wiederholungen

Um nicht nur den Kindern, die mehrmals in der Gruppe waren, sondern auch mir
eine bessere Struktur zu bieten, wurden Spiele mehrmals wiederholt, soweit die Mog-
lichkeit bestand und die Durchfiihrung von Seiten der Kinder begriiit wurde. Dies ver-
half auBlerdem zu Sicherheit bei der Gestaltung der Stunden, da es mir nach und nach
leichter fiel, Regeln gestisch zu erkldren, nachdem das zuvor schon mehrere Male funk-
tioniert hatte, oder durch die Mithilfe der mehrfach anwesenden Kinder andere Kinder
schneller miteinbezogen werden konnten. Aullerdem zeigte sich so, welche Spiele oder
Lieder den Kindern besonders gut gefielen, sodass diese Ofter als andere wiederholt
wurden. Nichtsdestotrotz wurde immer wieder auf neue Impulse eingegangen und sich
vor jeder Stunde erneut Gedanken dariiber gemacht, was flir die Gruppe geeignet sein
konnte.

Haufig forderten die Kinder bestimmte Spiele oder Lieder ein, z.B. wurde in fast je-
der Stunde mehrmals zu Gangnam Style getanzt. Und auch das He-ya-Lied verbreitete
sich nicht nur unter den Kindern der Gruppe, sondern auch bei anderen Kindern der
Einrichtung und den Mitarbeitern, die das Lied iiber die Kinder, die in der Gruppe wa-
ren, kennenlernten.

Der Wiederholung, wie auch den Ritualen, kommt in der Projektarbeit eine grof3e
Bedeutung zu, da sie beide als Ruhepunkte zwischen freiem Experimentieren und Im-

provisieren stehen.

7.4. Rituale

Nach der Definition des Duden Online ist ein Ritual ein ,,wiederholtes, immer
gleichbleibendes, regelmiBiges Vorgehen nach einer festgelegten Ordnung®.8! Fiir eine
Gruppe sind Rituale von grofler Bedeutung, da sie Struktur schaffen und einen geregel-

ten Ablauf ermoglichen:

81 Duden Online: Artikel ,,Ritual®.
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,, Rituale und Regeln helfen, Umgangsformen zu bilden, das Gruppenerleben
zu regeln und den Umgang mit Zeit- und Raumfaktoren zu formen. Sie

schaffen eine Konstanz, die Kindern die Mdglichkeit gibt, Wahrnehmungen

und Erlebnisse zu verinnerlichen und zu verarbeiten. “*?

Gerade im therapeutischen Setting ist dieser Rahmen wichtig, da dadurch ,,Gefiihle
der Geborgenheit und Sicherheit wachsen, sodass wiederum neue Verhaltensweisen er-
probt werden konnen.“®3 Die Besonderheit eines Rituals ist, dass es sowohl dem Einzel-
nen und seinen Gefiihlen, aber auch der Gemeinschaft helfen kann, sich innerhalb der
Struktur zurechtzufinden. Eine weitere Funktion des Rituals ist der Ubergang, der ,,zwi-
schen sozialer Organisation und den biologischen Rhythmen der menschlichen Existenz
vermittel[t].“%* Das Gebet vor dem Essen wird bei Thomas Scheff als Beispiel fiir einen
solchen Ubergang zwischen sozialer Organisation (Religion) und biologischen Rhyth-
men (Nahrungsaufnahme) genannt.85 Hier stellt sich jedoch die Frage, ob das Ritual
nicht auch einen Ubergang zwischen verschiedenen sozialen Organisationsformen, wie
das Eintreten aus dem Alltag in eine Gruppe, darstellen kann.

Scheff stellt eine Theorie des Rituals auf, die mit Emotionen zusammenhéngt. Eben
diese Theorie, mit ihren drei Elementen fiir die erfolgreiche rituelle Bewiltigung von
Schmerz, ist fiir die Gruppe des Projekts von Bedeutung. Ein Ritual ist demnach:

1. Das Auslésen von Schmerz,

2. Ein Distanzierungsmittel,

3. Die Abfuhr der Spannung.86

Diese Punkte werden in Kapitel 6.4.2 im Abschiedsritual nachgewiesen.

Rituale im Projekt finden sich zu Beginn und zum Ende jeder Stunde. In den ersten
Stunden der Projektarbeit wurde am Anfang der Stunde immer ein BegriiBungslied ge-
sungen, um mit dem Lied ein Anfangs- und mit /-2-3-T5schiiss ein Abschlussritual zu
haben. Jedoch stellte sich heraus, dass das Lied eher zu Verwirrung fiihrte als die Kinder
willkommen zu heiflen, da im Grunde das Abholen der Kinder, welches noch vor dem

BegriiBungslied stattfand, das Anfangsritual darstellte.

82 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 68.

83 Lutz Hochreutener, Sandra: Spiel — Musik — Therapie, S. 23.

8 Chapple, zit. nach: Scheff, Thomas: Explosion der Gefiihle, S. 107.
85 Scheff, Thomas: Explosion der Gefiihle, S. 108.

86 Ebd., S. 110.

40



7.4.1. Abholen der Kinder

Zu Beginn des Projekts war das Abholen der Kinder aus ihren Zimmern eine Aufga-
be, die ich eher zu den Vorbereitungen als als Teil der Stunde zéhlte. Nach und nach
entwickelte sich das Einsammeln der Kinder jedoch zu einem Ritual, welches den Kin-
dern und mir immer mehr Spal} bereitete. Die Kinder wurden nacheinander aus ihren
Zimmern abgeholt, sodass sich jedes Kind der Abholgruppe anschloss und wir am Ende
gemeinsam zum Gruppenraum gingen. Oft erleichterte das Beisein anderer Kinder das
Abholen neuer Kinder. Da sich die sprachliche Kommunikation mit den Eltern oft
schwierig gestaltete, erreichten die Informationen sie meist iiber die Kinder, wodurch
sich das Verstindnis vereinfachte.

Aus der Annahme, dass Vorgidnge innerhalb der Gruppe die Fliichtlingssituation in
Europa widerspiegeln, kann man an dieser Stelle herausarbeiten, dass das Abholen aus
thren Zimmern eine besondere Bedeutung fiir die Kinder hatte. Sie kamen nicht zum
Gruppenraum und wurden dann aufgrund zu hohen Andrangs wieder weggeschickt, wie
es vielen Fliichtlingen bei der Ankunft im Aufnahmeland ergeht, sondern es war ge-
wiinscht, dass gerade dieses bestimmte Kind zur Gruppe kommt, indem es personlich
abgeholt und gleich von den anderen Kindern integriert wurde. Die BegriiBung durch
mich und das Vorstellen meinerseits war wichtig, damit die Eltern wussten, mit wem sie
es zu tun hatten und wem sie ihr Kind iiberlieBen. AuBlerdem war dies der Moment, in
dem sich entschied, ob die Kinder zu mir Vertrauen und eine Beziehung aufbauen konn-
ten, obwohl sie zunédchst nicht wussten, was sie erwarten wiirde. Das schnelle Vertrauen
zeigte sich u.a. daran, dass viele Kinder schon beim Abholen meine Hand nahmen und
sie bis zum Gruppenraum nicht mehr loslassen wollten. Meine Absicht, ihnen ein Ge-

fiihl des Willkommen-Seins entgegenzubringen, scheint sich hier erfiillt zu haben.

7.4.2. Alle Leut’ und 1-2-3-Tschiiss

Da die Begriilung nicht im Gruppenraum und nicht mit der ganzen Gruppe geschah,
kam dem Abschlussritual eine umso grofere Bedeutung zu. Hierfiir wurde /-2-3-
Tschiiss eingefiihrt. Dabei stellten sich alle in einen Kreis und legten in der Mitte des
Kreises jeweils die rechte Hand {ibereinander. Waren alle Kinder dabei, wurde gemein-

"‘

sam bis drei gezdhlt und laut ,, Tschiiss!* gerufen, wihrend man die Hande nach oben in

die Luft warf, dhnlich einer Sportmannschaft vor einem Spiel. Dieses Ritual trug vor
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allem zur Stirkung des Gemeinschaftsgefiihls bei, indem das Verhalten einer Mann-
schaft nachgeahmt wurde.

Ab der zweiten Stunde wurde 7-2-3-Tschiiss um das Lied Alle Leut’ erweitert, da es
ein Junge angefangen hatte zu singen, weil er es als Abschiedslied aus der Gruppen-
stunde der groferen Kinder kannte. Die anderen Kinder, denen dieses Lied auch schon
bekannt war, stimmten ein und seitdem ging es immer /-2-3-Tschiiss voraus. Beim An-
stimmen dieses Liedes wussten sofort alle Kinder Bescheid, dass die Stunde nun vorbei

sein wirde.

,Alle Leut’, alle Leut’
Geh’n jetzt nach Haus.
Grofie Leut’, kleine Leut’, [Arme strecken und sich biicken]
Dicke Leut’, diinne Leut’,  [Hénde weit und nah zusammenfiihren]
Alle Leut’, alle Leut’,
Geh’n jetzt nach Haus.

‘

Meist horten die Kinder die ersten Tone des Lieds und riefen laut ,,Nein!*, halfen
dann aber doch beim Aufrdumen und sangen laut mit und machten auch die Bewegun-
gen mit. Waren alle Instrumente aufgerdumt, wurde die Stunde mit /-2-3-Tschiiss abge-
schlossen und die Kinder verlieBen mit einem Winken oder einer Umarmung den Raum.

Auch wenn das Ende der Stunde meist eine traurige Reaktion der Gruppe hervorrief,
stimmten die Rituale die Kinder fréhlich, da sie noch einmal die Gruppenzugehorigkeit
spiiren konnten und die Stunde so durch die spielerische Inszenierung eines Abschieds
einen geeigneten Abschluss fand.

Hieran lassen sich die drei Elemente der erfolgreichen rituellen Bewiltigung von
Schmerz nach Scheff aufzeigen. Vorausgesetzt wird dafiir das Hervorrufen kollektiver
verdrangter Geflihle, um sie durch die Distanzierung gemeinsam bewdéltigen zu
konnen. 87
1. Das Auslosen von Schmerz: Sobald das Lied Alle Leut’ angestimmt wurde, war den

Kindern klar, dass die Stunde nun zu Ende sein wiirde. In extremen Fallen wurde
dies nicht nur durch ablehnende Worte, sondern auch durch Sich-auf-den-Boden-

Schmeiflen und Schreien oder beginnendem Weinen deutlich.

87 Scheff, Thomas: Explosion der Gefiihle, S. 125.
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2. Ein Distanzierungsmittel: Die Einfithrung von 7-2-3-Tschiiss fiihrte dazu, dass zwar
das Bewusstsein iliber den bevorstehenden Abschied vorhanden war, die Kinder je-
doch durch das Zusammenkommen abgelenkt wurden und noch einmal die Gemein-
schaft zu spliren bekamen. Sie waren hierbei gleichermaflen Teilnehmer und Beob-
achter, konnten also das Gefiihl des Abschiedsschmerzes erleben und im nichsten
Schritt entladen. 38

3. Die Abfuhr von Spannung: Die Wiederholung des Rituals bis zu drei Mal und der
dabei autkommenden Freude iiber die gemeinsame Aktion lieBen die Spannung wei-
chen und sich in Freude umwandeln, sodass die Kinder in den meisten Fillen den

Raum mit einem Strahlen auf dem Gesicht verlief3en.

7.5. Das Konzept des Safe Place

Das Konzept des Safe Place ist fiir die Projektarbeit aus zwei Griinden von Belang:
Zum einen ist es fiir den Beziehungsaufbau in der therapeutischen Arbeit mit traumati-
sierten Kindern und Jugendlichen sinnvoll;* zum anderen kann die Musik — das Medi-
um, das in der Projektarbeit Mittel zur Kommunikation war, die Funktion des Safe
Place iibernehmen. Aus diesen Griinden soll das Konzept hier weiter ausgefiihrt wer-
den. Die Grundidee des Safe Place nach Nitza Katz-Bernstein ist die Schaffung eines

,,eigenen intermedidren symbolischen Schutzraumes des Kindes, der ihm die
Organisation seiner Affekte und Stabilisierung hinreichend ermoglicht “.%?

Es geht also darum, dem Kind einen Raum zu geben, wo es sowohl die Fahigkeiten
entwickeln kann, die bisher unterentwickelt geblieben waren, als auch eine neue positi-
ve Beziehungserfahrung machen kann. Innerhalb dieses Raums sollte das Kind einbe-
zogen werden, aber auch die Moglichkeit des Riickzugs erhalten, damit sich es sich

nicht iiberfordert fiihlt.! Therapeutische Ziele sind dabei die Identititsstirkung, die Un-

88 Scheff, Thomas: Explosion der Gefiihle, S. 113 f.

8 Gahleitner, Silke Birgitta: Das Konzept des ,,Safe Place*, S. 165.
90 Katz-Bernstein, Nitza: Das Konzept des ,,Safe Place®, S. 113.

91 Gahleitner, Silke Birgitta: Das Konzept des ,,Safe Place®, S. 170.

43



terstiitzung der Ich-Funktionen und die Entwicklung der Symbolisierungsfahigkeit.?
Um dies zu erreichen, ist es von Bedeutung, der Therapie einen zeitlichen und rdumli-
chen Rahmen zu geben, der vom Therapeut begrenzt und eingehalten wird, und eine
standige Diagnostik vorzunehmen, ,,in der der innerpsychische Zustand des Kindes im-
mer neu erfasst [...] wird“.”

Im Unterschied zur Kindertherapie war in der Projektarbeit die Diagnostik nicht von
Belang. So wurde zwar auf den Zustand des Kindes geachtet und es ,,in seinem So-Sein
wahrgenommen und angenommen®, um Verhalten verstehen zu konnen, jedoch wur-
den keine weiteren diagnostische Mittel eingesetzt. Dies war u.a. aus Zeitgriinden der
Fall, da die meisten Kinder nur zweimal teilnehmen konnten. Es war aber auch bei der

vorigen Planung nicht als Ziel der Arbeit beabsichtigt.

Um als Therapeut einen Safe Place fiir Kinder schaffen zu kdnnen, sind vier Aspekte

zu beachten, unter deren Einfluss der Therapeut bei seiner Arbeit steht. %3

1. Der institutionelle Aspekt umfasst die rdumlichen Bedingungen und institutionellen
Strukturen, wozu auch ein professionelles Vertrauensverhéltnis gehort, und in dem
der Therapeut seine klar definierte Rolle hat.
In meinem Fall ist dies der feste Zeitpunkt der Gruppe an zwei Tagen pro Woche,
auflerdem der feste Raum, den die Kinder aber auch schon aus der Gruppenstunde
kennen, und die Aufnahme in das Team der Kinderbetreuung, die mich sofort als
vollwertiges Mitglied ansahen, obwohl ich nur fiir zwei Stunden wdchentlich dort
war. Die Grenze zwischen Therapie und Padagogik war fiir mich in diesem Fall klar
abgegrenzt, was vor allem durch meine innere Haltung gegeben war. Fiir die Mitar-
beiter duBlerte sich das u.a. in der kleinen Gruppengrofe.

2. Erwartungen und Hoffnungen, die dem Therapeuten von auflen entgegengebracht

werden, fallen unter den lebensweltlich-systematischen Aspekt. Hierzu zéhlen z.B.

92 Die Symbolisierungsfihigkeit des Kindes driickt sich darin aus, dass das Kind in der Lage ist, auf-
grund seiner Erfahrungen innere Vorstellungen aufzubauen, welche die Wirklichkeit repridsentieren.
(...) Es tut dies, indem es Symbole mit inneren Bildern in Zusammenhang bringt, wodurch die Basis
fiir kommunikative Prozesse und damit die Grundlage fiir den weiteren Spracherwerb gelegt wird.
[Dlie Reprisentationen werden im Laufe der Entwicklung immer komplexer und flexibler. Dadurch
wird Kommunikation {iber Nicht-Vorhandenes moglich (...).«
aus: Fuisz-Szammer, Nina und Samonig, Heidi: ,,KorperSprache®, S. 1 f.

93 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 75.
% Ebd,, S. 78.
95 vgl. Ebd., S. 76 f.
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Wiinsche nach Verhaltensédnderung des Klienten, Linderung der Symptomatik sei-
tens der Erzieher, Mitarbeiter oder Eltern u.a.

Dem Projekt wurden von Seiten der Einrichtung meiner Einschédtzung nach zunichst
keine Erwartungen entgegengebracht. Nachdem jedoch die Kinder nach den ersten
Stunden frohlich und ausgeglichener in die Gruppenstunde zuriickkehrten, ist es
vorstellbar, dass dies die Erwartung erzeugte, dass es nach dem néichsten Mal ge-
nauso sein wiirde.

3. Unter dem Aspekt der eigenen professionellen Identitdt versteht man, dass der The-

rapeut sich liber seine eigenen Methoden und Ziele im Klaren sein muss, um Unsi-
cherheiten zu vermeiden und therapeutische Prozesse einordnen zu kénnen.
Gerade wenn man am Anfang des Berufslebens steht und noch keine langjéhrige
therapeutische Erfahrung vorweisen kann ist es wichtig, sich seiner Methoden und
Ziele bewusst zu sein und sich wihrend der Arbeit daran zu orientieren. Dies wurde
im Fall der Projektarbeit vor Beginn und wéhrenddessen, z.B. in einer Intervisions-
gruppe unter Kommilitonen, getan; diskutiert wurde hier auch die Frage der Ab-
grenzung von Therapie und Padagogik.

4. Im Rahmen des Aspekts des personell-biografischen Dialograums geht es um die
Aufarbeitung des Lebens des Therapeuten und regelmiBige Supervision, sodass z.B.
Gegeniibertragungsphdnomene erkannt werden konnen.

Dies geschah bei mir durch musiktherapeutische Selbsterfahrung, Supervision im

Rahmen des Studiums und der o.g. Intervisionsgruppe.

Vor dem Hintergrund dieser vier Aspekte, die auf den Therapeuten einwirken, ge-
schieht das ,,Reagieren [des Therapeuten] spontan, korperlich und direkt, ohne Zeit fiir
Reflexion, therapeutische Distanz oder Gelassenheit®,¢ wenn in der Arbeit mit Kindern
schnelles Handeln gefordert ist. Auch die ,,Entscheidung iiber Ndhe und Distanz, Ab-
warten und Agieren, Fairness und Kriftemessen liegt allein beim Therapeuten®.®” Das
Kind ist meist mit diesen Entscheidungen iiberfordert, vor allem, wenn es bisher unzu-

reichende Beziehungserfahrungen gemacht hat.

% Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 79.
97 Ebd.
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., Das Ergebnis [der therapeutischen Arbeit] ist ein innerseelischer Dialog-
raum, in dem das Kind im inneren Zwiegesprdch eine Vermittlung zwischen
seiner Wunschwelt, bzw. Nebenrealitdt und den wahrgenommenen Erwar-
tungen der Hauptrealitit der Erwachsenen gelingt. Die Grundlage dazu bil-
det die Fihigkeit zu symbolisieren (...). ‘%

In diesem Dialograum macht das Kind die Erfahrung, dass die eigenen (symbolisier-
ten) Grenzen respektiert und nicht {iberschritten werden.” Falls die Symbolisierungsfa-
higkeit noch nicht vorhanden ist, wird sie in der Therapie erarbeitet. Diese Maflnahme
ist jedoch ldngerfristig angelegt und konnte im Rahmen der Projektarbeit nicht stattfin-
den. Nichtsdestotrotz war es das Ziel, jedem Kind, geméf der Beschreibung von Katz-
Bernstein,

,,in einer akzeptierenden, wertschdtzenden Umgebung oder Holding-Situa-
tion (...) durch die Schaffung eines Ubergangsraumes eine differenziertere
Organisation von Affekten [zu] erméglich[en]. “1%

An dieser Stelle konnen die Eigenschaften der Musik eingesetzt werden. Mitverant-
wortlich dafiir ist der Therapeut, durch dessen Musik sich das Kind zum einen gehalten,
geborgen und sicher flihlen kann und dessen Musik zum anderen stabilisierend und
identitédtsstarkend wirken kann.!°! Durch die Gemeinsamkeit, die die Musik in diesem
Moment in ihrer Funktion eines Kommunikationsmittels herstellt, dient sie ,,als Vermitt-
ler zwischenmenschlicher Begegnung®.!%?

Nicht nur musikalisch fand der Safe Place Eingang in die Projektarbeit. Im Gruppen-
raum stand in einer Ecke ein kleines Zelt, welches mit Kissen ausgelegt war. Nicht sel-
ten setzten sich einzelne Kinder hinein, um einen Moment fiir sich zu sein und schlief3-
lich wieder an der Gruppe teilzunehmen. Auch Katz-Bernstein beschreibt, dass ,,das ers-
te therapeutische Bemiihen darin bestehen [kann], gemeinsam eine geschiitzte Ecke ein-
zurichten (Zelt, Hiitte, Versteck usw.), die den Ausgangspunkt fiir weitere Aktionen bie-

tet.«103

98 Katz-Bernstein, Nitza: Das Konzept des ,,Safe Place®, S. 114.
9 Ebd., S. 130.

100 Ebd., S. 113.

101 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 92.

102 Ebd., S. 94.

103 Katz, Bernstein, Nitza: Das Konzept des ,,Safe Place®, S. 131.
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Die Eigenschaften, die den Safe Place ausmachen, finden sich zum Teil in der Grup-
pe der Projektarbeit wieder. Die Musiktherapiegruppe sollte einen sicheren Ort darstel-
len, der neben Sicherheit auch Wirme, Halt, Verstindnis und Wertschitzung barg und

jedem Einzelnen entgegenbrachte.

7.6. Vergleich mit ,,Durch Musik zur Sprache*

Die in der Projektarbeit erarbeitete Methodik zeigt Parallelen zu der Methodik aus
Rosemarie Tipkers Durch Musik zur Sprache auf. Tlpker beschreibt darin das gleich-
namige Projekt, in dem die Kinder iiber die Musik an die Sprache herangefiihrt werden
sollen und ihre Sprachkompetenz gefordert werden soll. Im Gegensatz dazu steht mein
Projekt, in dem die Sprache zur Nebensache und sie mehr oder weniger auller Acht ge-
lassen wird, da die Kommunikation iiber andere Wege funktionierte. Das Vorgehen ist
jedoch vergleichbar und zeigt sich in folgenden Gemeinsamkeiten:

Beide Gruppen haben dhnliche Rahmenbedingungen:

« Gruppengrofle: 4-6 Kinder,

o Zeit: 1-2 Mal pro Woche, jeweils zwischen 45 und 60 Minuten,

o Ort: ein Raum in einer Einrichtung (Therapeut kommt zu den Kindern anstatt um-

gekehrt),

« Einsatz von Musikinstrumenten und weiteren Materialien,

Strukturierung durch Spielformen, Rituale und Wiederholungen,

Austausch mit dem Team.

Auch in der therapeutischen Arbeit beider Projekte finden sich Gemeinsamkeiten:

« Sich als Musiktherapeut trauen, sich von der Gruppe leiten zu lassen und sich auf
die eigene Intuition verlassen,

« Mit Vorgaben beginnen und Angebote machen, damit die Kinder spiiren, welche
Moglichkeiten ihnen die Gruppe bietet,

+ Ubliche Formen aus der Einrichtung dort iibernehmen, wo es sinnvoll erscheint,

« Ritualisierte Formen: Sitzen in Kreisform, Instrumente, die verdeckt in einem Korb

liegen, Beginn und Ende der Stunde.’*

104 Tiipker, Rosemarie: Durch Musik zur Sprache, S. 22-31.
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Obwohl die beiden Projekte ,,von auBlen* betrachtet so verschieden zu sein scheinen,
indem sie sich auf unterschiedliche Ziele fokussieren, weist das jeweilige ,Innere der
Gruppe* eine iiberraschende Ahnlichkeit auf. Tiipkers Projektbeschreibung wurde zwar
vor dem Beginn meines Projekts als Literatur hinzugezogen, wirkte jedoch im weiteren
Verlauf der Projektarbeit nur unbewusst mit. Bei der Reflexion tauchten mehrere Fragen
auf: Woher riihrt die Ahnlichkeit der beiden Projekte? Hatte mich Tiipkers Methodik
unbewusst beeinflusst, sodass ich danach Entscheidungen getroffen habe (z.B. Verde-
cken der Instrumente mit einem Tuch)? In meinem Projekt war keine verbale Kommu-
nikationsmoglichkeit gegeben, die Gemeinsamkeiten zwischen den Projekten entwi-
ckelten sich trotzdem: Warum? Sind die Gemeinsamkeiten also unabhéngig der Spra-
che? Sind sie vielleicht sogar unabhéngig festgelegter Ziele der (musik)therapeutischen
Arbeit? Und: Treffen die Gemeinsamkeiten etwa auf jede Arbeit mit einer Gruppe von
Kindern zu? Fiir die Gruppen der beiden Projekte ist dies der Fall. Ob es allerdings auch
auf andere Gruppen zutrifft, muss, um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, ein

interessanter Forschungsgegenstand bleiben.

8. Exemplarische Stundenverliufe

Im Anschluss an die Stunden wurden ausfiihrliche Protokolle angefertigt, von denen
im Folgenden drei wiedergegeben werden sollen. Ein Protokoll umfasst jeweils die Ge-
danken vor der Stunde bzw. die Vorbereitung der Stunde, den Verlauf und Reflexion
wéhrend und nach der Stunde. Da die Gruppe nach keiner bestimmten Fragestellung
beobachtet werden sollte, sind die Protokolle sehr ausfiihrlich. Es tauchen sowohl eige-
ne Gefiihle, als auch Vermutungen auf, die ich mir notierte, wenn sie in irgendeiner
Weise fiir die Reflexion der Gruppe relevant sein konnten. Im Anschluss an die Proto-
kolle sollen Gemeinsamkeiten und Auffélligkeiten in einer kurzen Zusammenfassung

gesammelt werden.

2. Stunde

Nachdem die erste Stunde so chaotisch verlief, habe ich mir fiir diese Stunde vorge-
nommen etwas mehr fiir Struktur zu sorgen. Dafiir lege ich einen Kreis aus Kissen auf

den Boden und stelle vor jedes Kissen eine Trommel. In die Mitte stelle ich die Klang-
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schale. Ich frage mich, ob das noch zu viel Material ist, aber will es so probieren. Die
anderen Instrumente habe ich zwar dabei, verstecke sie aber unter einem Tuch.

Von einem Betreuer erhalte ich die Riickmeldung, dass zwei Jungen nach dem letzten
Mal sehr viel ruhiger und ausgeglichener waren, als sie zuriick in die Gruppenstunde
kamen. Ich freue mich dariiber, aber merke an, dass sie eher weniger teilgenommen hat-
ten, sondern sich vielmehr mit sich selbst beschdftigt hatten. Deshalb hatte ich mich ei-
gentlich nach dem letzten Mal dazu entschieden, dass sie heute nicht wieder kommen
sollten. Die anderen vier Kinder vom letzten Mal ergaben eine gute Gruppe, sodass ich
diese aus ihren Zimmern abhole: Armir, Silvija, Mira und Ferida. Sie kommen alle so-
fort mit einem Lachen und viel Freude mit. Auch die Eltern scheinen sich zu freuen, dass
ihre Kinder eine Beschdftigung erhalten. Da ich wieder den Eindruck habe, dass die
vier eine gute Gruppe sind, bleibt es bei den Vieren. Hinterher frage ich mich: Hdtte ich
den beiden Jungen noch eine Chance geben sollen?

Da alle vier beim letzten Mal auch da waren, bin ich gespannt, wie sie auf die Verdnde-
rungen des Aufbaus der Instrumente reagieren. Sie freuen sich iiber den Kissenkreis und
stiirmen auch sofort auf die Trommeln los, die nicht abgedeckt waren. Sie wundern sich,
wo die anderen Instrumente sind. Ich singe das Begriifsungslied und begriifie jeden ein-
zeln mit seinem Namen. Dabei suchen sie aber schon die anderen Instrumente und ha-
ben sie bald gefunden. Nach dem Lied beginne ich auf einer Trommel einen einfachen
Rhythmus zu schlagen. 1 2 3 -12 3 -1 2 3 - usw. Silvija klopft den gleichen Rhythmus
auf ihrer Trommel und Ferida begleitet uns mit einer Rassel. Das Zusammenspiel berei-
tet mir viel Spaf3, den beiden Mddchen scheint es genauso zu gehen. Armir und Mira
spielen vor allem die grofie Djembe. Als sie die Schlegel gefunden haben, benutzen sie
diese fiir ihr Spiel.

Silvija beginnt wieder, wie beim letzten Mal, mehrere Instrumente aneinanderzureihen
und sie der Reihe nach zu spielen. Wieder mochte sie mir das zeigen.

Ferida spielt zundichst verschiedene Rasseln und die Talking Drum, was ihr sichtlich
Freude bereitet. Sie scheint zu merken, dass sie mit Silvija und mir zusammenspielt. Wir
kénnen aber nicht die ganze Gruppe dazu bringen, mit uns zusammen zu spielen.

Dann ist das Tierimitationsspiel an der Reihe. Besonders lustig scheint es zu sein, wenn
ich die Tiere nachmache, sodass die Kinder mir verschiedene Tiere zeigen, die ich imi-
tieren soll. Da Armir nicht mitmacht, fordere ich ihn miauend dazu auf, wihrend ich
mich ihm wie eine Katze ndhere. Erst lacht er laut, dann rennt er kreischend davon.
Auferdem hole ich die Bilder von Fahrzeugen heraus, die wir auch versuchen nachzu-
machen. Mira spielt auf der Vogelpfeife, was wie das Tuten eines Zugs klingt.
Irgendwann wollen die Kinder malen und ich hole meine Malsachen aus der Tasche. Sie
sind von den Kreidestiften begeistert, denn sonst haben sie ,,nur‘ Holzstifte. Alle malen
hellblauen Himmel mit Wolken, einer Sonne und darunter ein Haus, darum Wiese und
Blumen. Ich frage mich, ob es ihr zuhause darstellen soll? Oder die jetzige Situation,

wo gerade die Sonne scheint, blauer Himmel und drauflen alles griin ist? Da wir uns
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aber sprachlich nicht verstindigen kénnen, bleibt diese Frage ungekldrt. Ferida ist zu-
ndchst noch mit den Puppen und Puppenwagen beschdftigt, kommt aber spdter dazu.
Ich improvisiere dazu auf der Gitarre, wihrend die Kinder malen.

Ich beginne dann aufzurdumen. Da kommt Armirs kleiner Bruder (3 Jahre alt) noch
dazu, obwohl ich zuvor seiner Mutter versucht hatte zu erkldren, dass er zu klein fiir die
Gruppe sei. Er spielt auf ein paar Instrumenten.

Die Stunde wird mit 1-2-3-Tschiiss beendet, was dieses Mal schon besser funktioniert.
Armir beginnt zu singen ,,Alle Leut, alle Leut, gehen jetzt nach Haus*“. Ich greife das
Lied auf und versuche den Kindern so klar zu machen, dass die Stunde vorbei ist. Einen
Schluss zu bewirken gestaltet sich jedoch schwierig, da alle Kinder gerne noch linger

bleiben wiirden.

Insgesamt ist die ganze Stunde leiser und strukturierter als beim letzten Mal. Trotzdem
kommen zwei Mdnner von der Security rein und fragen, ob wir laut getrommelt hiitten,
da sich Mitarbeiter aus dem Teil der Klinik, der im Stockwerk iiber uns ist, beschwert
hdtten. Ich bin iiberrascht und erschrocken, da es wirklich viel leiser als beim letzten
Mal war.

Auf3er der Security kommen aber auch stindig andere Leute ins Zimmer: Mal ein Mit-
arbeiter, der etwas holen muss, mal Eltern, die ihre Kinder rausholen, um ihnen etwas
zu trinken zu geben (Armir) o.d. Vielleicht sollte ich draufsen ein Schild aufhdngen ,, Bit-
te nicht storen “?

Eine weitere Schwierigkeit, die sich heute ergab, war, dass es eine grofie Herausforde-
rung fiir mich darstellte, jedem Kind meine Aufmerksamkeit zu schenken und keines zu
benachteiligen, obwohl es nur vier Kinder waren. Aufserdem schafften wir es nicht, eine
Sache gemeinsam zu machen. Auch die Lautstirke war immer noch sehr hoch. Ich tiber-

lege einige Instrumente wegzulassen.

In der Reflexion frage ich mich, warum mein Wunsch nach Struktur so stark ist. Ich
méochte die Kinder ,,in den Griff kriegen . Wie soll das aber vor deren Hintergrund ge-
lingen? Die Kinder mussten von Zuhause fliichten, in ein fremdes Land, wo sie keiner
versteht, wo sie sich nicht heimisch fiihlen. Das alles miissen so endlose Eindriicke und
Erfahrungen sein, die sie selbst nicht ,,in den Griff bekommen *“ konnen. Wie soll ich das
schaffen? Und das bei mehreren Kindern?

Ich kann ihnen einen Raum bieten, wo sie sich entfalten kénnen, wo sie das ausleben
konnen, was sie beschiiftigt, wo sie so sein konnen, wie sie sonst vielleicht nicht sein
diirfen. Ihr Verhalten ,,in den Griff zu bekommen* ist wahrscheinlich zu viel verlangt
und nicht machbar. Vielleicht sollte ich einfach mal zuschauen und annehmen, was sie

mir da anbieten?
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Auffdllig finde ich, dass die Kinder alle Trommeln nur mit Schlegeln spielen wollen.
Vielleicht kennen sie es nicht anders? Ist ihnen die Hand zu nah? Oder ahnen sie, dass

sie mit Schlegeln lauter spielen konnen?

5. Stunde

Die letzte Stunde ist schon wieder fiinf Tage her, deshalb bin ich etwas aufgeregt. Ich
weif3 zwar, dass ich das nicht zu sein brauche, aber ich weif3 ja doch immer nicht, wie
die Stunde verlaufen wird. In der Einrichtung angekommen, treffe ich im Erdgeschoss
auf einen Jungen, der mich erkennt und mich dem Aushang zuordnet. Ich fiihle ich mich
sofort wieder wohl und werde auch von den Betreuern sehr freundlich begriifst. Eine
Mitarbeiterin, die an der letzten Stunde als Beobachterin teilgenommen hatte, berichtet
begeistert von meinem Kontakt zu den Kindern, der ganz ohne Sprache funktionierte.
Nur tiber die Musik hérten sie mir zu und schauten mich an, auch Spielanweisungen zu
erkldren, klappte nur iiber Blickkontakt und Handeln sehr gut. Vielleicht ist meine Ar-
beit ein Anstofs dafiir, die Musik auch nach dem Projekt mehr in ihrer Arbeit einzuset-
zen?

Ich bereite den Kissenkreis vor, hole die Instrumente und suche mir die Namen der Kin-
der von der Liste, die ich heute abholen mochte: Adelina, Dorina, Suzan, Faruk, Bekim
und ein Kind aus der Gruppenstunde der dlteren Kinder.

Da Adelina wie beim letzten Mal einen Mittagsschlaf macht, kommt sie heute nicht zur
Gruppe. Dorina ist wieder sehr still, aber ihr Gesichtsausdruck zeigt, dass sie sich in
der Gruppe wohl fiihlt. Suzan sollte eigentlich beim letzten Mal schon dabei sein, kommt
aber heute zum ersten Mal. Sie ist viel mit den Spielsachen aus dem Raum beschidftigt,
kommt aber zwischendurch immer wieder zur Musik zuriick. Vor allem bei Gruppenspie-
len ist sie dabei.

Faruk ist ein aufgeweckter Junge, der nicht nur alles mitmacht, sondern auch seine
Grenzen ausdriickt, indem er einmal aufsteht und deutlich macht, dass es ihm zu laut
wird. Er spielt lange Zeit auf der Ukulele, nimmt sie einmal in die Hand, als wire es ein
Gewehr und macht Schiefigerdusche dazu (Maschinengewehr?). Ich erschrecke zu-
ndchst, bin mit einer Reaktion etwas iiberfordert. Die Situation geht vorbei. War es ein
Ausdruck seines Spiels? Oder steckte mehr dahinter?

Uber Bekim hore ich vorher, dass er ein sehr impulsiver Junge sei, bei dem man aufpas-
sen miisse, dass er sich in die Gruppe integriere und nicht einfach aufsen vor bleibe. Ich
erlebe ihn aber als total unkompliziert, freundlich, aufmerksam und aufgeschlossen.
Keineswegs kommt er mir besonders impulsiv oder auf irgendeine Art auffdllig vor.
Aufser diesen vier Kindern kommt wieder Jasmina dazu, die ich vorher frage, ob sie da-
bei sein wolle. Sie bejaht. Also bleibt noch ein Platz frei, den Naime bekommt, da sie
gleich aufspringt und nachfragt, ob sie dabei sein diirfe, als ich den Gruppenraum der

dlteren Kinder betrete.
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Beim Abholen der Kinder folgt uns der Junge, der mir zuvor schon im Erdgeschoss be-
gegnet war. Er méchte auch unbedingt dabei sein, ist aber zu alt fiir die Gruppe. Das
mache ich ihm auch mehrmals deutlich, und bin mir auch sicher, dass er mich verstan-
den hat, dennoch will er unbedingt mit in den Gruppenraum. Obwohl ich ihn mehrmals
darum bitte, draufsen zu bleiben und ihm den Weg versperre, dringt er sich an mir vor-
bei und sagt ,,just look, just look*. Als er auch auf meine nochmaligen Aufforderungen
nicht reagiert, nehme ich ihn an der Hand und fiihre ihn zur Tiir. Etwas beleidigt geht er

davon.

