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Thema | In eigener Sache

Wechsel in der HBV-Redaktion

Liebe Leserinnen und Leser,

in der Redaktion der Hessischen Blitter fir Volksbildung gibt es personelle Neue-
rungen:

Der Tod von Prof. Dr. Peter Faulstich im vergangenen Jahr (Redaktionsmitglied
seit 1987, Redaktionsvorsitzender von 2008 bis zu seinem Tode 2016) und der Tod
von Prof. Dr. Dr. h. c. Ginter Béhme (Redaktionsmitglied von 1974 bis zu seinem
Tode 2016, Redaktionsvorsitzender von 1998 bis 2008) haben in der Redaktion der
Hessischen Blitter fiir Volksbildung grof3e Liicken hinterlassen.

Zusitzlich haben sich aus der Redaktion verabschiedet:

* Prof. Dr. Dieter Nittel (Univetsitat Frankfurt/Main), der seit 2000 als Mitglied
der Redaktion engagiert war,

= Dr. Ingrid Scholl (Leiterin der Volkshochschule Bonn), die seit 2002 als Redakti-
onsmitglied aktiv war,

®= Edeltraud Moos-Czech (e¢hem. Leiterin der Volkshochschule Main-Taunus-

Kreis), Redaktionsmitglied von 2002 bis 2015 sowie
® Dr. Susanne May (Programmdirektorin der Miinchner Volkshochschule), die seit

2009 als Redakteurin die Hessischen Blitter fir Volksbildung mitgestaltete.

Thnen allen gebiihrt unser Dank fiir ihr langjihriges groles Engagement fiir die Ge-

staltung der Hefte und damit auch fir die praxis-wissenschaftliche Reflexion und

Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung.
Statt ihrer sind in der Redaktion neu hinzukommen:

= Prof. Dr. Bernd Kipplinger (Universitit Gie3en),

= Prof. Dr. Sabine Schmidt-Lauff (Universitit der Bundeswehr Hamburg),

= Prof. Dr. Julia Franz (Universitit Bamberg),

= Dr. Marieanne Ebsen-Lenz (chem. Leiterin der vhs GieBen-Landkreis),

= Dr. Martin Dust (Geschiftsfithrer der Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, Niedersachsen),

= Karsten Schneider (Direktor des Verbandes der Volkshochschulen des Saarlan-
des)

® Bernd Kiifner (Direktor der vhs Dresden).
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Prof. Dr. Wolfgang Seitter (Universitit Marburg), Redaktionsmitglied seit 2007, ist
seit 2016 Redaktionsvorsitzender der Hessischen Blitter fiir Volksbildung.

Bei der Auswahl neuer Redaktionsmitglieder waren fir uns leitende Kriterien:

= cin breites Profil im personellen Portfolio — um méglichst das Themenspektrum
weit zu halten,

= regionale Streuung — um die Diskurse und Stimmungslagen in den Bundeslindern
moglichst umfassend einzufangen,

= Praxisbeziige — um das Profil der hbv als Portal zwischen Theorie und Praxis auf-
rechtzuerhalten,

® cin (weiterhin) ausgewogenes Verhiltnis von Frauen und Minnern — um die Ge-
schlechterperspektive gleichberechtigt in die Diskussion einzubringen.

Die erneuerte Redaktion freut sich darauf, den Theorie-Praxis-Dialog in der Erwach-
senenbildung zu stirken und zu verlebendigen.

Der Hessische Volkshochschulverband dankt den ausgeschiedenen und den neu-
en Redaktionsmitgliedern dafiir, dass sie mit hohem ehrenamtlich Einsatz diese wich-
tige Schnittstellenarbeit im Sinne einer Stirkung der Reflexion und Professionalitits-
entwicklung der Erwachsenenbildung geleistet haben und leisten werden.

Dr. Christiane Ehses
Stellvertretende Verbandsdirektorin Hessischer Volkshochschulverband



Editorial
Tanz und Leiblichkeit — Zur Einfihrung in den
Themenschwerpunkt

Birte Egloff

Tanz bewegt! Kaum ein Mensch, gleichgiiltig welchen Alters, welchen Geschlechts,
welcher Herkunft, kann sich dem Bediirfnis, seinen Kérper zu Rhythmen und Klin-
gen in Bewegung zu setzen, also zu tanzen, entziehen. ,,Tanz ist eine nonverbale Dar-
stellungs- und Ausdrucksform des Menschen, in deren Zentrum die subjektive dsthe-
tische Inszenierung des Koérpers und eine Formung der Bewegung in Raum und Zeit
stehen.” (Fleischle-Braun 2013). Tanzen ist gleichermaBlen Ausdruck eines sozialen
und kulturellen wie eines korperlichen Grundbedirfnisses von Menschen. Tanz ist
alltiglich, allgegenwirtig und mit Blick auf die Menschheitsgeschichte schon immer
da: ob als Ritual oder Teil eines Ritus, als Ausdruck einer bestimmten Tradition, als
Kunstgattung oder als sportliche Aktivitit, als Form sozialer Interaktion und gemein-
samen Erlebens oder schlicht als (spontaner) Gefithlsausdruck: Tanz und Tanzen
sind dem Mensch-Sein inhirent (,,Jeder Mensch ist ein Tinzer — Rudolf von Laban),
in der Literatur findet sich gar die These vom Tanz als ,,Muttersprache des Men-
schen® (Weickmann 2012). Als unmittelbares Ausdrucks- und Kommunikationsme-
dium verlangt der Tanz in seiner elementarsten Form keinerlei Vorkenntnisse und
kann von allen jederzeit ausgetibt und verstanden werden.

Die Funktionen und Bedeutungen, die dem Tanz und seinen verschiedenen For-
men im Laufe der Geschichte von Gesellschaft wie Individuen zugeschrieben wurden
(und werden), sind mannigfaltig und immer auch ,,Spiegel der Zeit™ (Sorell 1995).
Folglich ist auch die wissenschaftliche Beschiftigung mit Tanz und Tanzen interdis-
ziplindr. Naturwissenschaftliche Disziplinen belegen und unterstreichen dabei hiufig
die positiven Auswirkungen, die Tanz und das Tanzen auf den einzelnen Menschen
und die Funktionsweisen seines Korpers haben (,Tanzen macht schlau®, ,, Tanzen
hilt Kérper und Geist fit“, ,, Tanzen verbessert die Motorik, Sensorik, Aufmerksam-
keit, Denk- und Merkfihigkeit®, ,, Tanzen macht gliicklich®). Geistes- und sozialwis-
senschaftliche Disziplinen befassen sich vorrangig mit den historischen und soziokul-
turellen Komponenten, Hintergriinden und Entwicklungen von Tanz und den diesen
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zugrunde liegenden und in ihnen reprisentierten Vorstellungen, Ideen und Konzep-
ten von Kérper und Leib (vgl. z. B. Béhle/Weihrich 2010).