Die Instrumente werden wieder sofort entdeckt, ich finde aber die Lésung mit dem Korb
und der Decke dariiber sehr gut, da es kein Drauflos-Stiirmen ist, sondern ein Vorsich-
tig-unter-das-Tuch-Schauen, was denn darunter ist.

Ich singe das Begriifsungslied und heifse jedes Kind einzeln willkommen.

Dann improvisieren wir gemeinsam, bis sich eine kleine Pause ergibt. Ich nutze die
Chance und beginne mit dem He-ya-Lied, was zundichst nur ein kleiner Teil der Gruppe
singt, aber irgendwann alle Kinder mitmachen. Es macht sehr viel Spafs. Wir machen
verschiedene Bewegungen und ich beginne, jedes Kind dazu aufzufordern, selbst eine
Bewegung vorzumachen. Nach ein paar Malen klappt das sehr gut und jedes Kind traut
sich. Auch nehmen wir wieder die Schlafposition ein, was ich wichtig finde, um zu zei-
gen, dass man auch mal zur Ruhe kommen darf. Dabei singen wir mit miider Stimme,
gdhnen dazwischen, legen uns dann auf den Boden und schlieffen die Augen. Das Lied
wird immer weiter gesungen, aber immer leiser, bis es gefliistert wird und fast nicht
mehr zu horven ist. Wenn ich das Gefiihl habe, dass es reicht, beginne ich wieder lauter
zu singen und mich langsam aufzurichten und zu strecken, bis alle Kinder wieder ste-
hen. Das Singen mit Bewegung ist auch wirklich anstrengend. Das Lied nimmt einen
grofsen Teil der Stunde ein, was ich aufgrund seiner Bedeutung fiir die Gruppe sehr gut
finde. Es wird nach mehreren Wiederholungen immer einfacher fiir die Kinder das Lied
zu singen und sie entwickeln eine grofie Freude an den unterschiedlichen Bewegungen
und lassen sich immer neue Sachen einfallen.

Ich hole die Ocean Drum und bitte alle Kinder, leise zu sein. Ich beginne zu spielen und
sie horen bald, dass sich die Tone wie Wasserrauschen anhoren und wollen auch mal
selbst spielen.

Langsam entwickelt sich wieder das Bravo-Spiel. Jasmina, die schon etwas Deutsch
kann, hilft bei der Erkldrung, indem sie versucht zu iibersetzen, was andere Kinder, die
dieselbe Sprache sprechen, verstehen kénnen. Dadurch haben alle das Spiel schneller
verstanden. Aber auch wenn sie nicht dabei gewesen wdre, davon bin ich iiberzeugt,
wdren den Kindern die Spielregeln schnell klar geworden.

Ich iibernehme die Dirigentenrolle fiir das Laut-und-Leise-Spiel. Nach einigen Malen,
in denen in den lauten Phasen auch geschrien wurde, gebe ich die Dirigentenrolle ein-
mal an jedes Kind ab. Mit der Hand auf den Boden bzw. hoch iiber dem Kopf wird an-
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gezeigt, wie laut wir spielen sollen, funktioniert super. Mir fdllt auf, dass die Kinder nur
die beiden Extreme laut und leise kennen. Das erinnert mich an ein Praktikum in einem
Kindergarten, wo die Kinder auch nur die Extreme kannten und nichts dazwischen. Als
Jasmina an der Reihe ist, versucht sie die Lautstdirke in der Mitte zu halten, was aber
nicht funktioniert. Auch sind die Wechsel bei allen sehr schnell, sodass man irgendwann
nicht mehr mitkommt. Aber das Spiel scheint den Kindern viel Spaf3 zu machen: Jeder
kommt mal dran, jeder kann die Gruppe kontrollieren, jeder darf mal laut schreien und
muss mal leise sein. Jedes Kind ist gleichwertig, wird weder bevorzugt, noch benachtei-
ligt.

Ich beende die Stunde mit Alle Leut’ und dem Aufrdumen der Instrumente in den Korb.
Bei 1-2-3-Tschiiss machen alle Kinder mit und freuen sich jedes Mal, wenn die Arme
nach oben gehen.

Ein Kind macht den Anfang, mich zu umarmen und alle anderen folgen. Das gibt mir
die Bestdtigung, dass es sich lohnt, was ich hier tue und die Kinder mein Angebot gerne

annehmen.

Uber den jeweiligen Stundenablauf mache ich mir zwar Gedanken, aber absichtlich
keinen festen Plan, da ich weif3, dass das wahrscheinlich nur zu Frustration auf meiner
Seite fiihren wiirde, wenn etwas nicht funktionieren sollte. Um ein Spiel einzufiihren,
braucht es viel Zeit, meist mehrere Stunden, da ich fiir mich ausprobieren muss, wie es
mit der Erkldrung am besten klappt. So war es auch mit dem He-ya-Lied. in der ersten
Stunde gelang es tiberhaupt nicht, was wahrscheinlich an der nicht ausreichenden Er-
lduterung gelegen hatte.

Die Anmeldeliste, die ich urspriinglich vorgesehen hatte, erwies sich als nicht sinnvoll,
da sie nicht wahrgenommen wird, aber auch keine Uhrzeiten eingehalten werden, also
kein Kind zu einer festen Uhrzeit am Raum sein wiirde. Durch Auf-die-Liste-Schauen
und Selbst-Entscheiden, wer noch da ist, wer neu ist, wer geeignet ist — auch in Abspra-
che mit den Mitarbeitern — klappt das Bilden einer Gruppe aber super. Das will ich so
beibehalten.

Insgesamt war die Stunde heute wesentlich entspannter als beim letzten Mal. Mir fillt
eine stetige Steigerung auf. Ich habe mich aber auch schon viel mehr an die Situation
gewohnt, kann es hinnehmen, dass wieder andere Kinder da waren, auf die ich mich neu
einstellen muss.

Es konnte natiirlich auch weitere Griinde fiir die ,, Entspanntheit* geben:

Liegt es an den Kindern selbst, die von ihrer Art her ruhiger sind (als die der letzten
Stunden)?

Liegt es daran, dass wieder drei neue Kinder dabei waren, die also noch nicht wussten,

was sie erwartet?
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Liegt es daran, dass ein dlteres Kind dabei war, mit dem ich etwas kommunizieren konn-
te und die auch etwas tibersetzen konnte (Jasmina, 8 Jahre)?

Liegt es daran, dass ich auch schon sicherer geworden bin im ,, Programm *?

Liegt es daran, dass ich die lauteren und schrillen Instrumente rauslasse?

Liegt es daran, dass ich mehrmals auf jedes Kind einzeln eingehe und ihm meine Auf-
merksamkeit schenke?

Liegt es daran, dass sich schon Spiele etabliert haben, bei denen es dann auch leichter

fdllt, neue Kinder zu integrieren?

Man muss sich in einer Therapie, in der Sprache als Kommunikationsmittel ausfllt, oft
auf Vermutungen stiitzen. So kann man sich Gedanken dariiber machen, was vor sich
geht bzw. was geschehen ist, aber mit Gewissheit wird man es nicht wissen kénnen.
Aber gerade das stellt eine Herausforderung dar, der ich mich stellen méchte.

11. Stunde

Vor der Stunde habe ich im Internet nach Bewegungsspielen mit Musik recherchiert und
mich fiir Reise nach Jerusalem entschieden. Ich habe wie bisher den Kissenkreis und
dazu noch Stiihle fiir das neue Spiel aufgebaut. Auflerdem habe ich die Tasche mit den
Instrumenten, die ich selten bendtige, die meist aber gefunden werden und deshalb et-

was Unordnung veranstalten, in der Kammer gelassen.

Die meisten Kinder kenne ich schon: Armir, Evon, Hasan, da sie schon eine Weile ldn-
ger in der Einrichtung sind. Lediana und Rona, die ich am Dienstag drauf3en kennenge-
lernt habe, und Sabina (5 Jahre), ein sehr kleines, zierliches Mddchen, das kein einziges
Wort gesagt hat, und am liebsten die ganze Zeit meine Hand gehalten hditte.

Eron und Armir singen und tanzen schon auf dem Flur zu Gangnam Style.

Die Kinder setzen sich auf die Kissen. Dadurch, dass die drei Mddchen noch nicht in
der Gruppe dabei waren, beginnt die Stunde etwas langsamer als sonst.

Wir spielen zundchst zusammen in gemeinsamem Rhythmus. Ich versuche das Bravo-
Spiel, aber die neuen Kinder verstehen das nicht sofort, sodass Armir das Laut-und-
Leise-Spiel fordert. Aber auch das wird nur von Eron angenommen, die anderen finden
keinen Zugang. Wahrscheinlich ging es einfach zu schnell.

Mit der Einfiihrung des neuen Spiels Reise nach Jerusalem wiirden aber alle Kinder auf
dem gleichen Stand sein. Also fordere ich die Kinder auf, sich auf die Stiihle zu setzen.
Sie haben alle Instrumente in der Hand, sodass wir dann spielend um die Stiihle laufen.
Wenn ich ,,Stop!* rufe, setzen sich alle auf einen Stuhl. So geht es einige Runden, bis
ich einen Stuhl wegnehme. Der wird aber gleich von den Kindern durch einen Hocker
ersetzt. Wir spielen also mit so vielen Stiihlen, dass immer jeder einen Platz findet. Das

fiihrt dazu, dass es nie einen Verlierer und keinen Gewinner gibt. Das ist schon, da dann
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keiner als besonders toll herausgestellt wird. Sabina sitzt dabei die ganze Zeit auf ihrem
Stuhl. Die anderen Kinder storen sich daran aber nicht. Alle anderen machen gut mit.
Armir versucht in einer Runde, sich nicht von seinem Platz wegzubewegen, um sich
beim ndchsten Stopp einfach wieder hinsetzen zu konnen. Er ist aber nicht bése als ich
ihn zum Weitergehen auffordere. In der Stunde fordert er hdufig etwas ein, was ich ihm
verbieten muss, beansprucht Instrumente fiir sich, will nicht teilen oder nimmt den an-
deren etwas weg. Ich habe das Gefiihl, bei ihm besonders streng sein zu miissen. In der
Ubertragung stellt sich bei mir das Gefiihl ein, dass er immer zu kurz kommt, was im
Zusammenhang mit seinem drei Jahre jiingeren Bruder und seiner gerade neugeborenen
Schwester stehen konnte. Vielleicht haben seine Eltern deshalb wenig Zeit fiir ihn?
Nachdem wir einige Runden gespielt haben, drehe ich die Stiihle zu einem Kreis um und
versuche das Spiel mit der Weitergabe des Steins, allerdings nicht mit Steinen, sondern
mit einem Ball. Gesungen wird dazu das He-ya-Lied. Das verstehen die Kinder aber
nicht und streiten sich eher um den Ball, den sie gegenseitig vor sich verstecken. Auch
das Instrumente-Weglegen gefllt ihnen nicht. Da ein Kind mit dem Verstecken des Balls
angefangen hat, spielen wir eine Weile Ballverstecken.

Eron beginnt Gangnam Style zu singen und ich stelle die Musik an. Die Jungs beginnen
sofort wild zu tanzen, Lediana scheint etwas schiichtern zu sein, Rona tanzt auch mit
und Sabina sitzt weiterhin auf ihrem Stuhl, wirkt aber nicht unbeteiligt. Ich fordere die
Mddchen zum Tanzen auf und nehme Sabina an der Hand. Dabei dreht sie sich ein paar
Mal, bis auch Lediana zu uns kommt und meine andere Hand nimmt, an der auch sie
sich dreht. Nach dem zweiten Abspielen mache ich die Musik aus und beginne Alle
Leut’ zu singen. Die Kinder wollen noch nicht aufhoren, ich fange aber an aufzurdu-
men. Lediana bindet mir ein Tuch um die Augen, was ich aber wieder abnehme. Bei 1-2-

3-Tschiiss machen wieder alle Kinder mit.

Es war heute wirklich eine super Stunde, die den Kindern und mir sehr viel Spaf} ge-
macht hat. Es war anstrengend, aber es schien sehr viele gelungene Momente gegeben
zu haben. Die Kinder waren zwischendurch erschopft und wollten alle ein Glas Wasser
trinken. Ich glaube auch, dass das Ende an der richtigen Stelle war. Entweder hdtten
wir noch einmal tanzen oder noch etwas Neues anfangen miissen, wofiir weder die Zeit
noch die Konzentration gereicht hiitte.

Nach dem Aufrdumen, auf dem Gang und auch wdhrend der Stunde werfen sich Eron
und ich uns gegenseitig Grimassen zu, die die Gefiihle von ,, Entriistet sein‘‘ und ,, Wut “

ausdriicken. Spdter macht auch Armir mit.

Schon nach vorigen Stunden sind mir Gedanken iiber die Gruppendynamik gekommen:
Konnte es sein, dass das Phasenmodell von Bennis auch ablduft, obwohl es eine offene
Gruppe mit standig wechselnden Teilnehmern ist? Falls ja, sind wir heute in der Phase

der Interdependenz angekommen?
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(Interdependenz: Subphase 4. Harmonie — Flucht
Die Gruppe fliichtet in Harmonie und Solidaritdt, die Gruppengeschichte wird ideali-
siert, intensive Arbeit aller am gemeinsam gewdhliten Programm, Einigkeit iiber Rollen

und Aufgaben, Abgrenzung nach aufSen.)'”

Gemeinsamkeiten der drei Protokolle, stellvertretend fiir alle anderen Stunden, sind
die Freude, die sich sowohl bei mir als auch bei den Kindern immer wieder zeigt. Der
Spal} an der gemeinsamen Arbeit liberwiegt die Schwierigkeiten, die sich vor allem im
Chaos der ersten Stunden zeigten. Sich wiederholende Spiele scheinen gewiinscht zu
sein, die Kinder fordern Bestimmtes immer wieder ein, was auch fiir ihre Freude an der
Gruppe spricht.

Der Umgang mit den Instrumenten ist auffillig, indem die Kinder groftenteils mit
Schlegeln spielen wollen und z.T. sehr unvorsichtig mit den Instrumenten umgehen, so-
dass einige beschddigt werden. Das fiihrt bei mir zum einen zu Sorge um die Instrumen-
te und Fassungslosigkeit aufgrund des Umgangs, zum anderen stehe ich einem Konflikt
gegeniiber, der eine Losung braucht, um beiden Seiten gerecht zu werden. Die Losung
wird nicht in der Ermahnung oder Bestrafung gesucht, sondern im Aussortieren man-
cher Instrumente, was zu einem besseren Umgang flihrt. Weiterhin zeigt sich, dass die
Instrumente auch als Objekte des szenischen Spiels eingesetzt werden.

Uberraschungsmomente tauchen dort auf, wo etwas entgegen der, in erster Linie
meiner, Erwartung geschieht, z.B. Ruhe finden beim He-ya-Lied oder Einsatz der Uku-

lele als Maschinengewehr.

9. Kommunikation ohne (gemeinsame) Sprache

, Musik als eine elementare Ausdrucksform des Menschen ermoglicht es,
ohne Sprache miteinander in Beziehung zu treten. 106
In diesem Kapitel soll es aber nicht nur um die musikalische Kommunikation gehen,
sondern auch um die nonverbale, gestische und mimische Kommunikation. Aufgrund

der fehlenden gemeinsamen Sprache wurde sich vor allem ,,mit Hinden und Fiilen*

105 Eine weitere Erkliarung des Phasenmodells findet sich in Kapitel 10.1.
106 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 100.
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verstiandigt. Haufig wurde jedoch auch auf der jeweiligen Sprache gesprochen, das Ge-

sagte mehrmals wiederholt und so ein Verstehen herbeigefiihrt.

9.1. Schwierigkeiten und Chancen

Vor allem zu Beginn des Projekts bestand die Schwierigkeit, den Kindern und — beim
Abholen der Kinder — den Eltern begreiflich zu machen, was sie erwartete. Schnell biir-
gerte sich der Begriff ,,Musica“ ein, der in dieser Form in allen Sprachen als der Begriff
fiir Musik erkannt wurde. Manchmal wurden zur Veranschaulichung noch Trommel-
schldge, z.B. auf den Beinen, oder kurze Gesangsphrasen erginzt, um ihnen die Vorstel-
lung des Projekts zu erleichtern. Hier wiirde sich auch das Mitbringen eines Instruments
anbieten, um den musikalischen Aspekt zu verdeutlichen. Sobald die Gruppe einige
Male stattgefunden hatte, stellte sich eine Weitergabe von Informationen iiber die Grup-
pe ein, die zwischen den Kindern, und damit auch den Eltern, ablief, ohne dass ich be-
teiligt war. Meist war eine ausfiihrlichere Erlduterung dann nicht mehr nétig gewesen.
So konnte es passieren, dass mir vor der nichsten Stunde Kinder auf dem Flur begegne-
ten, die ich noch nicht kannte, und mir — auf ihrer Sprache — begeistert von der ,,Musi-
ca“ berichteten, an der sie unbedingt teilnehmen wollten. Meist konnte ich das, was sie
sagten, nicht verstehen; das Wort ,,Musica“ fiel aber oft, und ihre vor Begeisterung
sprithenden Gesichter flihrten mich zu dieser Annahme.

Eine weitere Hiirde stellte zunéchst die Erkldrung von Spielregeln dar. Da die Spiele
aber aus dem Moment heraus entstanden, in dem man meist schon im Spiel oder in Be-
wegung war, ergab sich die Erkldrung wie von selbst und musste durch Gestik oder
Mimik lediglich unterstiitzt werden (s. z.B. Bravo-Spiel, Hande ans Ohr legen zum Bil-
den eines Schalltrichters).

Barbara Keller beschreibt, dass ,,[d]as bewusste Wahrgenommen- und Gehort-Wer-
den ein zutiefst menschliches Bediirfnis und die Grundlage gelungenen Kommunizie-
rens [ist]“.!%” Die Bereitschaft jemanden wahrzunehmen und zu héren ist verantwortlich
fiir eine gelingende Verstindigung untereinander. Hieraus wachsen die Chancen einer
Kommunikation ohne Sprache: Das Bediirfnis Wahrgenommen-zu-werden fordert die
Kreativitdt, um von seinem Gegeniiber, auch wenn er die eigene Sprache nicht spricht,

wahrgenommen und gehort zu werden. Gleichzeitig schirft das Bewusstsein iiber das

107 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 101.
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eigene Bediirfnis die Sensibilitdt, auch die anderen entsprechend wahrzunehmen und zu
horen. Im weiteren Verlauf der Projektarbeit entwickelte sich diese Fahigkeit bei den
Teilnehmern weiter und erleichterte die Kommunikation zunehmend.

Nach Keller ,,[verfiihrt] Sprache dazu, zu meinen, sein Gegeniiber vollstindig ver-
stehen zu konnen.*“19% Durch die Entbehrlichkeit der Sprache ist hingegen eine Ebene
der Kommunikation gegeben, in der sich jeder gleich gut ausdriicken und den anderen
verstehen kann. Emotionen, die iiber die Mimik ausgedriickt werden, sind nach Paul
Ekman ,,universal und kulturiibergreifend am Gesichtsausdruck [erkenntlich]“,19° bzw.
weisen in den verschiedenen Kulturen eine Ahnlichkeit auf.!1 Gestik hingegen ist nicht
in allen Fillen international verstindlich (z.B. heiit Kopf-Schiitteln in Indien ,,Ja“, ein
Nicken bedeutet ,,Nein*), wird jedoch von einem Kind von klein auf erlernt und somit
befindet sich in dieser Hinsicht jeder auf dem gleichen Entwicklungsstand. Jedes Mit-
glied der Gruppe greift zuriick auf die frithen Interaktionsmoglichkeiten zwischen sich
und der primédren Bezugsperson, z.B. LautduBerungen oder auf etwas zeigen, sodass
eine Gleichwertigkeit aller Mitglieder gegeben war. Kommunikation kann infolgedessen
auch ein Gemeinschaftswerk sein, indem andere helfen, wo man alleine nicht mehr wei-
terkommt, von anderen Gruppenmitgliedern Alternativen zur Verdeutlichung angeboten
werden oder noch einmal nachgeforscht wird, ob es alle richtig verstanden haben.

Eine weitere Uberlegung ist, ob den Kindern insbesondere durch das Fehlen der
Sprache ein groBerer Raum zur Verfiigung stand, in dem sie sich ausbreiten konnten, ein
Raum, der sich erweiterte, statt durch Sprache eingeschrinkt zu werden. In diesem Zu-
sammenhang steht auch der Aspekt der Affektkontrolle. War es den Kindern mdglich,
diese zu iiben, weil im Rahmen der Gruppe und dem erweiterten Raum der Ausdruck
iiber die Sprache nebensichlich geworden war? Eine Bestitigung dessen wire in den
zahlreichen Spielideen zu finden, die die Kinder hatten. Diese konnten nur entstehen, da
sich auch die Kinder untereinander meist nicht verstindigen konnten, sodass sich auf-
grund der gegebenen Gleichwertigkeit keiner zurlicknehmen musste und den Ideen frei-

en Lauf gelassen werden konnte. Fiir die gelingende Affektkontrolle war das Laut-und-

108 Ghosh, Kirsten: Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen minderjahrigen unbegleiteten Fliichtlingen,
S. 65.

109 Ekman, Paul, zit. nach: Fonagy, Peter (u.a.): Affektregulierung, Mentalisierung und die Entwicklung
des Selbst, S. 80.

110 Russell, James, zit. nach: Fonagy, Peter (u.a.): Affektregulierung, Mentalisierung und die Entwicklung
des Selbst, S. 81.
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Leise-Spiel von Bedeutung, indem hier Affekte in einem (durch den Dirigenten) gere-
gelten Rahmen, z.B. durch Schreien, abgefiihrt werden konnten. Auflerdem wire vor-
stellbar, dass gerade durch das Fehlen der Sprache kaum Unstimmigkeiten oder Streite
entstanden, welche z.B. sprachlich in Form von Schimpfwoértern hétten ausgedriickt
werden konnen.

Das Fehlen der Sprache bietet also eine grofle Chance, die Kommunikation auf einer
anderen Ebene durchzufiihren, die im Alltag verwehrt bleibt bzw. nicht gewiinscht ist.
Hiufig wird die Sprachbarriere nur als Barriere angesehen, anstatt ihr, wie in der Pro-

jektarbeit, eine andere, positive Bedeutung zuzuschreiben.

9.2. Weitergabe von Informationen

Wie oben angedeutet, fand eine Weitergabe von Informationen auch auBlerhalb der
Gruppe statt, sei es iiber Erzdhlungen von Erlebnissen, Teilen von Begeisterung oder
Unmut oder dem Aussprechen von Einladungen zur Gruppe unter den Kindern. Sicher
wurde dabei das Interesse und die Neugier an der Gruppe geweckt, was dort passieren
wiirde, sodass andere Kinder auch hatten teilnehmen wollen. Der Inhalt und Ablauf der
Gruppe war kein Geheimnis, schien sich jedoch durch die Sprachbarriere bei manchen
Menschen der Einrichtung zu einem entwickelt zu haben, da es nicht moglich war, Ein-
zelheiten liber Worte zu erkliren. Einerseits erfolgte ein Teil der Informationsweitergabe
iiber den sprachlichen Austausch, andererseits schien es einen unbewussten Vorgang zu
geben, der Informationen verbreitete, ohne dass darauf Einfluss genommen werden
konnte.

Weitergegeben wurden nicht nur Informationen iiber die Gruppe, sondern auch aus
der Gruppe. So war es nach den ersten Stunden viel einfacher den Kindern z.B. /-2-3-
Ischiiss zu erkldren, da mittlerweile Kinder in der Gruppe waren, die das Ritual schon
mehrmals mitgemacht hatten. Ebenso wurden Abldufe und Spielregeln weitergegeben.
Neue Kinder konnten mitmachen und fanden sofort ihren Platz in der Gruppe, ohne dass
es dabei Schwierigkeiten gegeben hitte. Ein Beispiel dafiir ist das Betreten des Raumes,
bei dem auch neue Kinder zielsicher auf die mit dem Tuch verdeckten Instrumente zu-
gingen.

Interessanterweise fand Begeisterung iiber eine Sache schnell Anklang in der ganzen

Gruppe; wollte jedoch ein Kind bei einem Spiel nicht mitmachen, konnte es keines von
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seinem Unmut {iberzeugen, sondern wurde entweder iiberstimmt und wieder eingebun-
den oder alleine gelassen, bis es sich selbst wieder in die Gruppe einfiigte. Weiterhin
verbreiteten sich Gruppennormen, die vor allem unbewusst von den Gruppenteilneh-

mern angenommen wurden (s. 6.2).

9.3. Welche Rolle spielt die Musik bei der Kommunikation?

,, Mit der Musik steht dem Therapeuten ein Medium zur Seite, das als eine
Form des Austauschs, der Erfahrung und des Ausdrucks genutzt wird. Die-
ses Medium wird von allen Kindern verstanden, weil es entwicklungspsy-

chologisch friiher beginnt als die Sprache und von daher eine Vermittlung

leisten kann. “!!!

Der Musik wird in der Therapie somit eine besondere Rolle zuteil. Sie iibernimmt die
Funktion der Kommunikation, indem sie gemeinsames Handeln, Erfahrungen und den
Austausch dariiber, ohne die Notwendigkeit einer Ubersetzung, ermdglicht. Daneben
steht der Ausdruck von Gefiihlen, der, vor allem im Fall des Fehlens der sprachlichen
Kommunikationsmoglichkeit, gefordert werden sollte, um den Gefiihlen einen Weg
nach auBen zu schaffen. Es kann aber nicht nur Gefiihlen eine weitere Ausdrucksmog-
lichkeit gegeben werden, sondern dem Gegeniiber auch das vermittelt werden, was in
keine Worte zu fassen ist. Lieder aus der Heimat bzw. Musik, die den Kindern bekannt
ist, konnen Briicken schlagen zum Herkunftsland, wodurch sie sich verstanden fiihlen
konnen.

Hinzu kommt, dass die Musik insofern eine universelle Sprache ist, als dass der Zu-
gang zu ihr jedem offen steht und damit auch fremde Menschen erreicht werden kon-
nen:

,,Die Musik kann helfen, die Menschen aus ihrer Isolation zu fiihren. Durch
ihr Potential, nonverbale Kommunikation zu ermoglichen und zu fordern,
kénnen die [Kinder] neue Wege der Kommunikation erfahren. ‘12

In der Musik ist jeder Mensch gleichwertig, jeder kann sich Gehdr verschaffen und

auch, je nach Wille des Zuhdrenden, verstanden werden. So betrifft die Musik nicht nur

11 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 171.

112 Ghosh, Kirsten (u.a.): Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen unbegleiteten minderjéhrigen Fliicht-
lingen, S. 18.
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jeden Einzelnen, sondern auch die Gemeinschaft, die durch gemeinsames Musizieren
herausgestellt werden kann.

Weiterhin stellt die Musik, bzw. die musikalische Improvisation, einen Weg zur Be-
ziehungsgestaltung dar. Die Musik kann als Stimulus fiir physische, psychische, kogni-
tive, soziale und spirituelle Bereiche fungieren und dariiber ein In-Beziehung-Treten
ermdglichen. Aber nicht nur die Musik, sondern auch das musikalische Spiel tragt sei-
nen Teil zu einer erfolgreichen Kommunikation bei. Das Spiel kann als therapeutisches
Medium eingesetzt werden, wobei dadurch u.a. die Forderung des Selbstausdrucks
moglich wird. In der Therapie mit Kindern ist auch das szenische Spiel von Bedeutung,
da es die Begegnung mit dem Therapeuten im Hier und Jetzt aufzeigt:

., [D]as szenische [und musikalische] Spiel und der Umgang mit den Musik-
instrumenten bieten alternative Ausdrucksméglichkeiten. Sie sind in diesem
Fall eine Art »Vehikel« fiir den sprachlichen Ausdruck. <3

Das Spiel als Ausdrucksmoglichkeit, als ,,Form der Kommunikation“!14 steht auch
bei Donald Winnicott im Zentrum der Therapie. Er nennt das Spielen ,,eine Grundform
von Leben®, in der das Kind schopferische Erfahrungen machen kann.!''> Da ein Kind
schon vor dem Spracherwerb zu spielen beginnt, kann das Spiel auch in der Therapie
eingesetzt werden, in der keine gemeinsame Sprache vorhanden ist, und als Mittel der

Kommunikation dienen.

9.4. Aspekt eines Ubersetzers

., Mit Hilfe von Ubersetzern kann ein verbaler Austausch iiber Bedeutungs-

inhalte oder vertiefendes Wahrnehmen bzw. Nachfragen durchgefiihrt wer-
den. Therapeutische Arbeit sollte daher méglichst immer in der Sprache
durchgefiihrt werden, in der der Patient die grofsten Kenntnisse besitzt, in
der Regel seiner Muttersprache. “/'°
Patricia Braak argumentiert einerseits fiir den Einsatz eines Ubersetzers in der Mu-

siktherapie, nennt aber zugleich die iibersetzende Funktion der Musik, von der hiufig

ausgegangen wird. Musik ist jedoch nur in dieser Funktion verfligbar, solange gewahr-

113 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 94.
114 Winnicott, Donald W.: Vom Spiel zur Kreativitit, S. 52.
115 Ebd., S. 62.

116 Braak, Patricia: Musiktherapie mit kriegstraumatisierten Menschen, S. 94.
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leistet ist, dass eine Therapeut-Klienten-Beziehung uneingeschrinkt entstehen kann,
obwohl es keinen verbalen Austausch gibt.!!'” Dem ldsst sich hinzufiigen, dass es fiir die
Therapie von immensem Vorteil ist, wenn sich Therapeut und Klient genauestens ver-
stindigen konnen. Allerdings nimmt mit einem Ubersetzer eine dritte Person an der
Therapeut-Klienten-Beziehung teil, sodass diese keine Exklusivitdt mehr erfahrt. Durch
die Ubersetzung in eine andere Sprache geht auch immer etwas verloren, was den Dol-
metscher, der meist auch nur eine der beiden Sprachen als Muttersprache spricht, vor
die Schwierigkeit stellt, beiden Sprachen gerecht werden zu miissen.

In der Projektarbeit wurde sich bewusst gegen einen Ubersetzer entschieden. Das
Beziehungsangebot und die Kommunikation sollte nonverbal sein, sodass auf alternati-
ve Formen der Verstidndigung, z.B. die Musik, zurlickgegriffen werden musste. Auf3er-
dem wurde so die Handlung der Gruppe nicht verlangsamt, weil der Schritt des Uber-
setzens ausblieb. Falls es zu einem Unverstindnis gekommen wire, hitte dies im Ein-

zelfall geklart werden konnen.

10. Eine Gruppe entsteht und besteht

Die grundlegende Literatur zu diesem Kapitel ist die Einfiihrung in die Gruppendy-
namik von Oliver Konig und Karl Schattenhofer. Hierin werden die Gruppenprozesse
am Beispiel einer Trainingsgruppe (T-Gruppe) erkléart. Eine T-Gruppe ist eine Gruppe,
die nur zusammenkommt, um die Gruppendynamik an sich selbst zu erfahren und zu
erlernen. Als Leiter der Gruppe werden sogenannte Trainer eingesetzt, die sich mit
gruppendynamischen Prozessen auskennen. Die Gruppe muss keine therapeutische
Gruppe sein, die Merkmale der Gruppe, ihrer Trainer und Mitglieder konnen jedoch
auch auf eine therapeutische Gruppe, in diesem Fall die Gruppe der Projektarbeit, an-

gewendet werden.

Eine Gruppe definiert sich iiber folgende Merkmale:
» Sie besteht aus mindestens 3 bis ca. 20 Mitgliedern,
» alle Mitglieder verfolgen dieselbe Aufgabe oder Ziel,

¢ direkte Kommunikation ist moglich,

117 Braak, Patricia: Interkulturelle Musiktherapie, S. 253.
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» die zeitliche Dauer des Bestehens einer Gruppe betrdgt mindestens drei Stunden,

¢ Entwicklung eines Gemeinschaftsgefiihls,

* Entwicklung von Normen als Grundlage der Kommunikations- und Integrations-
prozesse,

» Verteilung sozialer Rollen.!!3

Ubertragen auf die Gruppe der Projektarbeit finden sich zu allen Punkten Entspre-
chungen. Die Gruppe bestand in der Regel aus sieben Mitgliedern, sechs Kindern plus
der Therapeutin (Einzelfdlle mit weniger Mitgliedern ausgenommen), die alle dasselbe
Ziel verfolgten. Hier muss angemerkt werden, dass die therapeutischen Ziele den Kin-
dern nicht allgemein bekannt waren, diese also nicht zu den gemeinsamen Zielen zdhlen
konnen. Jedoch kann man davon ausgehen, dass es den Kindern ein Anliegen war, sich
in der Gruppe wohlzufiihlen, mitzumachen und die Zeit fiir sich nutzen zu kénnen, was
u.a. auch mein Anliegen war. Die direkte Kommunikation konnte zwar nicht verbal
stattfinden, war jedoch gestisch, mimisch und musikalisch moglich. Der zeitliche Rah-
men umfasste insgesamt vierzehn Stunden. Zwar wechselten die Teilnehmer innerhalb
dieser Zeit, die Gruppe an sich bestand jedoch durchgéngig. Hierbei greift die Aussage:
,.Eine Gruppe ist mehr als die Summe ihrer Teile“,'"” indem die Gruppe als Konstrukt
durchgéngig, unabhingig der Teilnehmer, bestand. Dies entspricht auch Wilfred Bions
Anforderung an eine Gruppe, die ,,Fdhigkeit, Mitglieder zu verlieren oder neue aufzu-
nehmen, ohne einen Verlust der Gruppenindividualitit zu befiirchten*.!120 Ein Gemein-
schaftsgefiihl entwickelte sich nicht nur durch die Zugehdrigkeit der Teilnehmer zu der
Gruppe, sondern war auch eines der Ziele der Projektarbeit, welches durch das methodi-
sche Vorgehen gefordert wurde (s. Kapitel 6.3). Die Normen der Gruppe finden in Kapi-
tel 10.2 eine ndhere Erlduterung. Die Verteilung sozialer Rollen kann insofern auf die
Gruppe angewendet werden, als dass mir als Therapeutin von Anfang an die Rolle des
Initianten und Représentanten der Gruppe zugeschrieben war, den Kindern hingegen die

der ,,Sich-AnschlieBenden®.!?!

118 K6nig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfiihrung in die Gruppendynamik, S. 15.

119 Ebd., S. 20.

120 Bion, Wilfred R.: Erfahrungen in Gruppen und andere Schriften, S. 18.

121 Heigl-Evers, Annelise (Hrsg.): Konzepte der analytischen Gruppenpsychotherapie, S. 75.
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In jeder Gruppe laufen drei gruppendynamische Prozesse ab, mit denen sie sich aus-
einandersetzen muss: Zugehorigkeit, Macht und Intimitit. Zugehdrigkeit meint das Be-
diirfnis des Zusammenseins mit anderen Menschen, sich aber auch von ihnen abgrenzen
zu konnen. Macht umfasst die Selbstbestimmung des eigenen Lebensraums, der aber
auch unter Einfluss der anderen steht. Und die Intimitit stellt die unterschiedlichen Gra-
de von Nihe und Distanz in Beziehungen heraus. 2

Bildet sich die Gruppe nicht von alleine, sondern wird sie wie bei der Projektarbeit
als Gruppenangebot initiiert, kann jemand — in diesem Falle die Therapeutin — entschei-
den, wer dazugehort und wer nicht. Aber auch innerhalb dieser Gruppe kann sich ein
Teilnehmer zugehorig fiihlen oder sich lieber von den anderen abgrenzen wollen, bzw.
einen Mittelweg finden wollen. Die Frage ,,Wie offen ist die Gruppe gegeniiber Frem-
den und Fremdem?“'?3 kann in diesem Fall mit ,,Sehr offen beantwortet werden. Das
hingt vor allem mit der hohen Fluktuation von Mitgliedern zusammen, ist aber auch der
allgemeinen Situation der Fliichtlinge geschuldet. Sie treffen auf viel Fremdes, sodass
sie generell offen sein miissen fiir Verdnderungen. Aber auch die gegenteilige Reaktion
wire vorstellbar: Ein Mensch ist von den vielen Eindriicken tliberfordert und isoliert sich
von der Gesellschaft. Aus der Projektarbeit kann nur die Offenheit der Kinder bestétigt
werden. Obwohl die Gruppe auller mir keine festen Mitglieder hatte, kann man sagen,
dass sie als Gruppe weiterbestand, die bei jedem Mal mit neuen Mitglieder gefiillt wur-
de. Es war immer wieder erstaunlich, wie schnell sich diese in das Gruppengeschehen
einfligten.