Der erziechungswissenschaftliche/pidagogische Blick auf Tanz fokussiert die da-
rauf bezogenen Lern- und Bildungsprozesse, die davor, wihrenddessen und danach
in Gang gesetzt werden und alle Altersstufen bzw. Lebensalter umfassen. Aus pida-
gogischer Sicht geht es dabei nicht nur um das Erlernen und Erwerben von Techni-
ken, also etwa der Tanzschritte, der Bewegungsabliufe oder der Koordination mit
andern Tdnzern, sondern auch um Aspekte, die weit dartber hinaus reichen. So wer-
den tber die Beschiftigung und Ausfihrung von Tanz allgemeine Schliisselqualifika-
tionen erworben und gestirkt (z. B. Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit,
Toleranz, auch nonverbale Ausdrucksméglichkeiten), aber auch biographische Refle-
xions- und Transformationsprozesse angestoflen (vgl. Rissmann 2015). Hierbei steht
vor allem der Umgang mit dem eigenen Kérper, die Herausbildung eines Korperge-
fiihls und eines Korperbewusstseins in Auseinandersetzung mit sich und anderen im
Zentrum. Pidagogisch betrachtet dient Tanz somit der Identititsentwicklung in all
ihren Facetten, férdert zugleich jedoch auch gesamtgesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse, insofern er (interkulturelle) Verstindigung, Verstindnis, Teilhabe und In-
tegration einfordert und unterstiitzt. Zentral ist die Korpergebundenheit, die den
Tanz gegeniiber anderen Bereichen kultureller Bildung noch einmal heraushebt und
zu einer besonderen Erfahrung, aus padagogischer Sicht aber auch zu einer Heraus-
forderung macht.

Die Vielfalt an tanzpidagogischen Angeboten und Projekten ist indessen untbet-
schaubar und hat in den vergangenen Jahren im Zuge einer Aufwertung von ,,Tanz
als Bildungselement® (vgl. Klinge 2011) sowie cines allgemeinen ,,Tanzbooms* zuge-
nommen und sich weiter zielgruppenspezifisch ausdifferenziert. Dies gilt nicht nur
fur die Bereiche der Schule und Jugendarbeit, sondern auch in spezifischer Weise fiir
die Erwachsenenbildung. Zur Systematisierung des uniibersichtlichen Feldes mit sei-
nen Angeboten, Riumen und Formen bietet sich das Ordnungsschema von Flei-
ge/Gieseke/Robak (2015, 25 ff) an, das diese fir ihre Bestandsaufnahme zur kultu-
rellen Erwachsenenbildung entwickelt haben. Auf der Ebene der Programme, Triger
und Profile unterscheiden sie folgendermaBlen: Angebote der dffentlichen Erwachse-
nenbildung (Volkshochschulen, konfessionelle und gewerkschaftliche Bildungsein-
richtungen und Bildungsstitten, die unterschiedliche Tanzkurse fiir Einzelpersonen,
Paare oder Gruppen anbieten, vom ,, Tango* uber ,,HipHop/Streetdance®, ,,Ballett
und ,,Renaisscance-Tédnze®, bis hin zum ,Rollator-Tanz* fir gehbehinderte Seni-
ot/innen); Angebote det , beigeordneten kulturellen Bildung* (Anbieter, ,,die kulturelle
Erwachsenenbildung als Nebenaufgabe verstehen und kein kontinuierliches Pro-
gramm haben® (ebd., 33), also (Sport- und Turn-)Vereine, bei denen méglicherweise
der sportlich-gesundheitliche Aspekt von Tanz und Tanzen im Zentrum steht, Thea-
ter, die im Rahmen ihrer jeweiligen Spielpline auch tanzbezogene Begleitveranstal-
tungen anbieten und Kulturzentren, bei denen der Fokus beim Tanzen lernen stirker
auf interkulturellen Aspekten liegt); Angebote im Rahmen von Fortbildungen fiir
Kunst- und Kulturschaffende (Institute mit Kursen im nonformalen Bereich fiir das
piadagogische Personal, das sich in Kooperation mit professionellen Tinzern weiter-



qualifizieren kann); Angeboten in Projeksstrukturen (Tanzprojekte, die hiufig be-
stimmte Zielgruppe ansprechen, z. B. Flichtlinge und ein bestimmtes Ziel verfolgen,
z. B. soziale Teilhabe, Integration). Dartiber hinaus finden sich auf dem freien Markt
kommerzieller Anbieter unzdhlige Einrichtungen, so z. B. Tanzschulen, die Tanzkur-
se fiir alle nur erdenklichen Téinze anbieten und teilweise im Schnittfeld von kulturel-
ler Erwachsenenbildung, Wettbewerbssport und professionellem Tanzen liegen.

Nachdem sich die Hessischen Blitter fiir Volksbildung im Heft 4/2014 dem
Themenschwerpunkt ,,Bildung und Bilder und im Heft 3/2015 dem Themen-
schwerpunkt ,,Musik und Erwachsenenbildung® zugewandt haben, widmet sich das
nun erschienene Heft einem dritten Bereich kultureller und dsthetischer Bildung, dem
Tanz und dem mit ihm verbundenen Konzept der Leiblichkeit. Dieses vor allem
steht im Mittelpunkt der Beitrige und wird von den Autorinnen und Autoren aus un-
terschiedlichen Perspektiven bzw. vor dem Hintergrund unterschiedlicher Wissen-
schaftsdisziplinen beleuchtet. Das Heft ist in zwei Teile gegliedert, die sich der The-
matik Tanz und Leiblichkeit aus einer theoretisch-empirischen Perspektive und einer
konzeptionell-erfabrungsbasierten Perspektive mit jeweils unterschiedlichen Zugingen
nihern, sich dabei aber auf vielfiltige Weise miteinander verkniipfen und somit er-
ganzen.

Der erste Teil beginnt mit dem Beitrag ,,Leiblichkeit als Ort der Bildung im Tanz.
Biographie- und bildungstheoretische Uberlegungen zur Bedeutung des Leibes im
Tanz“ von Anke Abraham und widmet sich dem schillernden und vieldeutigen, fir
das Tanzen jedoch konstitutiven Begriff der Leiblichkeir. Aus einer sozialwissen-
schaftlichen Perspektive heraus diskutiert die Autorin, inwiefern der Tanz und das
Tanzen Bildungsprozesse initiieren und welche Rolle dem Konzept Leib dabei zu-
kommt, der — im Unterschied zum objektivierten Koérper — innethalb der sozialen
Aktivitit des Tanzens als ,,cigenstindiger Akteur® betrachtet werden kann. In diesem
Sinne er6ffnet er einen eigenen ,,Zugang zur Welt und somit zur Identititskonstruk-
tion, der vor allem auf Erfahrungsaufschichtungen, Gefiithlen und Befindlichkeiten
fokussiert, die nicht immer bewusst oder reflexiv verfiigbar, mithin jedoch von zent-
raler identititsbildender Bedeutung sind.