Der Aspekt der Macht, die Verteilung der Macht und damit die Rollenverteilung in

der Gruppe, zeigen sich in folgendem Schaubild:

(I'herapeut als GruppenleiteD

/ \

Mitglied, das mind. zum Mitglied, das mind. zum
2. Mal anwesend ist \ 2. Mal anwesend ist

Mitglied, das zum M|tg||ed das zum Mltglled das zum Mltglied, das zum
1. Mal anwesend ist . Mal anwesend ist . Mal anwesend ist . Mal anwesend ist

Abbildung 3: Machtverteilung innerhalb der Gruppe

122 K6nig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfithrung in die Gruppendynamik, S. 34 f.
123 Ebd., S. 35.
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Der Therapeut in der Rolle des Gruppenleiters iibt Macht auf die Gruppenmitglieder
aus. Diese unterteilen sich wiederum in diejenigen, die zum ersten Mal teilnehmen, und
die Mitglieder, die mindestens zum zweiten Mal anwesend sind, da sich diese schon des
Ablaufs bewusst sind und die Normen verinnerlicht haben. Diejenigen, die zum zweiten
Mal teilnehmen, befinden sich in der Gruppenhierarchie eine Ebene {iber denen, die neu
hinzugekommen sind. Denkbar wire auch, dass der Charakter eines Menschen Einfluss
auf die Machtverhiltnisse hat: Ist eine Person sehr dominant, konnte es sein, dass sie
schon bei der ersten Teilnahme in einer Gruppe Macht auf die anderen Teilnehmer aus-
iibt oder sich selbst sogar als Gruppenleiter sieht, wahrend andere, zuriickhaltendere
Teilnehmer, die schon mehrere Mal teilgenommen haben, dabei zuriickstecken.

Die Frage der Intimitit ist fiir die Projektarbeit aufgrund der Fluktuation nur in weni-
gen Fillen von Bedeutung. Sicherlich waren Beziehungen der Teilnehmer, die sich
schon zuvor aus der Einrichtung kannten, ggf. miteinander verwandt waren, intensiver
als die, die sich gerade neu kennenlernten. Es gab nur eine Situation, in der dies zum
Tragen kam: In dieser Stunde nahmen drei Schwestern an der Gruppe teil, die groften-

teils nur untereinander in Kontakt standen und den Rest der Gruppe auller Acht lieen.

10.1. Gruppenprozesse und -theorien

Zu Beginn der Entstehung einer Gruppe stehen hiufig ,,Phasen der Ratlosigkeit und
des Riickzuges.*“124 Die Mitglieder treten in die Gruppe ein und es féllt ihnen anfangs
schwer, sich zurechtzufinden. Sie brauchen die Hilfe des Therapeuten, der zunéchst die
haltende Funktion iibernimmt, und der Gruppe hilft, ,,sich selbst als Container zu ver-
stehen, in dem alles und alle gut aufgehoben sind.*!?

Im Hinblick auf die Projektarbeit war im Verhalten der Mitglieder keine Ratlosigkeit
im Sinne eines abwartenden Verhaltens zu sehen. Das entstandene Chaos und die hohe
Lautstirke des musikalischen Spiels konnte jedoch dieser Ratlosigkeit entsprechen und

ein Versuch gewesen sein, diese zu fiillen.

Wie Konig und Schattenhofer erarbeitet Warren Bennis die Entwicklung einer Grup-

pe anhand einer T-Gruppe. Nach seinem Phasenmodell lduft die Entwicklung in zwei

124 K6nig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfithrung in die Gruppendynamik, S. 96.
125 Ebd., S. 96.
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Phasen ab. Innerhalb dieser beiden Phasen, die Bennis als Dependenz und Interdepen-
denz bezeichnet, finden sich jeweils drei Subphasen, in denen die Entwicklung der
Gruppe ihren Verlauf von der Auseinandersetzung mit Autorititsbeziehungen bis zur
Auseinandersetzung mit personlichen Beziehungen findet. 126
» Phase 1: Dependenz
Subphase 1: Dependenz (Flucht)
Subphase 2: Kontradependenz (Kampf)
Subphase 3: Losung (Katharsis)
» Phase 2: Interdependenz
Subphase 4: Harmonie (Flucht)
Subphase 5: Entzauberung (Kampf)
Subphase 6: Konsensusbildung

In der ersten Subphase der Dependenz geht es bei den Mitgliedern zunichst um die
Abwehr von Angst, die durch die Flucht in die Abhingigkeit vom Trainer erreicht wird.
Eine Ungewissheit steht im Raum, wie mit den iibrigen Mitgliedern, aber auch dem Lei-
ter, umgegangen werden soll. Die Suche nach einem gemeinsamen Ziel bestimmt die
Uberlegungen der Mitglieder; es wird versucht, diese Frage durch den Trainer beant-
worten zu lassen. Die Mitglieder setzen voraus, dass dieser das gemeinsame Ziel kennt
und preisgeben wird. Daraus ergibt sich, dass nicht die Suche nach dem noch fehlenden
Ziel die Ursache der Ungewissheit ist, sondern die Abhédngigkeit vom Trainer.!2’

Die Kontradependenz zeigt sich in Subphase 2 in der Spaltung der Gruppe in zwei
Untergruppen, die um die Macht iiber die Gruppe kdmpfen. Der eine Teil sorgt fiir die
Strukturierung der Gruppe, wihrend der andere Teil diesen Bemiihungen widerstrebt
und es dadurch zu einer Zerstérung der Einheit kommt. Innerhalb dieser beiden Unter-
gruppen bilden die Teilnehmer Beziehungen untereinander aus. Weitere Mitglieder ste-
hen als Unabhéngige auflerhalb der beiden Untergruppen, ihnen kommt in der néchsten
Subphase eine grolere Bedeutung zu. Der Trainer und seine Bemiihungen werden auller

Acht gelassen und sein Zutun von der Gruppe als Behinderung des Gruppenprozesses

126 Bennis, Warren G.: Entwicklungsmuster der T-Gruppe, S. 273.
127 Ebd., S. 275 f.
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angesehen. Diese Annahme steht jedoch tatsdchlich im Zweifel, da der ,,Glaube an die
Allmacht des Trainers* {iberwiegt. !>

Subphase 3 ist eine Phase der Uberbriickung. Sie geht hiufig so schnell voriiber, dass
es scheint, als wiirde Subphase 2 direkt in Subphase 4 iibergehen. Der Trainer wird her-
ausgefordert, indem er z.B. gebeten wird, die Gruppe bzw. den Raum zu verlassen. Jetzt
sind die Unabhdngigen fiir den Fortbestand der Gruppe verantwortlich. Die Gruppe
klart ihre Ansichten iiber den Einfluss des Trainers und gewinnt an Autonomie, indem
sie ein inneres Autorititssystem entwickelt, und vom Trainer erwartet wird, dass er sein
Verhalten dem der Gruppenmitglieder anpasst. Durch die Losung des Abhdngigkeits-
konflikts ist die Gruppe nun zur Zusammenarbeit féhig. %’

Harmonie beherrscht Subphase 4. Die neugewonnene Autonomie wird ausgekostet,
aufkommende Konflikte werden schnell fallen gelassen. Nichts soll die Harmonie, in
der sich die Gruppe befindet, stéren. Langsam ist jedoch zu spiiren, dass die Harmonie
zu einer Illusion wird und nur zwanghaft versucht wird, sie weiter aufrechtzuerhalten.
Hier kommt der Trainer ins Spiel, der an dieser Stelle die Moglichkeit hat, wieder die
fiihrende Rolle zu iibernehmen. '3°

Die Entzauberung der Harmonie geschieht in Subphase 5. Die Gruppe teilt sich er-
neut in zwei Untergruppen, die denen aus Subphase 2 entsprechen konnen, aber nicht
miissen. Die Aufteilung erfolgt nach dem Grad der Intimitét, die die Mitglieder unter-
einander verspliren. Die gestorte Harmonie ldsst aber beide Untergruppen sich davor
fiirchten, von anderen Gruppenmitgliedern verachtet zu werden. Diese Verachtung kann
aus der Intimitdt entstehen und sich durch abfillige Worte duBlern. Die einen streben
nach wenig Bindung, um weiterhin flir Selbstachtung zu sorgen, fiir die anderen scheint
gerade die Bindung die Rettung der Harmonie zu sein. Die Gruppe wird abgewertet,
indem z.B. Mitglieder bei Treffen fehlen oder Langeweile zum Ausdruck kommt. Damit
zeigt sich die ,,Verleugnung der Gruppe und ihrer Bedeutung fiir die einzelnen®, was nur
einer der Abwehrmechanismen ist, mit denen der Gruppe nun begegnet wird.!3!

In Subphase 6 wird sich um eine Losung des Interdependenz-Problems bemiiht. Das

geschieht zum einen durch das Bewusstsein iiber das nahende Ende des Trainings, zum

128 Bennis, Warren G.: Entwicklungsmuster der T-Gruppe, S. 278 f.
129 Ebd., S. 280 f.

30 Ebd., S. 282, 284.

131 Ebd., S. 284 ff.
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anderen durch das Bediirfnis nach einer Beurteilung der eigenen Rolle im Gruppenge-
schehen von Mitgliedern der jeweils anderen Untergruppe. Trotz dieses Bediirfnisses
besteht die Angst, eine negative Beurteilung zu erhalten, sodass die Unabhéngigen zu-
nichst das Vertrauen der Gruppe wieder autbauen miissen. Vor dem Hintergrund dieses
Vertrauens ist eine Beurteilung mdoglich, ohne dass sich jemand angegriffen fiihlen
muss. Haufig ist es jedoch der Fall, dass die Beurteilung aus Zeitgriinden nicht mehr
moglich ist, was zu der Beendigung der Gruppe in einem nicht abgeschlossenem Stadi-
um fiihrt.!32

Die wesentlichen Themen des Gruppengeschehens sind Dependenz und Interdepen-
denz, die sich in der ersten Phase durch Macht und Liebe, und in der zweiten Phase
durch Autoritdt und Intimitét zeigen. Héufig ist in Gruppen z.B. der Grad der Intimitét
durch Normen vorgegeben, in einer T-Gruppe ist dies jedoch nicht der Fall. 33

Die Hauptziele einer T-Gruppe sind fiir Bennis die Bewusstwerdung {iber eigene
Verhaltensweisen innerhalb einer Gruppe, sowie das Erlernen neuer Verhaltensweisen
und das Erproben derselben. Der Vorteil der T-Gruppe ist in diesem Fall das Feedback,

bei dem die Mitglieder eine direkte Riickmeldung auf ihr Verhalten bekommen.'3*

10.2. Anwendung von Bennis’ Phasenmodell auf die Projektarbeit

Das Gruppengeschehen der Gruppe der Projektarbeit kann anhand der sechs Subpha-
sen aus Bennis’ Phasenmodell analysiert werden. Als Grundlage wurden die Stunden-
protokolle verwendet und das Verhalten der Kinder bzw. die Vorgédnge in der Gruppe auf
die Merkmale der jeweiligen Subphasen hin untersucht. Daraus ergibt sich der Phasen-
verlauf, der in Abbildung 5 dargestellt wird. Es zeigt sich, dass der Stundenverlauf von
Beginn an der Aufeinanderfolge der Subphasen bis Subphase 5 in Stunde 7 folgt, dann
auf die zweite Subphase regrediert und von dort bis zum Abschluss des Projekts die
sechste Subphase erreicht. Die zehnte Stunde findet sowohl im Diagramm als auch in
der Ausfithrung keine Verwendung, da sie mit dlteren Kindern durchgefiihrt wurde, weil
zu wenige Kinder im entsprechenden Alter zu diesem Zeitpunkt in der Einrichtung wa-

ren. Es soll hier noch einmal erwédhnt werden, dass die Besonderheit darin liegt, dass die

132 Bennis, Warren G.: Entwicklungsmuster der T-Gruppe, S. 286 f.
133 Ebd., S. 288.
134 Ebd., S. 293 f.
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Gruppe stindig neue Mitglieder integrieren musste und es trotzdem der Fall war, dass
das Phasenmodell seine Anwendung finden kann. Bei der Analyse der Protokolle war es
beeindruckend, wie viele Merkmale auf die jeweiligen Stunden zutrafen, obwohl die

Gruppe keineswegs bewusst in eine entsprechende Richtung gesteuert wurde.

I

Subphasen

Stunden

Abbildung 5: Stundenverlauf nach Bennis’ Phasenmodell

Im Folgenden sollen die einzelnen Subphasen mit dem Stundenverlauf in Verbindung
gebracht werden. Die Erlduterung geschieht anhand Ausschnitten aus den Protokollen,

sodass ein Uberblick tiber den Stundenverlauf entsteht.

Die Flucht in die Abhdngigkeit von dem Trainer, im Folgenden Therapeut genannt,
zeigt sich in der 1. Stunde im Verhalten der Kinder. Dieses Verhalten bestétigt aul3er-
dem die von Ko6nig und Schattenhofer genannte Ratlosigkeit und den Riickzug der Teil-
nehmer bei der Entstehung einer Gruppe:

Er ldsst mich nicht mehr aus den Augen.

Sie ist sehr schiichtern (...) hdlt kaum Blickkontakt (...) scheint sich kaum etwas zuzutrauen.

Die zwei Jungen sprechen nicht viel (...) sie halten sich bedeckt.
Die Ungewissheit {iber den Fortgang der Stunde wird versucht mit Musik zu fiillen:

Sie beginnen wie wild darauf los zu spielen.

Kurze Aufmerksamkeitsspanne (...) energiegeladen (...) unsorgfdltiger Umgang mit den Instru-
menten.

Bei den Spielen, die ich vorschlage, scheint ihnen schnell langweilig zu werden.
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Zunichst ist es schwierig, die Ziele, die ich als Therapeutin formuliert habe, mit der
volligen Offenheit gegeniiber den Kindern zusammenzufiihren. Ich mochte mich an das
anpassen, was mir die Kinder von sich zeigen, was ihre Ziele sind, deshalb scheint zu
Beginn eine Unsicherheit von beiden Seiten im Raum zu stehen. Es muss ein Gleichge-
wicht gefunden werden zwischen dem Fiihren der Gruppen, sich aber auch von ihr fiih-
ren lassen, um auf einen gemeinsamen Nenner zu kommen. Ideen fiir die Umsetzung
der Ziele meinerseits finden sich u.a. in der Umgestaltung des Angebots, z.B. der Re-

duktion der Instrumente.

In der 2. Stunde zeigt sich weiterhin die Abhingigkeit vom Therapeuten:

Sie mochte mir das unbedingt zeigen.

Einen Schluss zu bewirken gestaltet sich schwierig (...) alleine wiirden sie nicht aufhéren.

In der Reflexion taucht aulerdem der Wunsch nach Struktur auf, das In-den-Griff-
Kriegen der Kinder, denen es selbst schwer fillt, ihr Leben und ihre Erfahrungen in den
Griff zu kriegen (vgl. Kapitel 8, 2. Stunde).

In der 3. Stunde ist die Teilung der Gruppe nach Subphase 2 auffillig. Es sind zwei
Maidchen anwesend, die die meiste Zeit in der Puppenecke verbringen, kaum an der
Musik teilnehmen und dadurch die Einheit der Gruppe zerstoren:

Sie spielten fast die ganze Zeit mit den Puppen (...) sie waren damit beschdiftigt, Spielsachen aus
den Regalen zu ziehen. Selbst bei Ansprache und Aufforderung schauten sie nur kurz auf.

Die zweite Untergruppe macht mit, die Kinder konzentrieren sich, sind begeistert
von der Musik und den Spielen, beteiligen sich sogar am Aufrdumen:

Wir spielen das Bravo-Spiel mit drei Mddchen (...) eine davon rdumt alles auf und bedeckt die
Instrumente am Ende sogar wieder mit dem Tuch.

Mit der 4. Stunde beginnt Subphase 3. Durch die Anwesenheit einer Mitarbeiterin
der Einrichtung fiihle ich mich herausgefordert. Bei ihrem (einmaligen) Eingreifen frage
ich mich, ob ich plétzlich iiberfliissig geworden bin. Es ist klar, dass etwas Neues ein-
gebracht werden muss:

Ich beginne das He-ya-Lied zu singen. Alle stimmen sofort ein und singen laut mit. Wir drehen
uns dabei an den Hdnden haltend im Kreis.
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Nach der Stunde bekomme ich von der Mitarbeiterin eine positive Riickmeldung. Es
scheint, als hitte die Gruppe Bestdtigung in der Anerkennung von auflen gefunden und
damit an Autonomie gewonnen:

Sie [die Mitarbeiterin] sei positiv von der Gruppe iiberrascht.

Die Harmonie der Subphase 4 folgt in der 5. Stunde. Das in der letzten Stunde neu-
erlernte He-ya-Lied nimmt einen grof3en Teil der Stunde ein:

Zundchst singt nur ein kleiner Teil der Gruppe, bis alle Kinder dazukommen. Es macht sehr viel
Spapf.
Kleine Konflikte tauchen auf, werden aber nicht weiter thematisiert:

Ein Junge nimmt die Ukulele in die Hand als wire sie ein Gewehr und macht dazu Schiefsge-
rdausche. Mit einer Reaktion bin ich tiberfordert. Die Situation geht schnell vorbei.

Die Mitarbeiter erzihlen mir, dass ein Junge sehr impulsiv sei. Ich merke davon nichts. Im Ge-
genteil, er ist unkompliziert, freundlich und aufgeschlossen.

Die Harmonie zeigt sich auch am Ende der Stunde:

Ein Kind beginnt mich zum Abschied zu umarmen, alle anderen folgen.

In der 6. Stunde wird die Harmonie durch auftretende Spannungen mit Subphase 5
zerstort. Die Gruppe teilt sich wieder in zwei Untergruppen:

Ein Junge kommt mehrmals weinerlich zu mir und behauptet, er wire geschlagen worden.

Ein Mddchen fiihlt sich gar nicht von den Instrumenten angesprochen und verweigert die Teil-
nahme an der Musik.

Ballspiele sind viel interessanter als die Musik.

Ein Mddchen kommt zwischendurch in den Raum und nimmt an der Gruppe teil, geht aber auch
einfach wieder, als sie keine Lust mehr hat.

Die andere Untergruppe singt erst ein Lied aus der Heimat und singt und tanzt dann
zu Pop-Musik:

Sie spielt die Gitarre und singt die Anfiinge des Lieds ,,Nossa, Ai Se Eu Te Pego“ (...) wir horen
das Lied an und tanzen anschlieffend zu Gangnam Style.