Ilkay Dogan greift in ihrem Artikel unter dem Titel ,,Zum Stellenwert von Tanz
fur Identititskonstruktionen in Migrationsgesellschaften das Konzept der Identitit
auf und schlieBt mit ihren Ausfithrungen an den ersten Beitrag an, indem sie auf eine
konkrete soziale Realitdt verweist. Ihr Ausgangspunkt ist die Annahme einer Gesell-
schaft, die aufgrund von Migration zunehmend heterogener wird, was zu spezifischen
Herausforderungen nicht nur im alltiglichen Zusammenleben, sondern auch bezogen
auf (kulturelle) Bildung fihrt. Vor diesem Hintergrund erhalten Tanz und Tanzen als
Kulturtrdger und Kulturvermittler herausragende Bedeutung fir die Bildungsarbeit,
insofern sie durch die Begegnung, die Erfahrung der gemeinsamen Korperkoordina-
tion und die auBersprachliche Kommunikationsmoglichkeit die reflexive Auseinan-
dersetzung mit sich selbst und dem Anderen ermdglichen, was zu Verinderungen in
der Selbst- und Fremdwahrnehmung fithren kann. Die Autorin zeigt auf, inwiefern
Tanzaktivititen als padagogische Veranstaltung sich genau diesen Umstand zunutze
machen, um ,,transkulturelle Personlichkeiten® hervorzubringen. Tanz in diesem Sin-
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ne denkt sie als Form des Dialogs und somit als ,,kultursensible Kulturarbeit™ fiir alle
Mitglieder einer Gesellschaft.

Einen empirischen und damit komplementiren Zugang insbesondere zum Auf-
satz von Anke Abraham wihlt Jirg Dinkelaker in seinem Beitrag ,,Tanzen lernen —
Ein abseitiger Blick auf Vermittlung und Aneignung in der Erwachsenenbildung®.
Mit Hilfe von Videoaufnahmen aus Tanzlernveranstaltungen, die einen stark fokus-
sierten Blick auf das Kursgeschehen erlauben, geht er der strukturellen Besonderheit
des Tanzen-Lernens auf den Grund. Mit dem Uben, Eindiben, Ausiiben identifiziert er
fir Tanzlernveranstaltungen typische Phasen, die jeweils spezifische Verhaltenswei-
sen von Kursleitenden und Teilnehmenden nach sich ziehen. Am Beispiel einer kur-
zen Videosequenz aus der Phase des Einiibens, in der es vor allem um den Abgleich
der (kognitiven) Vorstellung einer Bewegung mit dem Umsetzen in die entsprechende
Bewegung geht, macht er deutlich, welche Rolle in der Vermittlung von Tanzschrit-
ten neben dem Vormachen (also der visuellen Vorfithrung einer Bewegung durch die
Kursleiterin) auch der Sprache (also etwa der der Vorfithrung vorausgehenden oder
nachfolgenden Kommentierung des Bewegungsablaufes) zukommt und in welchem
komplexen Verhiltnis beide Vermittlungsformen zueinander stehen. Auch wenn es
sich bei Tanzlernveranstaltungen nicht um den Kernbereich erwachsenenpiddagogi-
scher Lehr/Lernsettings handelt, so vertritt der Autor doch die These, dass det mik-
roskopische Blick auf das Interaktionsgeschehen grundlegende Erkenntnisse hervot-
bringt, die sich auch an anderen Kursen beobachten lassen bzw. zu interessanten
Fragen im Kontext anderer Kurse fiihren wirden. Insofern scheint die Analyse des
Tanzen-Lernens nur auf den ersten Blick als ,,abseitig®, sondern kénnte geradezu als
Schlissel zum Verstindnis mikrodidaktischer Prozesse im Lehr/Lerngeschehen mit
Erwachsenen betrachtet werden und ist damit fiir die erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung hochst relevant.

Der zweite Teil des Heftes greift die theoretisch-empirischen Uberlegungen zu
den Themen Leiblichkeit, Bildungskonzepte im Tanz und Tanzen lernen aus einer
konzeptionell-erfabrungsbasierten Perspektive auf, bestitigt, konkretisiert und differen-
ziert diese. Dies geschicht aus drei unterschiedlichen Blickwinkeln heraus: dem
Blickwinkel der Tanzkurse anbietenden Bildungsorganisation (in Person eines ver-
antwortlichen Programmleiters), dem der lehrenden, Tanz in allen Facetten vermit-
telnden Tanzpidagogin und dem der engagierten teilnehmenden Téinzerin.

Den Anfang macht Achim Rache, Programmverantwortlicher an der VHS Region
Kassel fir die Bereiche ,, Theater, Musik und Tanz Aktuell” mit seinem Beitrag ,, Tanz
— Leibhaftig®. Nach einem kurzen philosophisch-kulturgeschichtlichen Abriss macht
er deutlich, dass Tanz zugleich kérperliche wie geistig-seelische Ausdrucksform ist
und das eine nicht ohne das andere denkbar und zu denken ist. Vor diesem Hinter-
grund schitzt er die gelegentlich getroffene Zuordnung von Tanz-Kursen in Volks-
hochschulprogrammen unter den Bereich ,,Gesundheit™ (und nicht unter den Be-
reich ,,Kultur®) als problematisch ein. Nicht nur, dass es den Tanz und das Tanzen
lernen aus seiner Sicht auf eine rein funktionale Bewegung, ein Training hin reduziert
(und damit cher in den wettkampforientierten Tanzsport gehore) und die sinnstiften-
den, identitdtsbildenden und kulturellen Aspekte des Tanzes vernachlissigt. Es wi-



derspricht seiner Ansicht nach im Grunde dem umfassenden, ganzheitlichen Bil-
dungsverstindnis der Volkshochschulen, das die Aneignung von Welt mit Kérper
und Geist, mit allen Sinnen propagiert. Der Autor pladiert am Schluss seines Beitra-
ges fir mehr Kooperationen zwischen Volkshochschulen, anderen Bildungstrigern,
Tanzschulen und der freien Tanzszene, um diesen Gedanken von Tanz als Initiator
von Bildungsprozessen, etwa in Form von Projekten, noch stirker zu machen.

Die Tanzpidagogin Vivien van Deventer beschreibt und reflektiert in ihrem Bei-
trag ,,Bewegtes Lernen: Zeitgendssischer Tanz als erwachsenenpidagogisches Praxis-
feld* am Beispiel eines von ihr geleiteten Tanzworkshops konzeptionelle Uberlegun-
gen und deren didaktische Umsetzung im Umgang mit ihren heterogenen Teilneh-
merschaft. Auch sie geht von einer Konzeption von Leib aus, der gewissermalien als
,»Nadelohr* der menschlichen Sinne beschrieben werden kann. Aus dieser Perspekti-
ve heraus ist Tanz und Tanzen lernen tatsichlich mehr als bloes Einiiben von
Schritten. Wie sie diese Auffassung konkret in ihr Kurshandeln umsetzt, zeigt sie de-
tailliert anhand der verschiedenen Phasen der Vorbereitung und Durchfithrung von
Tanzworkshops, die sie zu den thematischen Schwerpunkten ,,biographischer Tanz*
bzw. ,,bewegte Biographie® regelmiBig anbietet. Der zeitgendssische Tanz eignet sich
aus ihrer Sicht dabei besonders, um sich seiner Wahrnehmung und seines Aus-
druckspotenzials bewusst zu werden, in Auseinandersetzung mit sich und den ande-
ren sein Ausdrucksrepertoire zu erweitern und damit verbundene (biographische) Re-
flexionsprozesse zu initiieren. Thr spezifisches Plidoyer geht dahin, diese Art von pi-
dagogischer Arbeit, die mit Kindern und Jugendlichen als Zielgruppe lingst etabliert
ist, auch fir das Feld der Erwachsenenbildung stirker zu 6ffnen.

Das Schwerpunktheft schlieBt mit der detaillierten Darstellung einer Teilnehme-
rin, die das Tanzen in der dritten Lebensphase fur sich (neu) entdeckt hat und der
sich damit eine neue Welt erschlieBt. Unter dem Titel ,,Mein Weg zum Tanzen — Be-
trachtungen einer Teilnehmerin® beschreibt Heide Kallert in einem offenen und pet-
sonlichen Beitrag ihre zahlreichen Tanzaktivititen, an denen sie in verschiedenen
Kontexten teilnimmt. Dabei zeichnet sie auch ihren eigenen, schrittweisen Aneig-
nungsprozess nach, der in verbliffender Weise die theoretischen und empirischen
Ausfihrungen der Autorinnen und des Autors aus dem ersten Teil des Heftes wider-
spiegelt — ohne dass die Autorin Kenntnis der jeweiligen Beitrdge hatte. Insofern bil-
det ihr Beitrag eine Art ,,Zitat all der Ausfihrungen, die in den Artikeln zuvor dar-
gelegt wurden. So wird deutlich, wie nach einer kurzen Phase des Zégerns, sich dieser
Ausdrucksform zu 6ffnen, die anfingliche Freude an der reinen Bewegung, das Erle-
nen von Tanzschritten und die Koordination der Bewegungen in der Gruppe, das
Spuren und Erspuren des eigenen Koérpers (was auch von auflen wahrgenommen
wird) und die damit verbundene Entdeckung neuer Mdglichkeiten, aber auch die
neuen sozialen Kontakte verstirkt den Geist anspricht und angeregt, sei es dadurch,
dass tber die praktizierten Tanze und ihre Herkunft gemeinsam gesprochen wird, sei
es, dass Beziige zur cigenen Biographie hergestellt und damit Reflexion angeregt
wird. Tanz und Tanzen — so wird in diesem Artikel unmittelbar deutlich — stellen eine
Lebensbereicherung auf vielen Ebenen dar.

Thema | Editorial
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Das Thema Tanz und Leiblichkeit ist mit diesen Beitridgen sicher nicht erschép-
fend dargestellt und diskutiert. Die Breite, die das Thema Tanz im Alltag, in der pa-
dagogischen Praxis, in der Offentlichkeit einnimmt, spiegelt nicht unbedingt die wis-
senschaftliche Beschiftigung wider. Insofern sollte das Schwerpunktheft dazu anzu-
regen, sich kiinftig intensiver auch aus erwachsenenbildnerischer Perspektive mit die-
sem Bereich kultureller Bildung zu befassen.
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Leiblichkeit als Ort der Bildung im Tanz
Biographie- und bildungstheoretische Uberlegungen
zur Bedeutung des Leibes im Tanz

Anke Abraham

Zusammenfassung

Der Tanz bieter — als nicht-diskursive, préisentative Symbolsprache und leiblich gebunde-
ne performative Wirklichkeit — besondere Chancen der Selbstbegegnung, der biographi-
schen Reflexion und der persinlichen Entwicklung. Der Beitrag begriindet diese Annahme
mit Hilfe korpertheoretischer, leibphinomenologischer und biographietheoretischer Argu-
mentationen und stellt die Bildungsbedeutsambkeit des Tanzes fiir den Bereich der Erwach-
senenbildung heraus.

1. Vom AGrperzum Leib

Fir die nachfolgenden Uberlegungen zum Zusammenhang von Leiblichkeit, Biogra-
phie und Bildung ist eine Schirfung des Verstindnisses von Kirper und Leib von
Gewicht. Daher witd zunichst aufgezeigt, wie Korper(lichkeit) und Leib(lichkeit) kon-
zeptualisiert werden kénnen und welche Perspektiven sich dadurch jeweils eréffnen:

In naturwissenschaftlicher Perspektive wird der Korper in der Regel als ein Ob-
jekt oder Ding aufgefasst, das von auBen betrachtet, befiihlt, in Grenzfillen auch be-
rochen werden kann, das man messen und analytisch wie real zergliedern kann, in das
man eindringen und an dem man Verinderungen vornechmen kann. Hier ist der Kor-
per eine manipulierbare Materie oder ein Funktionszusammenhang, der als letztlich
verstehbar und handhabbar angesehen wird: Sind die Regeln seines Aufbaus und sei-
ner Funktion erschlossen, so steht der Verinderbarkeit seiner Erscheinungsweisen
nichts im Wege, er kann als Ganzes oder in Teilen dekonstruiert, rekonstruiert oder
vollig neu komponiert werden. Der Korper wird damit zu einem Produkt und her-
stellbar.

Auch in den Sozialwissenschaften ist der Korper bisher vornehmlich als Objekt
behandelt worden — etwa bei Norbert Elias als Ort der Zivilisierung des Subjekts und
gesellschaftlicher Strukturen, bei Michel Foucault als Ort der Disziplinierung und
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Selbstbemichtigung des Subjekts oder bei Pierre Bourdieu als Ozt sozialer Einschrei-
bungen und Inkorporierung gesellschaftlicher Strukturen; zudem wird der Kérper in
ilteren und aktuellen Korpersoziologien als Gegenstand und Material kollektiver wie
individueller Prozesse der Selbstkonstitution und Selbstgestaltung beschrieben, wie
sich dies im Alltag an Praktiken der Korperpflege, Korpergestaltung und Koérpermo-
difikation ablesen lisst (im Uberblick vgl. dazu Meuser 2002, 2004, Villa 2007).