Auch in der 7. Stunde ist die Gruppe weiterhin in zwei Untergruppen unterteilt. Der
Grad der Intimitét ist hier besonders auffillig, denn eine Untergruppe wird von drei
Schwestern gebildet, die sich nur miteinander beschéftigen:

Sie bewegen sich nicht aus der Puppenecke heraus und haben Beriihrungsdingste mit den In-
Strumenten.
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In der anderen Gruppe sind drei Kinder, die sich schon aus der letzten Stunde ken-
nen, sie improvisieren gemeinsam und erinnern sich auch an das Lied aus ihrer Heimat
vom letzten Mal.

Die Entzauberung geschieht durch das Aufdecken einer Liige: Das Miadchen, das in
der vorigen Stunde das Lied angestimmt hatte, hatte als ihr Alter acht Jahre angegeben.
Ich erfahre aber, dass sie zehn Jahre alt ist und deshalb kann ich sie — aus Griinden der
Gerechtigkeit — nicht mehr an der Gruppe teilnehmen lassen:

Weil ihr Bruder auch gerne an der Gruppe teilnehmen mdchte, ich ihn aber schon mehrmals
aufgrund seines Alters abweisen musste, erzdhlt er mir, dass seine Schwester zehn Jahre alt ist.
Ich kann es erst nicht glauben. Aber er hat Recht, seine Aussage wird von einem Mitarbeiter
bestdtigt.

Die 8. Stunde geht auf Subphase 2 zuriick. Die Gruppe bleibt weiter gespalten, es
gibt zwei Untergruppen, und einen Unabhéngigen:
Zwei Mddchen spielen wieder mit Puppen (...) sie beginnen sich zu verkleiden.

Drei Kinder sind sehr mit der Untersuchung der Instrumente beschdftigt.

Ein Junge hat seinen Vater mitgebracht, ohne ihn will er auf keinen Fall an der Gruppe teil-
nehmen.

Die Herausforderung in dieser Stunde ist die Gruppe zusammenzuhalten, die Musik
nicht aulen vor zu lassen, aber auch meine in Frage gestellte Macht nicht komplett ab-
zugeben:

Manche Kinder schwdrzen sich gegenseitig aus verschiedenen Griinden bei mir an.
Haufig sagen sie: ,, Nein, Musica! Nein, Musica!*

Am Ende der Stunde rdume ich alles alleine auf. Der Raum sieht heute vollig chaotisch aus:
Puzzle auf dem Boden verteilt, Kleider iiberall etc.

Der Eintritt in Subphase 3 in der 9. Stunde zeigt sich durch die Anwesenheit von nur
drei Kindern. Die anderen, die ich abholen wollte, sind nicht anzutreffen. Da in der
Gruppenstunde der édlteren Kinder auch nur wenige anwesend sind, bleiben sie alle dort.
Es bahnt sich jedoch die Losung an. Wir singen das He-ya-Lied und reichen dabei Stei-
ne im Rhythmus weiter:

Ich denke an die Steine, die ich immer dabei habe, aber noch nie eingesetzt habe (...) sie verste-
hen die Regeln schnell und das Spiel funktioniert super!

Gemeinsam tanzen wir ausgelassen zu Gangnam Style.
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Gegen Ende des Lieds fordere ich die Kinder zum Aufrdumen auf. Dabei wird klar,
dass sie ein von mir an sie angepasstes Verhalten fordern. Sie gehen nicht darauf ein,
sondern tanzen weiter und erwarten, dass ich dasselbe tue:

Ich beginne schon einmal aufzurdumen, werde aber immer wieder zum Tanzen aufgefordert.

Obwohl die Gruppe zwei Mal nicht stattfinden konnte tritt sie mit der 11. Stunde in
Subphase 4 ein. Die Harmonie zeigt sich u.a. in der Vorfreude der Kinder:
Zwei Jungen tanzen schon vor der Stunde auf dem Flur den Tanz zu Gangnam Style.

Die Einfiihrung des Spiels Reise nach Jerusalem bringt neue Energie in die Gruppe,
aber auch ein Konflikt bleibt nicht aus. Er wird jedoch durch eine schnelle Losung ver-
worfen:

Die Kinder streiten sich alle um einen Ball, den sie gegenseitig vor sich verstecken (...) also
spielen wir Ballverstecken.

Hinterher merke ich an:

Die Stunde war super (...) eine runde Sache.

Die Illusion der Harmonie wird in der 12. Stunde durch den Eintritt in Subphase 5
zerstort. Es sind nur drei Jungen anwesend, die heute sehr streitsiichtig sind. Sie bilden
eine Untergruppe. Durch die Abwesenheit drei weiterer Teilnehmer kann man davon
ausgehen, dass diese die andere Untergruppe gebildet hitten:

Die drei Jungs bekommen sich heute hdufig in die Haare (...) sie fangen stindig an, sich zu
streiten.

Ein Junge legt einmal die Hinde an meinen Hals, als wiirde er mich erwiirgen wollen.

Auf das Beenden der Stunde wollen sie gar nicht héren (...) sie versuchen mich auszutricksen,
indem sie Instrumente mitnehmen.

Sie werden iibermiitig und verleugnen damit die Bedeutung der Gruppe, die sie ei-

gentlich fiir sie hat.

In der 13. Stunde nimmt zum zweiten Mal eine Mitarbeiterin teil. Es hat sich ein
mehr oder weniger fester Ablauf ergeben: Es werden immer dieselben Spiele gespielt,
dieselben Lieder gesungen — so kann sich jeder auf die Gruppe und ihren Ablauf verlas-

sen und weil, worauf er sich einstellen muss.
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Das Ende des Projekts ist langsam bei mir und in der Gruppe zu spiiren:

Zwei Jungen werfen sich nach dem Anstimmen des Abschlusslieds Alle Leut’ auf den Boden und
tun so, als wiirden sie weinen (...) sie ignorieren jegliche Ansprache.

Mit dem Eintritt in Subphase 6 in der 14. Stunde riickt das Ende noch néher. Ein
Mitglied bemiiht sich um eine Riickmeldung:

Ein Junge spielt — professionell aussehend — die Gitarre, will auch, dass ich zuschaue anstatt
zuzuhoren.

Der Abschied am Ende der Stunde fallt zunehmend schwerer:;

Wieder wollen sich die Kinder nicht verabschieden.

Einen Jungen treffe ich noch mehrmals auf dem Flur, wo er mir immer wieder ,, Tschiiss *“ sagt.

Auch die Stimmung beschreibe ich als ganz anders als sonst.

Die 15. Stunde wird die letzte Stunde sein. Da wieder nur wenige Kinder anzutreffen
sind, nehme ich das zehnjdhrige Méadchen noch dazu. Bei Reise nach Jerusalem bringt
sie den anderen die ,,richtigen” Regeln bei, sie kennt das Spiel schon aus der Gruppen-
stunde:

Sie nimmt nach einer Runde einen Stuhl weg, wundert sich auch, warum wir selbst Musik dazu
machen. Die anderen Kinder scheinen die neuen Regeln nicht zu storen.

Weiterhin wird Verstecken gespielt, indem von drei Personen Steine versteckt wer-
den, die von den anderen gesucht werden.

Dabei entwickelt sich ein Situationslied: ,, Augen zu, Augen zu*, was dadurch zustande kommt,
dass das dltere Mddchen weifs, dass es auf Deutsch ,, Augen zu** heift, fiir die, die suchen sollen.

In der Reflexion reprisentiert das Spiel mit dem Ubrigbleiben einer Person am Ende
die Auflosung der Gruppe. Die Gruppe wird so nicht weiterbestehen, sondern jeder wird
seinen eigenen Weg gehen. In Verbindung damit steht das Lied ,,Augen zu“. Zum einen
konnte es interpretiert werden als Motto fiir die Schwierigkeiten, die jedem auf seinem
eigenen Weg begegnen werden: ,,Augen zu und durch®; zum anderen steht es stellver-
tretend fiir die Einstellung mancher Menschen in Bezug auf die Fliichtlingsproblematik,
die die Augen davor verschlieen und sie entweder nicht wahrhaben oder sich nicht dar-

an beteiligen wollen.
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10.3. Gruppennormen

Bei der Entstehung von Gruppen entwickeln sich zwangslaufig Normen, die bei je-
dem Einzelnen eine Erwartung von dem Verhalten der anderen beinhalten. Diese Erwar-
tung umfasst, ,,was andere Menschen in der Gruppe tun sollten und tun miilten, was
man unter gewissen Umstinden von ihnen erwartet [und] gilt (...) erst dann als Norm,
wenn jede Abweichung (...) eine Bestrafung zur Folge hat.“!3% Weiterhin konnen Nor-
men auch nur auf eine Person der Gruppe angewendet werden; hierbei handelt es sich
um die Zuschreibung einer Rolle.!3¢ Sie miissen auBerdem zwei Voraussetzungen er-
bringen: ,,die Mitglieder miissen sich darauf einigen konnen, und sie miissen dem Grup-
penziel dienlich sein®.'3’

Als Initiant und Représentant der Gruppe bin ich in meiner Rolle als Therapeutin
auch Normensetzer bzw. Normenreprisentant. Diese Normen werden dann von den

,,Sich-AnschlieBenden* iibernommen.'3®

Ich hatte mich jedoch bewusst dafiir entschie-
den, zu Beginn mdglichst keine Erwartungen zu haben, da der Verlauf des Projekts auf-
grund der vielen offenen Fragen (Wie alt sind die Kinder? Woher kommen sie? Wie
konnen wir uns verstidndigen? etc.) ungewiss war, dass die Erwartungen wahrscheinlich
enttduscht worden wéren. Aber auch wenn ich versuchte, keine spezifischen Erwartun-
gen an die Kinder zu haben, musste ich feststellen, dass ich z.B. {iber ihren Umgang mit
den Instrumenten {iberrascht und nicht erfreut war. Hierbei wurde eine Norm enttduscht
und in der darauffolgenden Stunde durch das Aussortieren von Instrumenten ,,bestraft®.
Der verantwortungsvolle Umgang mit den Instrumenten kann also als eine Gruppen-
norm festgehalten werden.

In der ersten Stunde nahmen zwei Jungen an der Gruppe teil, die sehr mit sich selbst
beschéftigt waren und sich kaum am Gruppengeschehen beteiligten. Da die anderen vier
Kinder so gut harmonierten, sollten nur sie in der nichsten Stunde anwesend sein (s.
Stundenverlauf der 2. Stunde unter Kapitel 8). Dadurch wurde unweigerlich das Verhal-
ten der beiden Jungen durch die Nicht-Teilnahme in der néchsten Stunde bestraft. Die

Teilnahme am Gruppengeschehen ist also eine weitere Gruppennorm.

135 Heigl-Evers, Annelise (Hrsg.): Konzepte der analytischen Gruppenpsychotherapie, S. 23.
136 Ebd.
137 Dorner, Klaus (u.a.): Irren ist menschlich, S. 627.

138 Heigl-Evers, Annelise (Hrsg.): Konzepte der analytischen Gruppenpsychotherapie, S. 75.
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Weitere Gruppennormen, die zwar nicht gebrochen und anschlieend bestraft wur-
den, konnen aus der Projektarbeit isoliert werden. So sollten die Kinder an bestimmten
Stellen aufpassen und zuhoren, z.B. beim Erkldren von Spielregeln. Auflerdem wurde
von ihnen das Mitwirken bei den Ritualen erwartet. Des Weiteren war es fiir mich von
groBBer Bedeutung, dass die Kinder der Gruppe eine Chance gaben, ggf. ihre Schiich-
ternheit liberwanden und den anderen Teilnehmern gegeniibertraten, um dann zu mer-
ken, wie sie von der Gemeinschaft profitieren konnen. Selbstverstindlich wurde nie-
mand zur Teilnahme an der Gruppe gezwungen. Trotz des offenen Angebots war es nur
einmal der Fall, dass ein Méddchen die Gruppe wieder verlie3, weil sie sich nicht wohl
fiihlte.

Zu den Normen, an die sich zu halten von mir als Therapeutin erwartet wurde, gehor-
te u.a. das Streit-Schlichten, welches sich in Situationen zeigte, in denen Instrumente
nicht abgegeben werden wollten, Gegenstdnde vor anderen versteckt wurden o0.4. Au-
Berdem wurde erwartet, dass ich jedem zuhorte, auf jeden achtete, aber auch bei allem
mitmachte. Versuchte ein einzelnes Kind meine Aufmerksamkeit auf sich zu lenken,
konnte es passieren, dass dies ein anderes auch tat, um die Gleichwertigkeit zu fordern.

Insgesamt waren in der Gruppe wenig explizite Normen vorhanden, iiber die im Ver-
lauf gesprochen wurde bzw. die an bestimmten Stellen zutage traten. Zu den eindeutigen
Normen zdhlen, wie oben genannt, die Aufmerksamkeit bei Erklidrung der Spielregeln
oder das Mitmachen bei den Ritualen. Beides war meist durch die Aufforderung aller
Kinder gewéhrleistet. Implizite Normen werden zwar vorausgesetzt, bleiben aber inner-
halb der Gruppe verdeckt. Demnach kann es davon viele gegeben haben, von denen nur
wenige herausgearbeitet werden konnten. Dazu gehoren die, die mir als Therapeutin

entgegengebracht wurden (s.0.). Andere bleiben weiterhin verdeckt.

10.4. Rollenverteilung

Neben der Rolle des Gruppenleiters konnen auch den Mitgliedern Rollen zuge-
schrieben werden. Raoul Schindler benennt diese Rollen in seinem Modell zur Rollen-
verteilung in Gruppen nach dem griechischen Alphabet Alpha, Beta, Gamma und Ome-
ga. Grundsitzlich muss nicht immer jede Position besetzt sein und wenn doch, nicht

immer von derselben Person.
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Alpha leitet die Gruppe und es ist von Vorteil, wenn diese Position immer vertreten
ist, da die Gruppe sonst das Risiko eingeht, ihr Ziel aus den Augen zu verlieren. Auf3er-
dem ist Alpha fiir die erfolgreiche Auseinandersetzung mit Omega zustdndig, die da-
durch entsteht, dass Omega den Gegner (G) der Gruppe vertritt. Die Auseinanderset-
zung mit dem Gegner ist die Grundlage der Entwicklung des Ziels und der Identitét der
Gruppe. Omega zweifelt hidufig das Gruppengeschehen an und befindet sich auflerdem
in der Gefahr, isoliert zu werden. Weiterhin finden sich folgende Positionen in einer
Gruppe: Gamma identifiziert sich mit Alpha, unterstiitzt dessen Position und folgt Al-
pha. Wihrend zwischen Alpha (mit Gamma) und Omega ein Konflikt herrscht, steht
Beta dazwischen und ist unabhingig.'® Beta kennt sich mit den Umstinden des Ziels
der Gruppe aus und hat damit eine beratende Rolle inne. Beta hat eine giinstige Positi-
on, um nach einem Sturz von Alpha dessen Rolle einzunehmen. '4?

Die Beziehungen der Rollen verlaufen in der Form eines Dreiecks. Die drei Ecken

sind von Alpha, Gamma und Omega besetzt. Beta steht aullerhalb, dessen Austausch mit

der Gruppe verfolgt iiber Alpha.'#!

Alpha | . .
(Leiter)

A

identifiziert sich mit
o Konflikt/ .

Ziel
- Omega
Gamma }------=--mms oo
(Gegner)

Abbildung 4: Rollenverteilung einer Gruppe

Schindler erwéhnt aulerdem, dass sich der Therapeut fiir die psychoanalytische Ar-
beit mit therapeutischen Gruppen in der Beta-Rolle befinden sollte. Er ist in dem Fall
nicht der Leiter, sondern hat die beratende (fachlich kompetente) Rolle inne. Die Per-

son, die die Alpha-Position inne hat, kann der Analyse unterzogen werden. '4?

139 Konig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfiihrung in die Gruppendynamik, S. 51 ff.
140 Schindler, Raoul: Grundprinzipien der Psychodynamik in der Gruppe, S. 310.

41 Ebd., S. 311 ff.

142 Ebd., S. 313.
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Fiir die Projektarbeit kann, auch wenn der Unterschied darin besteht, dass es sich hier
um eine offene Gruppe handelt, nach diesem Schema erarbeitet werden, dass mir als
Therapeutin zunichst simultan die Alpha- und Beta-Positionen zugeschrieben waren. In
den Stunden zu Beginn vertrat ich als einzige das Ziel der Gruppe, die Leitung war mir
iiberlassen. Je weiter sich die Gruppe jedoch etablierte, wurde die Alpha-Funktion in
den jeweiligen Stunden von verschiedenen Kindern iibernommen. Zu diesen Zeitpunk-
ten befand ich mich in der Beta-Position, stand beratend zur Seite und konnte, wenn no-
tig, eingreifen. In den Stunden merkte ich das vor allem daran, dass die Stunde ,,0hne
mich lief*, es mich keine Miihe kostete, die Spiele im Fluss zu halten, von den Kindern
immer neue Ideen kamen, bei denen es nur galt, bei der Umsetzung zu helfen. Ein Bei-
spiel fiir die Kombination beider Positionen ist die elfte Stunde (fiir den Verlauf der
Stunde s. Kapitel 8). Nach der Einfithrung des Spiels Reise nach Jerusalem, bei der ich
als Leiterin die Alpha-Rolle inne hatte, kamen die Kinder selbst auf Ideen fiir andere
Spiele, die ich nur unterstiitzte (Beta).

Die Auseinandersetzung mit Omega zeigt sich u.a. in der wiederholten Aussage
,Nein, Musica! Nein, Musica!“ von drei Jungen in der achten Stunde. Meines Erachtens
wollten sie mir damit zu verstehen geben, dass sie gerade keine Lust auf Musik haben,
geschweige denn auf das horen wollen, was ich ihnen vorschlage. Sie zweifelten also
das Gruppengeschehen an und stellten meine Position — in diesem Fall Alpha — in Frage.
Sie liefen Gefahr, aus der Gruppe isoliert zu werden, da sie sich in diesem Moment
nicht damit identifizieren konnten. Eine Losung des Konflikts konnte in diesem Fall

durch gemeinsames Malen gefunden werden.