Allmihlich findet jedoch in den Sozialwissenschaften bzw. im Rahmen einer sich
ausdifferenzierenden Soziologie des Korpers auch eine andere Seite der Korpetlich-
keit eine wachsende Lobby: die Seite des seienden, des spiirenden und agierenden wie
reagierenden Korpers, dem eine Eigenlogik zugesprochen wird, die nicht so ohne
weiteres einholbar und reproduzierbar ist. Hier wird der Kérper nicht als ein Objekt
— als etwas von uns Distanziertes — konzipiert, sondern als ein eigenstindiges Subjekr,
das zugleich fundierender Grund des Menschsezns ist (siche dazu aus soziologischer
Sicht Abraham 2011, Gugutzer 2012). Mit einer solchen Sicht auf den Kérper wird
einerseits zugestanden, dass der Kérper als Organismus und in seiner Materialitit Uber
Qualititen, Funktionsweisen und Kenntnisse bzw. Wissen verfiigt, die ihm den Status
eines eigenstindigen Akteurs geben. Zugleich verbindet eine solche Sichtweise den
Korper auf das Engste mit dem Menschsezz und der spezifisch kérperlich-leiblich-
affektiven Konstitution des Menschen.

In der philosophischen Anthropologie im Anschluss an Helmuth Plessner wird
davon ausgegangen, dass wit in einem doppelten Verweisungszusammenhang zu unse-
rem Korper stehen: Der Mensch existiert als ein kérperlich-leiblich gebundenes We-
sen, das seinen Korper wie ein Objekt haben kann — was meint: kulturell dber ihn
verfiigen zu kénnen, mitunter sogar zu missen, wie dies etwa auch im professionel-
len Tanz gefordert wird; das zugleich aber immer auch sein Korper zs¢ (vgl. Plessner
1975). Dieses Korper-Sein lisst sich mit der Figur des Leibes fassen, wie sie insbeson-
dere in phinomenologischen Traditionen, etwa im Anschluss an Maurice Merleau-
Ponty oder Hermann Schmitz, entfaltet wurde (im Uberblick vgl. Gugutzer 2012).

Kernidee leibphinomenologischer Uberlegungen ist, dass der Leib als eine fun-
gierende GroBe mit einer ihm eigenen Begabung des Spiirens und der Intentionalitit
zu denken ist. Der Modus oder die Seinsweise Leiblichkeit ermdglicht dem Menschen
qua seiner korperlich-sinnlichen Ausstattung den Zugang zur Welt und die Orientie-
rung in der Welt. Durch die Offenheit des Leibes und des leiblich-sinnlich-affektiven
Sensoriums zur Welt hin wird ermdglicht, dass wir Welt nicht nur distanziert und re-
gistrierend gewahren, sondern dass sie sich in unsere Leiber einsenkt und wir uns
leiblich — durch Modalititen des Spurens, Empfindens und Fuhlens — innerlich mit
der duBerlichen Welt verbinden kénnen. In diesem Sinne hat etwa Eveline M6rth
(1997) im Anschluss an Metleau-Ponty den Leib als Subjekt konturiert und herausge-
arbeitet, wie der Leib als vielgestaltiges Fundament und Medium des Zur-Welt-Seins
zu verstehen ist.

Fur biographische und bildungsbezogene Zusammenhinge ist eine solche Auf-
fassung vom Leib fundamental — wie dies Publikationen zum Zusammenhang von
Biographie und Leib (Alheit et al. 1999), zam leiblichen Selbst (Waldenfels 2000), zur
Leiberfabrung (Gahlings 2006), zur bildungstheoretischen Bedeutung des Leibes (Drie-
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schner 2009, Hetzel 2011), zur dsthetischen Erfahrung (Brandstitter 2012, Mattenklott
2012) odetr zum kiinstlerischen Forschen (Klein 2011) zeigen. In den nachfolgenden
Abschnitten wird erldutert, in welcher Hinsicht eine leibliche Perspektive fiir biogra-
phische und bildungsbezogene Prozesse so bedeutsam ist.

2. Biographie und Bildung

Folgt man Peter Alheit (2010), so ist das Konzept der Biographie in der Lage, zu drei
wesentlichen Sdulen der Identititsbildung Stellung zu beziehen: zur kérperlich-
leiblich induzierten und veranketrten Aufschichtung von Erfabrung, zur gesellschaftlichen
Situiertheit des Subjekts und zum Feld der Bildung — verstanden als vom Selbst aus-
gehender Prozess der personlichen Entwicklung und Wissensgenerierung (vgl. dazu
etwa auch Meyer-Drawe 1987).

Alheit macht in seinem Beitrag ,Identitit oder ,Biographizitit’?* (Alheit 2010)
deutlich, worin die besonderen Stirken des Biographiekonzepts bezogen auf Fragen
von Lernen und Bildung liegen. Im Gegensatz zum Leitparadigma der Sozialisation,
das ab den 1980er Jahren den Bildungsdiskurs bestimmt hat, und zu dem Theorem
det Individualisierung, das ab den 1990er Jahren leitend wurde, fasst das Konzept der
Biographie Individuum und Gesellschaft nicht als dichotome Einheiten auf (hier das
Subjekt und dort die Gesellschaft), sondern tragt der unhintergehbatren Verschrin-
kung und transitorischen Wechselwirkung der beiden GroBen Rechnung: Biographie
erfasst zum einen soziale Bedingungen und Formationen in ihrer Brechung durch die
Subjekte und zum anderen die Subjekte in ihrem Gewordensein durch die Hinein-
nahme und Verinnerlichung gesellschaftlicher Bedingungen. Diese gesellschaftlichen
Bedingungen bieten sich dem Einzelnen als seine Lebensbedingungen dar, sind zu-
gleich aber immer in einem Uber das Individuum hinausgehenden sozialen Raum ent-
standen und gegenwirtig. Diese Lebensbedingungen wirken nicht im Sinne einer pas-
siven Prigung oder Konditionierung, sondern nur, weil und indem sie vom Individu-
um auf unterschiedlichen Wahrnehmungsebenen aufgenommen oder zuriickgewiesen
werden, in unterschiedlichen Regionen und Ebenen des Leibes Spuren hinterlassen
und in spezifischer Weise bearbeitet werden.

Mit der Figur des ,,realititsverarbeitenden Subjekts (Hurrelmann 1983) oder mit
neueren Uberlegungen im Rahmen ,,Transaktionaler Entwicklungskonzeptionen®
(Bautr/Burrmann, 2009) wird versucht, die Kluft zwischen Individuum und Gesell-
schaft zu verringern, aber weder die theoretischen Perspektiven noch die methodi-
schen Konsequenzen sind so beschaffen, dass sie a) tatsichlich das Subjekt als Er-
zeuger der eigenen Geschichte und der eigenen Wirklichkeiten ins Zentrum stellen
und b) die oben kritisierte Dichotomie von Individuum und Gesellschaft heilen kon-
nen.