10.5. Rolle des Therapeuten

Uber die folgenden Fragen sollte sich der Therapeut vor dem Beginn einer Gruppe

Gedanken machen und eine Position dazu finden:

,, Wie gestaltet die Leitung den Kontext, welchen Freiraum bekommen die
Mitglieder, wie viel ist vorgegeben, wie viel offen gelassen? Wo mischt sich
die Leitung ein, wo hdilt sie sich raus? Wo geht sie mit der Gruppe in die
gleiche Richtung, wo steuert sie gegen das vorherrschende Muster? (...) Fiir

wen und fiir was ergreift die Leitung Partei, und wo bleibt sie neutral? “!%

143 Konig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfiihrung in die Gruppendynamik, S. 90.
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Bei der Planung des Projekts war vor allem die Frage nach dem Freiraum vorherr-
schend. Da die Gruppe den Kindern einen Raum geben sollte, wo sie sich ausleben
konnten, wurde dieser so frei wie moglich gestaltet. Der Aspekt der Einmischung wurde
in Situationen wichtig, in denen Spannungen auftraten, sich z.B. um Instrumente gestrit-
ten wurde o0.4. Generell sollten die Kinder Konflikte alleine 16sen, war es jedoch notig
einzugreifen, versuchte ich eine fiir alle akzeptable, gerechte Losung zu finden.

Die Planung und Durchfiihrung des Projekts kann auch als Kontext- und Prozess-
steuerung bezeichnet werden. Die Kontextsteuerung, im Gegensatz zur Prozesssteue-
rung, umfasst nicht das konkrete Handeln des Therapeuten, sondern meint die Einfliisse,
die er auf das Setting der Gruppe ausiibt. Das Handeln und Verhalten meinerseits, das
ich wihrend der Stunden zeigte, z.B. das Aufgreifen von Spielvorschldgen, fallt unter
die Prozesssteuerung.'#* Das Festlegen der Rahmenbedingungen und die Auftragskli-
rung zdhlen zur Kontextsteuerung, darunter konnen die zeitlichen und rdumlichen Rah-
menbedingungen, aber auch die Reduzierung der Musikinstrumente und Anderungen im
Autbau des Raums gezihlt werden.

Der Steuerung der Gruppe in Form von der Unterstiitzung des Gruppengeschehens
kann der Therapeut durch die Gegensteuerung entgegenwirken. Die Gegensteuerung
umfasst das Einbringen neuer Situationen, im Fall der Projektarbeit z.B. die Einfiihrung
des Spiels Reise nach Jerusalem. Damit werden der Gruppe neue Situationen zugéng-
lich gemacht, die Verhaltensmuster gestort und das Gruppengeschehen verdndert. Steue-
rung und Gegensteuerung konnen im gruppendynamischen Kontext auch als Interventi-
on verstanden werden. Eine Intervention setzt voraus, dass das Verhalten des Therapeu-
ten beabsichtigt ist und ,,zumindest im Nachhinein theoretisch-konzeptionell begriindet
werden kann, 143

Fiir viele Kinder war es anfangs schwer, sich an die neue Gruppensituation zu ge-
wohnen, sich zu 6ffnen und auf die anderen Kinder zuzugehen. Die Musik bot ihnen
allen die Moglichkeit die Schiichternheit zu iiberwinden und sich auf die Gruppe und
das ,,Hier und Jetzt (...) einzulassen (...), [wobei es meine] Aufgabe [war], die Grup-

penmitglieder dabei zu unterstiitzen. 146

144 K6nig, Oliver und Schattenhofer, Karl: Einfithrung in die Gruppendynamik, S. 90.
14 Ebd., S. 97 f.
146 Ebd., S. 80.
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11. Besonderheiten des Arbeitsfeldes

Jedes musiktherapeutische Arbeitsfeld hat seine individuellen Besonderheiten. Fiir
die Arbeit mit Fliichtlingskindern ist der Aspekt der Arbeit in Ubergangssituationen
mafgeblich. Die Ubergangssituation besteht in diesem Fall aus zwei Hauptstringen: Die
Kinder befinden sich im Ubergang zwischen dem Aufgeben der alten und dem Finden
einer neuen Heimat, sowie in den jeweiligen Ubergiingen der Entwicklung eines Kin-
des. Sie sind auf der Suche nach ihrer eigenen und kulturellen Identitét, sind betroffen
von den Schwierigkeiten, die die Eltern zur Flucht bewegt haben, haben Freunde und
ggf. Teile der Familie zuriickgelassen bzw. verloren und es féllt ihnen schwer, sich im
neuen Land zurechtzufinden. Fiir die Arbeit in der Aufhahmeeinrichtung triftt auBerdem
noch zu, dass die Arbeit in der Zeit des Ubergangs zwischen Ankunft im Aufnahmeland
und Weiterziehen in ein Wohnheim geschieht. Hier scheinen die Gedanken der Fliicht-
linge meist in der Vergangenheit oder in der Zukunft zu sein, anstatt sich auf das Hier
und Jetzt, auf den Aufenthalt in der Aufnahmeeinrichtung fiir den Zeitraum von ein paar
Tagen, zu konzentrieren. Der Ubergang zeigt sich auch in dem stindigen Kommen und
Gehen der Fliichtlinge, nicht nur auf den Aufenthalt in der Einrichtung, sondern auch
auf die Teilnahme an Gruppen bezogen. Haufig kam es in der Projektarbeit vor, dass
jemand in den Raum kam, sei es um etwas zu holen (Mitarbeiter), ein Kind zu fragen,
ob es z.B. etwas trinken mdchte (Eltern), sich iiber die Lautstarke zu beschweren (Secu-
rity), selbst mitmachen zu wollen (andere Kinder), oder ein Kind den Raum verlie3
(Ubelkeit, Toilettengang etc.). Damit ergab sich immer wieder der Ubergang von Mo-
menten der Stérung und dem Herausgerissenwerden aus dem Prozess zum Wiederein-
tauchen in den Prozess. Stellvertretend fiir die Ubergéinge steht die Offenheit der Grup-
pe, die sich in der Offenheit des Raums, im Sinne des unverschlossenen Zimmers, zeig-
te.

Diese Offenheit des Raums ist kritisch zu hinterfragen. Sie birgt einen grof3en Nach-
teil, da die Gruppe keinen in dem Mal} geschiitzten Raum erfahren konnte, wie es zu
wiinschen gewesen wire. Gleichzeitig scheint es dafiir keine geeignete Losung zu ge-
ben. Das AbschlieBen des Raums steht mit dem Hintergrund der Traumatisierungen au-
Ber Frage. Aber auch ein Schild mit der Aufschrift ,,Bitte nicht storen®, ob in Schrift-

oder Bildform, hitte meines Erachtens nicht den gewiinschten Effekt gehabt, da sich aus
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Gespriachen mit den Mitarbeitern ergeben hatte, dass Eltern die Gruppenstunde trotz ei-
nes Schildes gestort hatten.

Mit dem Umstand des Ubergangs geht auBerdem einher, dass die Ansprechpartner
der Kinder — mit Ausnahme ihrer Eltern — stindig wechseln. Daraus ergibt sich, dass sie
sich nicht sicher sind, ob der neue Ansprechpartner befugt ist, ihnen etwas vorzuschrei-
ben. Etwas zu erreichen, worauf sie keine Lust haben, ist also schwer umzusetzen.
Ebenso wenig kann es immer gelingen, alle miteinzubeziehen. Hier hat sich als erfolg-
reich erwiesen, einen Mittelweg zu wihlen, der zwischen Aufforderung und Nachfrage
den Kindern die Freiheit lésst, die sie brauchen, um schlielich wieder zur Gruppe zu-
riickzukommen. Da die Gruppe ein Angebot war, sollte sich keiner zur Teilnahme ge-
zwungen fiihlen. Zu beachten ist hierbei jedoch, dass der Gefahr des Zerfalls der Grup-
pe durch Begrenzungen entgegengewirkt werden muss. Dies kann durch Struktur ge-
schehen, die z.B. durch die Einfiihrung von Ritualen erreicht wurde, die die Freiheit der

Kinder jedoch nur wenig einschrianken sollte.

11.1. Anforderungen an den Therapeuten

. Die therapeutische Beziehung verstanden als transkultureller Ubergangs-
raum bietet eine besondere Entwicklungsoffenheit und kann zur Intensivie-

rung von Integrationsprozessen beitragen, indem neue Bedeutungen entste-

hen und exploriert werden konnen. “'*

Die therapeutische Beziehung zu den Kindern im Sinne eines ,transkulturellen Uber-
gangsraums* kann sich positiv auf die Integration auswirken und die Ubergangszeit er-
leichtern. Neben der Integrationshilfe hat der Therapeut weitere Anforderungen zu er-
fiillen, die sich je nach Klientel unterscheiden. So scheint es in der Arbeit mit Fliicht-
lingskindern besonders wichtig zu sein, sich vollig offen auf die in jeder Stunde neue
Situation einzulassen. Die jeweils neue Situation entsteht durch die stindig wechselnden
Kinder, durch andere Tagesformen, und/oder durch seit der letzten Stunde geschehene
Ereignisse, die sich ggf. auf den Aufenthaltsstatus der Fliichtlinge auswirken. Hierbei
konnte es sich z.B. um Entscheidungen von Behorden in Bezug auf die Aufenthaltsge-

nehmigung handeln, oder Gesetzesidnderungen, die die Fliichtlinge allgemein betreffen.

147 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 100.
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Ein schnelles Kennenlernen, vor allem von Seiten des Therapeuten, stellt die Grund-
lage der Beziehung dar, die in Aufnahmeeinrichtungen selten lédnger als eine Woche an-
dauert. Deshalb gilt es, vertrauensvoll zu sein, damit sich das Kind leichter 6ffnen und
sich zeigen kann. Dabei besteht innerhalb der Gruppe die Schwierigkeit, zwar jedes
Kind als Individuum anzusehen, sich aber nicht auf ein Kind zu fokussieren, sondern
jedes Mitglied der Gruppe gleichwertig miteinzubeziehen und die Aufmerksamkeit auf
alle Kinder zu verteilen. Durch die Strukturierung der Stunde kann das Vertrauen der
Kinder gewonnen und ihnen Schutz geboten werden in der Anfangszeit im Aufnahme-
land.

Jedem Kind offen zu begegnen meint auch ein respektvolles Gegeniibertreten ohne
jegliche Vorurteile. Da die Hintergriinde der Familien ungewiss waren, fiel es mir leicht,
ohne Vorurteile in die Stunde zu gehen. Nur in einem Fall wurde ich von einem Mitar-
beiter darauf aufmerksam gemacht, dass ein Junge schwierig im Umgang sei, was sich
jedoch — zumindest in der Musiktherapie — als unzutreffend erwies.

In den meisten Institutionen werden dem Therapeuten Erwartungen entgegenge-
bracht, die vor allem mit der Besserung des Verhaltens oder einer Heilung zusammen-
hingen. Hier ist es wichtig, gegeniiber den Kollegen noch einmal auf die eigenen Ziele
hinzuweisen und sich nicht unter Druck setzen zu lassen, was schnell zu einer Uberfor-
derung fithren konnte.

Um wihrend der Stunde all diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist man als
Therapeut sehr gefordert. Es empfiehlt sich, auf die eigene Intuition zu vertrauen, da
man davon ausgehen kann, dass diese meist richtig ist. In der supervisorischen Bespre-
chung meiner Erfahrungen der ersten sechs Stunden zeigte sich, dass meine therapeuti-
sche Haltung eine Mischung zu sein schien, aus der Vorstellung, was die Kinder brau-
chen konnten und ihnen das zu ermdoglichen, aber auch darauf zu achten, was sie zeigen

wollen bzw. konnen.

11.1.1.Umgang mit Ungewissheit

Der Umgang mit der Ungewissheit stellte fiir mich zu Beginn des Projekts eine grof3e
Herausforderung dar. Es waren nur wenige Punkte, bei denen ich mir sicher war:
« Wann und wo das Projekt stattfinden sollte,

« dass ich es leiten wiirde,
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« dass die Kinder und ich keine gemeinsame Sprache haben wiirden,
e dass ich viele Ideen hatte, mit denen ich versuchen wollte, den Kindern zu begeg-

nen.

Was ich nicht wusste, war:

» Wieviele Kinder werden kommen?
« Wie alt sind sie?

« Woher kommen sie?

« Was haben sie bisher erlebt?

« Wie kann ich mich mit ihnen verstdndigen?

Wie werden sie sich mir gegeniiber verhalten?

« Konnen sie etwas mit Musik und den Instrumenten anfangen?

Im Verlauf des Projekts konnte ich nicht auf alle Fragen eine Antwort finden. So
blieben vor allem die Herkunft und bisherigen Erfahrungen der Kinder unbekannt. Die
Ungewissheit musste als fester Bestandteil der therapeutischen Arbeit akzeptiert wer-
den, damit sie keinen zu groBBen Stellenwert erlangte. Sich iiber Fragen Gedanken zu
machen, die man nicht beantworten und nicht in Erfahrung bringen kann, mag zwar
manchmal hilfreich sein, bringt die Gruppe aber nur selten voran. Sinnvoller erschien es
mir in diesem Fall, die Ungewissheit anzunehmen und in die Arbeit zu integrieren, als

wire sie nichts ,,besonderes*.

11.1.2.Eigene Unsicherheit

Die eigene Unsicherheit entwickelte sich vor allem aus der Ungewissheit, war aber
auch durch die ,,neue* Klientel zu begriinden, mit der ich bisher noch keine musikthera-
peutische Erfahrung hatte. Um der Unsicherheit zu begegnen, die vor allem vor der ers-
ten Stunde sehr hoch war, sammelte ich Ideen, die zu einer groBen Materialsammlung
heranwuchsen. Neben der Musik und den Instrumenten wollte ich die Moglichkeit ha-
ben, auf weiteres Material zuriickgreifen zu konnen, falls es notwendig werden wiirde
(s. Kapitel 6.4).

Die Unsicherheit lag aber auch in den unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden

der Kinder begriindet, iiber den ich mich vorher nicht informieren konnte, da ich nicht
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wissen konnte, woher die Kinder kommen wiirden. Meine Sorge war, dass ich evtl. Aus-
sagen oder Verhaltensweisen der Kinder nicht verstehen konnte, ggf. etwas Falsches
hineininterpretieren wiirde, und so wiederum auf Unverstindnis von Seiten der Kinder
stoBen wiirde. Diese Sorge stellte sich jedoch als unbegriindet heraus, denn:
,, Wichtiger als gleich alles zu verstehen sind in der Praxis doch oft der zwi-
schenmenschliche Kontakt und die fortlaufende Gestaltung einer authenti-
schen, intersubjektiv motivierten Beziehung. “145

Dieser Aussage von Weyand kann ich zustimmen. Nach und nach wuchs mein Ver-
trauen in die Gruppe, in die Kinder und in mich. Es war vor allem durch den Kontakt zu
den Kindern und ihrer Authentizitit mir gegeniiber entstanden. Dennoch sollte mit In-
terpretationen und Deutungen von Aussagen und Handlungen der Kinder behutsam um-
gegangen werden, denn es konnte der Fall sein, dass sie auf personlichen kulturgeprig-
ten Mustern beruhen, und nicht den AuBerungen der Kinder entsprechen.

Auch wihrend der Stunden war zu Beginn eine gewisse Unsicherheit in Bezug auf
mogliche Interventionen zu spiiren, die jedoch immer mehr in den Hintergrund trat, bis
sie ganz verschwunden war. AuBlerdem muss man sich dariiber klar werden, dass es
nicht schlimm ist, so auch Katz-Bernstein, wenn die Unsicherheit einen Moment im
Raum steht. Das ist ein Unterschied zwischen pddagogischer und therapeutischer Ar-
beitsweise:

., Ein Raum, in dem Ohnmacht und Ratlosigkeit so lange herrschen diirfen,
bis sich eine neue Wendung, ein neuer Impuls, eine neue Differenziertheit,
Trost oder Relativierung einstellen kann. Erst in diesem Rahmen sind aktive

Impulse, die von den Therapeuten ausgehen, therapeutisch zu bewerten, und

darin unterscheiden sie sich in ihrem Akzent von pddagogischen Interven-

tionen. “1%

11.1.3. Anpassung

Die Anpassung findet auf mehreren Ebenen statt. So geht es nicht darum, seiner Kli-
entel die eigenen Maf3stdbe eines angemessenen Verhaltens aufzudrangen, sondern — vor
allem in nicht-pddagogischen Bereichen — zwischen den Besonderheiten der verschie-

denen Kulturen einen Mittelweg zu finden, z.B. in Bezug auf den Umgang mit verabre-

148 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 99.
149 Katz-Bernstein, Nitza: Das Konzept des ,,Safe Place®, S. 137.
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deten Zeitpunkten und Piinktlichkeit,!50 kulturell gepragten Hor- und Ausdrucksweisen
oder die Art und Weise des Musik-Korper-Erlebens.!>! Im Fall der Projektarbeit war es
nicht notig, dass die Kinder einen Zeitpunkt einhielten, da sie von ihren Zimmern abge-
holt wurden. Ich hatte aber auch den Eindruck, dass dies schwierig gewesen wire, da es
z.B. héufig vorkam, dass sich manche Kinder schon iiber dreilig Minuten vor Beginn
der Stunde auf dem Flur vor dem Gruppenraum authielten, um die Gruppe nicht zu ver-
passen, oder ich einigen hinterher begegnete und sie traurig waren, dass sie nicht hatten
teilnehmen konnen. Weitere kulturelle Besonderheiten werden in Kapitel 11.2 ausge-
fiihrt.

Besonders wichtig scheint im Zusammenhang der Anpassung die therapeutische
Spontaneitédt und Flexibilitét zu sein, mit der es gilt, unerwarteten Situationen zu begeg-
nen. Beispielsweise waren in der zehnten Stunde keine Kinder im entsprechenden Alter
in der Einrichtung anzutreffen. So ergab es sich, dass die Gruppe mit élteren Kindern
(acht bis zwolf Jahre) stattfand. Da der Raum zuvor fiir die andere Gruppe eingerichtet
war, erforderte dies die spontane Anderung des Ablaufs der Gruppe, da sich herausstell-
te, dass die dlteren Kinder anders auf das vorhandene Material reagierten. Sie waren auf
der einen Seite ruhiger, da sie sich nicht sofort auf die Instrumente stiirzten, die unter
dem Tuch verborgen waren. Auf der anderen Seite explodierte ihr musikalisches Spiel
im Gegensatz zu ihrem anfinglichen Verhalten geradezu und lie} sich auch nicht be-
grenzen. Die Stunde konnte nur beendet werden, indem die Kinder rausgeschickt wur-
den. Ein Ausschnitt aus dem Protokoll zu dieser Stunde ist:

Die Kinder sind wie wild gewordene Tiere, die sich nicht bdndigen lassen. Jeder will das letzte
(musikalische) Wort haben und keiner kann aufhéren. Ich sehe in dem Moment keinen anderen
Ausweg, als sie am Ende der Stunde einfach rauszuschicken.