Hinzu kommt, dass weder im Sozialisationsparadigma noch im Individualisie-
rungsparadigma die Zeitlichkeit und Prozesshaftigkeit der personlichen Entwicklung
eine systematische Beriicksichtigung gefunden hat — und auch hier bietet das Biogra-
phickonzept theoretisch und methodisch Vorteile. Biographie wird verstanden als die
individuelle Aufschichtung von Erfahrungen in der Zeit und als bestindig andauern-
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der Prozess des Umbaus dieser Aufschichtung. Das ecigene Leben wird auf der
Grundlage des angeborenen und in der Vergangenheit erworbenen und gespeicherten
impliziten und expliziten Wissens in der Gegenwart auf Zukunft hin entworfen und
ausgestaltet.

Vor dem Hintergrund dieser Vorteile votiert Alheit dafiir, das Konzept Biographie
als ein Leitparadigma in der Bildungsforschung zu etablieren. Dies deckt sich mit
dem Vorschlag von Dieter Nittel und Winfried Marotzki, ,,"Prozesse des Lernens,
Umlernens und Verlernens mikrologisch am konkreten Fall** zu untersuchen, ,,um
,das komplexe Verhiltnis von Identitit, Lernen und Bildung empirisch in den Blick
zu nehmen™* (Nittel/Marotzki 1997, 7 zit. n. Alheit 2010, 226). Statt des Begriffs /n-
dividualisierung, den Alheit treffend als ,, Kennzeichnung eines abstrakten Vergesell-
schaftungsmodus® (Alheit 2010, 226) markiert, bietet der Begtiff der Biographisierung
deutliche Vorteile: Er hebt auf die Integrations- und Identititsleistung der Subjekte
im lebensgeschichtlichen Prozess ab und kntpft an Konzepte der Selbstdeutung und
des Alltagshandelns an (vgl. Alheit 2010, 226). Mit einem solchen Konzept lassen
sich die Entwicklungs-, Lern- und Bildungswege aus der Sicht der jeweiligen Akteure
rekonstruieren und verstehen — was gerade im Rahmen der Erwachsenenbildung von
grolem Gewinn ist.

Die piddagogische Relevanz der biographischen Perspektive kann zum einen darin
liegen, dass sie die Sichtweisen Erwachsener ernst nimmt und zum anderen darin,
dass die Reflexion der eigenen Lebensgeschichte (oder Ausschnitte davon) als Chan-
ce der Identititsvergewisserung angeschen und angeboten werden kann. Alheit be-
merkt dazu:

»Wenn Lernprozesse als ,intakes” durch den je besonderen biographischen Erfah-
rungscode strukturiert werden, neue Erfahrungen also nicht durch die ,externe’
Struktur des Gegenstandes, die curriculare Logik oder die Widerstindigkeit der sozia-
len und materiellen Welt determiniert, sondern in die gewordene Struktur einer Le-
bensgeschichte hinein genommen und perspektivisch verarbeitet werden, dann muss
man die Lebensgeschichte in Bildungsprozesse reflexiv einbeziechen, mehr noch: die
narrativ darstellbare Lebensgeschichte ist die entscheidende Ressource zum immer
neu geforderten Prozess der Vergewisserung der eigenen Identitit (Alheit 2010,
227).

3. Biographie, Leib und Bildung

Die Vorstellung, dass die narrativ darstellbare Lebensgeschichte ,,die entscheidende
Ressource® zur ,,Vergewisserung der eigenen Identitit ist, muss meines Erachtens
jedoch um eine wesentliche Prizisierung erginzt werden: Den bewussten und reflexiv
zuginglichen Anteilen eines Wissens tiber mich und mein Leben, das erzihlbar ist,
liegt ein Wissen zugrunde, das in hohem MaBe implizite Anteile enthilt, die sprach-
lich nicht oder nur begrenzt eingeholt werden kénnen. Alheit stellt solche impliziten
Dimensionen fiir die Biographie sehr wohl in Rechnung — etwa wenn er von ,,bio-
graphischen Erfahrungscodes® spricht oder von einem ,,Hintergrundwissen®, das
dem Bewusstsein nicht voll zuginglich ist, sondern cher intuitiv ,gewusst” wird und
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als eine generative Regel bei der Einsortierung neuer Erfahrungen in bereits akkumu-
lierte Erfahrungsschemata fungiert (Alheit 2010, 238f). Er formuliert dieses implizite
Wissen jedoch in Bezug auf biographische Struktur- und Genesemomente und nicht
in Bezug auf die Identititsfrage und die korpetliche oder leiblich-affektive Ebene des
Identititsbildungsprozesses.

In Anlehnung an neuere entwicklungstheoretische Konzeptionen zur Entstehung
des Selbst, wie sie etwa von Daniel Stern im Rahmen der Sduglingsforschung entwi-
ckelt wurden (vgl. Stern 1983 sowie im Uberblick Dornes 1997), ist davon auszuge-
hen, dass diese vorsprachlichen Ahnungen, Gefihle und korpetlich verankerten Hal-
tungen, die ,mich’ ebenso ausmachen und wesentlicher praverbaler Teil ,meiner’ Ge-
schichte sind, den eigentlichen Grund des Identititsgeftihls im Sinne eines Seins- o-
der Lebendigkeitsgefithls darstellen. Mit dem Rekurs auf Narrationen ist die Gefahr
verbunden, diese fundierenden Tiefenschichten zu tibersehen — und zwar dann, wenn
man sich in der Rekonstruktion lediglich auf der Oberfliche des Gesagten bewegt
und keine Erhebungs- und Interpretationstechniken einsetzt, mit denen auch das
Atmosphirische, Implizite und in die Leiblichkeit eingelassene Wissen erfasst und re-
konstruiert werden kann. Asthetische oder kiinstlerische Verfahren, die auf die pri-
verbale Ebene des Wissens und der Wissensgenerierung abzielen, stellen hier ausge-
sprochen aussichtsreiche Zuginge dar — verwiesen sei hierzu etwa auf Studien zum
erfahrungsbasierten Kiinstlerischen Forschen (Klein 2011) oder zu asthetisch-leiblich
fundierten biographischen Evaluationen im Kontext det Performativ Research (Seitz
2012).

Leibphinomenologische und hirnphysiologische Erkenntnisse machen deutlich,
dass und inwiefern die interdependenten Wechselwirkungen von Leiblichkeit, Gefiihl
und Gehirn die Aufschichtung von Erfahrungen und Erinnerungen erméglichen und
damit den Stoff bereitstellen, aus dem der Aufbau eines grundlegenden Lebens- und
Seins-Gefiihls, eines Ich-Gefiihls, eines bewussten Bildes vom eigenen Selbst und ei-
ner biographisch gewordenen Identitit erméglicht wird.