Die Flexibilitdt spielt auch in der Anpassung des Konzepts an die Kinder eine Rolle.
Deshalb wollte ich immer genau darauf achten, wie die Kinder auf bestimmte Spiele
und Angebote reagieren wiirden, um ihnen nichts aufzudridngen. In der Projektarbeit
kann das am He-ya-Lied gezeigt werden: Es wurde schon in der ersten Stunde einge-
fiihrt, wurde von den Kindern jedoch nicht angenommen. Spiter hingegen war es eines
der Hauptbestandteile der Stunden. Man sollte sich also bewusst sein, dass etwas ange-

bracht sein kann, obwohl es zunichst nicht gut ankommt. Die Ablehnung kann viele Ur-

150 Akhtar, Salman: Immigration und Identitét, S. 135.
151 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 68 f.
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sachen haben; dazu konnten z.B. der unpassende Moment oder eine nicht ausreichende
Erlduterung der Aktivitat zdhlen.
Die Flexibilitdt und Offenheit erlangt in der Begegnung mit Menschen anderer Kul-
turen im Sinne der ,,interkulturellen Kompetenz* einen neuen Stellenwert:
., Interkulturelle Kompetenz bedeutet, sich kritisch mit der eigenen Kultur

und deren Betrachtungsweisen und Vorurteilen auseinanderzusetzen, wenn
die eigenen Kulturanschauungen dem Fremden begegnen. Grundsdtzlich ist

eine offene Haltung gegeniiber Fremdem und Ungewohntem Voraussetzung,
um Menschen aus anderen Kulturen begegnen zu konnen. “!52
Ghosh zufolge ist die Auseinandersetzung mit den eigenen Vorurteilen Voraussetzung
fiir den Kontakt mit Menschen aus anderen Kulturen. Vielen Menschen fillt dies jedoch
nicht leicht. Dennoch spielt die Auseinandersetzung besonders fiir einen Therapeuten in
interkultureller Arbeit eine gro3e Rolle, damit er seinen Klienten unvoreingenommen

gegeniibertreten und sie in ihrer jeweiligen Einzigartigkeit annehmen kann.

11.1.4. Ubertragungsphiinomene

Ubertragung und Gegeniibertragung spielen in der Therapie eine wesentliche Rolle.
Vor allem dann, wenn es nicht mdglich ist, sich mit den Klienten verbal auszutauschen,
sollte der Therapeut ein besonderes Gespiir fiir Ubertragungsphiinomene entwickeln.
Diese konnen sich z.B. in den Gefiithlen von ,,Macht und Ohnmacht, Kontrolle und
Kontrollverlust, Beherrschung und Unterwerfung®“ zeigen und ,,basieren auf den (...)
Erlebnissen, mit denen traumatisierte Menschen konfrontiert waren®.'>3 Der Kontroll-
verlust zeigte sich in der Projektarbeit insbesondere in den ersten Stunden, in denen es
mir nicht gelang, die Kinder ,,in den Griff zu kriegen* (s. Verlauf der 2. Stunde in Kapi-
tel 8). Mein Kontrollverlust spiegelt den Kontrollverlust der Kinder iiber ihre momenta-
ne Situation wider, in der sie sich handlungsunfdhig fiihlen miissen, da Entscheidungen
iiber die Zukunft nicht von ihnen getroffen werden konnen.

In der elften Stunde erlebte ich einen Jungen aus der Gruppe so, als wiirde er immer
zu kurz kommen. In der Reflexion zeigte sich, dass dies als Ubertragungsphinomen

eingeordnet werden kann. Ich traf ihn oft alleine auf dem Flur, was fiir mich ein Zeichen

152 Ghosh, Kirsten: Musiktherapie mit nichtdeutschsprachigen minderjahrigen unbegleiteten Fliichtlingen,
S. 54.

153 Braak, Patricia: Musiktherapie mit kriegstraumatisierten Menschen, S. 96.
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dafiir war, dass niemand aus seiner Familie Zeit fiir ihn zu haben schien. Ein kleiner
Bruder und eine neugeborene Schwester nahmen sicher alle Aufmerksamkeit in An-

spruch, sodass er als ,,gro3er Bruder* sich um sich selbst kiimmern musste.

11.2. Kulturelle Besonderheiten

In einer Einrichtung fiir Fliichtlinge treffen unweigerlich mehrere Kulturen aufeinan-
der, die die Menschen, welche dort untergebracht sind, in das Aufnahmeland mitbrin-
gen. Die unterschiedlichen Kulturen wirken sich nicht nur auf den Umgang miteinander,
sondern auch auf das Leben allgemein aus, wie z.B. individuelle Gewohnheiten, Es-
senswiinsche oder Hygiene. Aber auch die Kommunikationsformen weichen voneinan-
der ab:

,,[Die Fliichtlinge] kommen zum Teil aus kinderreichen Familien. (...) [Es]
ist in Betracht zu ziehen, dass kulturbedingt ein anderer Kommunikationsstil
in den Familien gepflegt wird, als das typischerweise in deutschen Familien
der Fall ist. Ein hoherer Gerduschpegel und gleichzeitiges Reden muss von
den Kindern nicht unbedingt als unhoflich oder storend wahrgenommen
werden. Verhaltens- und Kommunikationsformen sind in jeder Familie an-
ders und kulturell geprdgt. (...) In der Gruppe muss in Bezug auf die Um-
gangsformen erst ein gemeinsamer Nenner geschaffen werden und sich zwi-
schen den Kindern unterschiedlicher Herkunft einspielen, wozu zum Bei-
spiel die Begriifsung und Verabschiedung gehdrt. “154

Die Auswirkungen, die die verschiedenen Kommunikationsstile auf die Gruppe hat-
ten, lassen sich nach der Durchfiihrung des Projekts besser verstehen. Dass Kinder viele
Geschwister haben, kann auch in Deutschland der Fall sein. Sicher trifft dies aber auf
Familien aus anderen Kulturen hiufiger zu. Wéhrend der Projektarbeit war der Ge-
rauschpegel hoher als ich es erwartet hatte. Das lag einerseits an der Musik, andererseits
am Umgang miteinander. Gewiss ist das auch dem Alter zuzuschreiben, da Kinder meist
lauter miteinander kommunizieren als Erwachsene dies tun. Ein Zeichen dafiir, dass
gleichzeitiges Reden nicht unbedingt als storend wahrgenommen wurde, war, dass sich
die Kinder nicht dariiber drgerten, wenn jemand dazwischen redete. Nur wenn sie sich
zeitweise meine Aufmerksamkeit fiir sich allein erkdmpft hatten — was nicht hiufig der
Fall war —, scheint die Einmischung anderer Kinder als Stéren empfunden worden zu

sein. Als ,,gemeinsamen Nenner®, von dem Weyand spricht, kann im Projekt die Musik

154 Weyand, Michaela: Musik — Integration — Entwicklung, S. 57.
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gelten, in der alle Kinder gleich waren. Die BegriiBung und Verabschiedung in Form des
Rituals betraf ebenfalls alle Kinder gleichermalBlen, sodass auch in dieser Hinsicht der

»gemeinsame Nenner* gewdahrleistet war.

12. Fazit

Eine therapeutische Gruppe bietet den Teilnehmern mehrere Moglichkeiten: Zum
einen stellt sie ein stindiges Identifikationsangebot dar: Eigene Angste, Konflikte und
Wiinsche finden sich in den anderen Gruppenmitgliedern wieder und erméglichen dem
Einzelnen, sich damit zu identifizieren und zu merken, dass es andere Menschen gibt,
denen es dhnlich geht. Zum anderen wird jeder Teilnehmer mit seinen eigenen Verhal-
tensmustern und seinem Umgang mit der Gruppe konfrontiert.'>> So wird die Gruppe
zum Lernfeld der Selbst- und Fremdwahrnehmung und der Entwicklung von Teamf-
higkeit, wihrend sie einen geeigneten Rahmen fiir das Ausprobieren neuer Verhaltens-
weisen bietet. Die Teamfahigkeit miindet in ein Gemeinschaftsgefiihl, das an die Grup-
penidentitit ankniipft, an der der Therapeut mit seiner Arbeit und seiner inneren Haltung
keinen unwesentlichen Anteil hat. Als entscheidende Faktoren fiir die Gruppenidentitit
der Gruppe der Projektarbeit konnen die gemeinsamen Spiele, Lieder und Rituale ge-
nannt werden, sowie jegliche Aktivitdten, an denen alle Kinder beteiligt waren. Da die
Gruppenteilnehmer stindig wechselten und da es sehr unwahrscheinlich war, dass wei-
tere Stunden mit denselben Teilnehmern stattfinden wiirden, konnte sich das Gemein-
schaftsgefiihl nicht iiber einen lingeren Zeitraum entwickeln und war daher in den ein-
zelnen Stunden besonders intensiv.

Die Fluktuation der Teilnehmer bewirkte, dass die Gruppe als ,,unsichtbares Gefiige*
bestand, sodass die Gruppe unabhingig der Teilnehmer existierte. Nach und nach war
mehr Flexibilitit innerhalb der Gruppe moglich, was meines Erachtens durch meine ei-
gene, wachsende Sicherheit und die Weitergabe der Informationen unter den Kindern in
der Einrichtung geschehen konnte. Die Flexibilitét ist jedoch nicht mit dem Freiraum,
der den Kindern gegeben war, gleichzusetzen. Der Freiraum erforderte eine klare Be-
grenzung, die durch vorgegebene Formen innerhalb des Gruppenraums, z.B. dem Kis-

senkreis und der Aufbewahrung der Instrumente, aber auch durch Spielvorschlédge, de-

155 Hirsch, Mathias: Trauma, S. 120 f.
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nen die Kinder folgen konnten, gegeben war. Einen weiteren Teil dazu trug meine Auf-
merksamkeit bei, die sich die Kinder nicht — wie wahrscheinlich sonst in den Gruppen-
stunden aufgrund von zu wenig Personal fiir die vielen Kinder — zu erkdmpfen brauch-
ten, sondern sogar dann erlangten, wenn sie selbst eher zuriickhaltend waren.!3¢ Es war
ein Spiel- und Ausdrucksraum entstanden, der so grofl war wie moglich, und nur so weit
begrenzt wurde wie notig. So ldsst sich die Gruppe in ihrer Form als ,,unsichtbares Ge-
fiige*, aber auch im Sinne einer Gruppe von Kindern als Teilnehmer der Stunden, als
eine Gruppe zusammenfassen, die

., in ithrem recht wilden Gefiige eine Ildentitdit gefunden zu haben [scheint],
die viel Freiraum fiir die unterschiedlichen Teilnehmer bietet, ohne dass sie

zerfdllt. “157

Das ,,recht wilde Geflige* zeigt sich auch in der Musik: Merkmale des musikalischen
Spiels waren eine hohe Lautstdrke und ein ununterbrochenes Spiel, welches durch den
Ausdruck einer ,,Klangmauer“!38 treffend beschrieben werden kann. Beinahe uniiber-
schaubares Chaos, das sich im Verhalten der Kinder, im Umgang miteinander und im
Umgang mit den Instrumenten zeigte, begleitete die ersten Stunden. Es war fiir mich
zunéchst schwer auszuhalten; die Verkniipfung mit der momentanen, chaotischen Situa-
tion der Fliichtlinge ermoglichte jedoch das Akzeptieren des Chaos. Eine Struktur in
einer Gruppe zu schaffen, deren Mitglieder sich in einer unstrukturierten Phase ihres
Lebens befinden, gestaltete sich anfangs schwierig. Einer Struktur konnte sich aber
durch die stindige Reflexion des Gruppengeschehens angenédhert werden. Daraus ldsst
sich ableiten, dass das Leben in einem dulleren Chaos zu einem Leben mit innerem
Chaos fiihrt, das wiederum nach einem Weg nach auflen, einer Ausdrucksmoglichkeit,
sucht. Diese Ausdrucksmoglichkeit konnte in der Musik gefunden werden. Dem gehen
auch Ghoshs Hypothesen (s. Kapitel 2) nach: Der hohe Aufforderungscharakter und die
Eignung der Musiktherapie als nonverbale Therapieform haben sich in der Projektarbeit
bestdtigt. Die Instrumente in ihrer doppelten Bedeutung als Spiel-Zeug erreichten die

Kinder. Von einem Austausch iiber die Sprache konnte dadurch Abstand genommen

156 Keller, Barbara: Zur Sprache kommen, S. 162.
157 Ebd., S. 155.

158 Ubersetzung von Suttons ,,a wall of sound* (s. Kapitel 6.4.1), in Analogie zu Phil Spectors Musikpro-
duktionsstil aus den 1960er Jahren.
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werden, es war ein neuer Weg iliber die Musik gefunden worden, iiber den die Kommu-
nikation stattfinden konnte.
,,Neben [tiefgreifenden] Verlusten birgt [die Migration] (...) eine neue Ge-
legenheit zu geistigem Wachstum und Verdnderung. Neue Kandle der
Selbstdarstellung werden zugdnglich. “'

Die ,tiefgreifenden Verluste* finden sich im Aspekt der Traumatisierung wieder,
doch genau bei diesem Thema gibt es die meisten Ungewissheiten iiber Einzelheiten, da
mir keine weiteren Informationen iiber die Fliichtlinge der Einrichtung bekannt waren.
Es bleiben viele Fragen offen: Wo kamen die Kinder her? Was erlebten sie auf der
Flucht? Wie geht es mit ihnen weiter? Wo gehen sie hin? Werden sie wieder zuriickge-
schickt? Aber nicht nur Fragen in Bezug auf die Flucht und die Herkunft und Zukunft
der Kinder bleiben unbeantwortet. So bleibt auch fraglich, wie die Kinder die Musikthe-
rapie erlebt haben, ob sie etwas daraus mitgenommen haben und wenn ja, was. Das zu
erortern, ist eine der Aufgaben des Therapeuten, er kann dariiber jedoch — ohne gemein-
same Sprache — keine sichere Kenntnis erlangen. Auch hierin tauchen Parallelen zwi-
schen dem Leben der einzelnen Fliichtlinge und der Fliichtlingssituation im Ganzen auf:
Die Ungewissheit, wie mit dem Zustrom an Fliichtlingen umgegangen werden soll; die
Ungewissheit, wie es fiir jeden Einzelnen weitergeht; und die Ungewissheit, die mir
bleibt, wie die Kinder die Gruppe erlebt haben.

Im Gegensatz dazu sind weitere Aufgaben des Therapeuten, sich iiber die Ziele und
der Methodik im Klaren zu sein. Er tibernimmt die Verantwortung fiir den geeigneten
Rahmen der Gruppe, in der die Teilnehmer das finden kdnnen, wonach sie suchen. Er
bietet einen Raum zur Entfaltung, der nur durch die Reflexion der in der Gruppe auftau-
chenden Phédnomene und die Auseinandersetzung mit den therapeutischen Anforderun-
gen gewihrleistet werden kann. In der Projektarbeit stellten meine anfangliche Unsi-
cherheit und die stindige Ungewissheit eine Herausforderung dar, an der ich wachsen
konnte. Meine eigene Weiterentwicklung trug sicher einen groflen Teil zum Gelingen
der Gruppe bei. Deshalb bleibt zu hoffen, dass auch weiterhin Musiktherapeuten an die
Arbeit mit Fliichtlingen bzw. Fliichtlingskindern glauben, ihre Arbeit als eine geeignete
Therapieform fiir diese Klientel bewertet und (finanziell) unterstiitzt wird, und damit, in

einem Meer der Ungewissheit, Wirkung erzielt werden kann.

159 Akhtar, Salman: Immigration und Identitét, S. 27.
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14. Anhang

14.1. Konzeptpapier

Konzeptpapier

Musiktherapie ist eine Therapieform, in der die Musik gezielt zur Wiederherstellung, Erhaltung
und Foérderung der seelischen, kérperlichen und geistigen Gesundheit eingesetzt wird (Definition
der DMtG, Deutsche Musiktherapeutische Gesellschaft). Die Musik bietet in der therapeutischen
Beziehung auRerdem die Moglichkeit zur nonverbalen Kommunikation.

Bezogen auf das Projekt konnte man folgende Schwerpunkte formulieren.

Die Musik ermoglicht den Teilnehmern den eigenen Gefiihlen Ausdruck zu verleihen und
spielerisch miteinander in Kontakt zu treten.

Der Therapeut kann hierbei eine begleitende Funktion Gibernehmen und durch starken- und
ressourcenorientiertes Arbeiten die Stabilisierung der Teilnehmer férdern.

Die Musiktherapie schafft auf interkultureller Ebene einen Raum zur Begegnung und ermoglicht
in diesem Rahmen die Starkung der eigenen Identitat.

So kann die Musiktherapie nicht nur fir die voriibergehende Dauer des Projekts, sondern auch
dariiber hinaus eine Bereicherung fiir die Teilnehmer darstellen.

Der Verlauf und die Dokumentation der musiktherapeutischen Arbeit sollen die Grundlage meiner
Masterarbeit bilden. Es soll darin versucht werden die Erfahrungen und beobachteten Prozesse
mit bestehenden musiktherapeutischen Konzepten zu verknipfen.

Vorstellbare Eckdaten des Projekts

Dauer: 15 Sitzungen a 1 Stunde,

verteilt auf 8 Wochen

Moglicher Zeitraum: April - Juli 2015
GruppengroRe: 5-8 Kinder
Alter der Teilnehmenden: 6-12 Jahre
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14.2. Aushang in der Einrichtung

Musikprojekt fur Kinder

Hallo,

mein Name ist Kirsten Kragelin.

Ab dem 7. April 2015 soll jeden Dienstag und Donnerstag
von 14.00 - 15.00 Uhr ein Musikprojekt stattfinden.

Teilnehmen koénnen jeweils sechs Kinder im Alter von 5-8 Jahren.

Wir wollen Instrumente ausprobieren,
singen und einfach zusammen Musik
machen.

Dabei kbnnen wir uns selbst und die
anderen aus der Gruppe kennenlernen,
Spaf haben, lachen und auch mal traurig

sein.

Ihr braucht kein Instrument spielen zu

kénnen!

Bitte melde dich uber die Liste an.
Wer sich hier eintragt, nimmt Dienstag und Donnerstag teil.
Fur die ndchste Woche wird es dann eine neue Liste geben.

Ich freue mich auf euch!

Kirsten Kragelin
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Anmeldung / Registration

Dienstag 07. April und Donnerstag 09. April, 14.00 - 15.00 Uhr

Tuesday April 7th and Thursday April 9th, 2 - 3 pm

Name Alter / Age

Treffpunkt fir das Musikprojekt ist an diesem Aushang. Ich

werde die Kinder hier abholen und wieder zurick bringen.

We will be meeting at this point. | will pick up the children

and bring back after.

98