Dass der menschliche Organismus als eine lebendige Einheit die Grundlage jegli-
cher menschlicher Entwicklung darstellt und dass mithin auch die Identititsentwick-
lung nicht losgelst von organismischen Bedingungen des Wahrnehmens, Bewegens,
Fihlens und Handelns gesehen werden kann, ist sicherlich keine neue Erkenntnis. Im
Rahmen der philosophischen Anthropologie (Plessner), der Leibphinomenologie
(Merleau-Ponty), des Pragmatismus (Dewey, Mead), der Verstehenden Soziologie
(Schiitz) und des Sozialkonstruktivismus (Berger/Luckmann) ist dem Organismus
bzw. dem Leib als Lebensgrund und Grundkoordinate menschlichen Handelns Be-
achtung geschenkt worden — allerdings nicht immer mit der nétigen theoretischen
Konsequenz (zum Schicksal des Korpers bei Plessner und Schitz etwa vgl. Abraham
2002).

Symptomatisch fiir eine auf kognitive Vorginge spezialisierte Kultur und Wissen-
schaft ist daher auch, wie in klassischen Identititstheotien mit der fundierenden Be-
deutung des Korpers umgegangen wird. Nehmen wir George Herbert Mead: Mead
schiebt in seinen Uberlegungen zum Zusammenhang von Identitit und Organismus
den gesamten Bereich der physiologischen Grundlagen der Identititsentwicklung in
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eine FuBnote (Mead 1934/1988, 181) und betont immer wieder die Losgelostheit der
Identitit vom Kérper: ,,Wir konnen sehr genau zwischen Identitit und Kérper unter-
scheiden® (Mead 1988, 178) oder: ,Identitit ist vom eigentlichen physiologischen
Organismus verschieden® (Mead 1988, 177). Mead insistiert damit auf ein Identitits-
verstindnis, das Identitit als eine geistige Vorstellung, ein ,,Objekt” oder auch eine
»gesellschaftliche Struktur™ markiert, die im Grenzfall auch ohne den Kérper ausge-
bildet werden kénnte: ,,Der physiologische Organismus ist fiir sie [die Identitit; d. V.]
zwar von entscheidender Bedeutung [...], doch kénnen wir uns eine Identitdt ohne
einen solchen zumindest vorstellen.” (Mead 1988, 181 f.)

Dass Identitit ohne den Korper bzw. die Leiblichkeit vorstellbar sei, wird nun je-
doch im Rahmen jiingerer neurophysiologischer Erkenntnisse entschieden demen-
tiert. Besonders nachhaltig hat dies Antonio R. Damasio getan (1997) — wie im Fol-
genden gezeigt werden soll.

4. Neurophysiologische Einsichten und ein phinomenologisch-ikologisches Konzept

Damasio verweist darauf, dass es unzulissig sei, das Gehirn vom Kérper zu trennen
und beide als unabhingig voneinander existierende Einheiten zu behandeln. Jegliche
duBeren und inneren Widerfahrnisse tangieren stets die Einheit von Koérper-Gehirn,
denn zwischen Kérper und Gehirn laufen wechselseitig ineinander verzahnte Prozes-
se der Registrierung und Verinderung ab und das Gehirn ist zwingend auf den Koét-
per als Registrator, Impulsgeber und Regulator angewiesen. Der Koérper ist in diesem
Prozess nicht lediglich ein passiver Bote der Reiziibermittlung aus der duBleren oder
inneren Umwelt, sondern zugleich aktiv an der Aufrechterhaltung oder Wiederge-
winnung eines funktionellen Gleichgewichts beteiligt. Damasio vertritt daher auch die
These, dass sich das Gehirn evolutionir und ontogenetisch iiberhaupt nur aufbauen
konnte bzw. kann, weil grundlegende neuronale Schaltkreise im Gehirn durch die
[funktionellen Bediirfnisse des Organismus gebildet werden. Die Rickmeldungen, die
das Gehirn aus den unterschiedlichen Regionen des Koérpers einschlieBlich der Sinne
empfingt, sind lebensnotwendig fiir das Wachstum und die Reifung des Gehirns und
die wechselnden Kérperzustinde, die dem Gehirn angeboten werden, halten es flexi-
bel und lebendig. Das Gehirn ist also auf einen Korper und dessen Reprisentation
zwingend angewiesen, um seine Arbeit sinnvoll erledigen zu kénnen. Damasio sicht
daher meines Erachtens zu Recht auch den ,, Urgrund des Lebensgefiihls“in den senso-
rischen und vegetativen Impulsen, die vom Korper ausgehen und die das Gehirn et-
halt.

Mit dem Verweis auf den ,,Urgrund des Lebensgefiihls® ergibt sich eine zentrale
Anschlussstelle an die leibphinomenologischen Uberlegungen Maurice Metleau-
Pontys (1966), die von Bernhard Waldenfels (2000) im Hinblick auf eine Theorie des
sleiblichen Selbst* aufbereitet wurden. Auf diese Arbeiten bezieht sich auch Thomas
Fuchs (2009) in seiner phinomenologisch-6kologischen Konzeption des Gehirns als
einem ,,Beziechungsorgan®. Folgende Erkenntnisse sind im Hinblick auf eine leibthe-
oretisch informierte Identitdtstheorie besonders bedeutsam:

Fir all unsere Lebensvollziige bildet der Leib den fundierenden Grund. Der ,,ge-
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lebte Leib* ist ,,Ort des diffusen Befindens, Behagens und Unbehagens, der Vitalitit,
Frische oder Mudigkeit, des Schmerzes, Hungers und Durstes®; er ist ,,Resonanz-
raum aller Stimmungen und Gefithle” und ,,Zentrum* wie ,,Medium aller Wahrneh-
mungen, Bewegungen und Handlungen® (Fuchs 2009, 97). Auch das Denken stellt
eine an den Leib gekniipfte Lebenstitigkeit dar, die sich nicht lediglich der vorhande-
nen physiologischen Strukturen (Gehirn, neuronale Netzwerke etc.) bedient oder so-
gar verdankt, sondern die ein leibliches Befinden im doppelten Wortsinne voraussetzt
—im Sinne der 6rtlichen Anwesenheit und der seelischen Gestimmtheit.

Im Sinne Merleau-Pontys kann der Leib als ein ,,natiirliches Subjekt (Fuchs
2009, 98) aufgefasst werden, das immer schon vor unserer geistigen Ich-Werdung
fungiert, das geistigen Akten zugrunde liegt und das sich unserer Wahrnehmung zu-
meist oder sogar ginzlich entzieht. Weiter kann der Leib als ,,Ensemble aller Fihig-
keiten und Vermégen® angesehen werden, weil im Leib bereits zentrale Grundfiguren
des Erkennens und Kénnens enthalten sind, die der Mensch in der Begegnung mit
der Umwelt realisiert. Fuchs erldutert diesen Zusammenhang so: ,,In seinen Vollzii-
gen verbindet sich mein Leib mit passenden Umstinden und Gegensticken der
Umwelt und verleiht thnen Eignung oder Bedeutsamkeit — etwa als Rhythmus und
Spielraum fiir seine Tanzbewegung (...) als Ziel des Begehrens usw.“ (Fuchs 2009,
98f.). Und weiter: ,,Der Leib bildet so ein iibergreifendes System von Organismus
und Umwelt, das sich im ,Zur-Welt-Sein’ des leiblichen Subjekts, in unserem grund-
legenden Vertrautsein mit der Welt manifestiert. Mein Leib ist also nicht der Korper,
den ich sehe, berithre oder empfinde, sondern er ist vielmehr mein Vermogen zu se-
hen, zu berithren und zu empfinden® (Fuchs 2009, 99).

Die Vorstellung des Leibes als cinem Subjeks, als einem wissenden Leib und als
Akteur in Interaktion, der unserem Bewusstsein vorgingig ist und der wir zugleich
immer auch schon sind, hat weit reichende Konsequenzen. Mit einer solchen Auffas-
sung wird der gingigen Spaltung von Kérper (als einem Ding oder Objekt) und Geist
(im Sinne eines reinen oder transzendentalen Bewusstseins) entschieden widerspro-
chen, ebenso dem daraus folgenden neurobiologischen Reduktionismus, der hier den
Korper (als physiologische Maschine) und dort das Gehirn (als lenkender Schaltzent-
rale) auffasst. Die leibphinomenologische Auffassung legt vielmehr nahe, dass es in
uns Impulse und Vermdgen gibt, derer wir nicht habhaft werden kénnen, die uns
aber ausmachen und prigen und die uns einen ,,Grund des Werdens* und ,,einen Ut-
sprung der Spontaneitit und Bewegung® bereitstellen (Fuchs 2009, 97).

Fir den Zusammenhang von Biographie, Identitit und Leiblichkeit ist wesentlich
zu bemerken, dass aus leibphinomenologischer Sicht auch unsere Lebensgeschichte
»mit einer unbewussten Vorgeschichte des Selbst beginnt, ,,die nirgends einen
Punkt aufweist, an dem eine rein biologische Entwicklung in Bewusstsein umschla-
gen wiirde® (Fuchs 2009, 97) — oder anders formuliert: Unsere Lebensgeschichte, und
damit auch die Geschichte unseres Bewusstseins und Denkens, beginnt, verlduft und
endet als eine Geschichte, die leiblich konstituiert ist und die ihre entscheidenden
Vermégen und Impulse aus dieser subjekthaften Leiblichkeit erhalt.

Zu erginzen wire: Der Leib folgt zwar einer eigenen Logik und stellt uns seine
Vermégen zur Verfiigung, aber er ist zugleich auch hochst reagibel und anpassungs-
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fahig sowie vetletzlich. Er braucht mithin eine Umuwelt, an der er sich reiben und in
der er seine Potenziale ausbilden kann, und er braucht eine Zuwendung und Fursorge
zum Erhalt seiner Krifte und Vermégen.

Der Tanz — so die hier verfolgte These — stellt aufgrund seiner Leibgebundenheit
im praktischen Vollzug ein piadagogisch wertvolles Explorations-, Erlebens- und Et-
fahrungsfeld bereit, das fiir eine Erwachsenenbildung aussichtsreich ist, die sowohl
mit der kérpetlich-leiblichen Konstitution der Sich-Bildenden als auch mit den leib-
lich situierten biographischen Schichten des Erlebens, der Erfahrung und des Wis-
sens verantwortungsvoll und bildend umgehen méchte. Der Tanz kann in diesem
Sinne als Feld und Medium einer dsthetischen Bildungspraxis genutzt werden, die un-
ter der Primisse der Selbst-Erkenntnis, Selbst-Entfaltung und Selbst-Bildung leiblich-
sinnliche und biographische Zuginge bewusst ansteuert und mit ihnen exploriert
(ohne dabei eine therapeutische Zielstellung zu verfolgen). Warum und wie eine sol-
che pidagogische und bildende Arbeit méglich werden kann, soll abschlieBend zu-
mindest angedeutet werden.

5. Leiblichkeit als Ort der Bildung im Tanz

Der Tanz ist — wie jedes praktische Handeln — an den Korperleib als Wahrneh-
mungs- und Austragungsort gebunden. In den darstellenden Kinsten, zu denen das
Theater und der Tanz gehoren, ist der Korpetleib zentrales Medium der Artikulation
— seine in die Zeit und in den Raum expandierenden Bewegungen sind das Gewebe,
aus dem Tanz sich bildet. Je nach Tanzstil, kiinstlerischer Situation und personlicher
Priferenz steht hierbei mehr der kontrollierende, aktive Gestus im Vordergrund —
der Kotper wird in einem instrumentell-funktionalen Sinne zu einer bestimmten Be-
wegung angehalten — oder mehr das pathische, passiv-einfithlende Moment des Sich-
dem-Leib-Uberlassens, bei dem der oder die Tanzende einem gefiihlten leiblich-
sinnlich-affektiven Impuls folgt, aus dem sich dann eine Bewegung entwickelt und
Gestalt schafft.

Wie oben ausfihrlich dargestellt wurde, sind Biographie und Leiblichkeit auf das
Engste miteinander verbunden: Jedes biographische Ereignis ist leiblich fundiert und
hat leibliche Spuren in uns hinterlassen, die sich auf einer vor-sprachlichen, prirefle-
xiven und nicht-diskursiven préisentativen Ebene befinden — wie dies etwa in der
Theorie der symbolischen Formen von Susanne K. Langer (1965) aus philosophi-
scher Sicht oder im Rahmen des szenischen Geschebens von Alfred Lorenzer (1983,
2002) aus psychoanalytischer Sicht beschrieben wurde.

Auch wenn hier nicht im Detail nachgezeichnet werden kann, wie der Aufbau des
Selbst durch Bewegung, Berthrung und Wahrnehmung bereits prinatal beginnt und
postnatal in leiblich-affektiven Begegnungen mit der personalen und materialen Um-
welt fortgesetzt wird, sollte deutlich werden, dass die Entwicklung eines Gefiibls und
eines Bildes von sich selbst ohne den Korper bzw. den Leib nicht denkbar ist. Dies
gilt nicht nur fir die priverbale Phase, sondern lebenslang. Wir sind bis in den Tod
hinein als ein leiblich und emotional strukturiertes Wesen von einem Respons auf
diesen Ebenen abhingig und werden von diesen evolutionir frithen Schichten — mit-
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unter mehr als es uns lieb ist — gelebt. Wir kénnen eine Identitit nur ausbilden, wenn
wir uns leiblich, sinnlich und affektiv auf die Welt einlassen und der Kérper bzw. der
Leib legt das Bild, das wir uns aufgrund der ,Zusammenst68e’ mit der Umwelt von
uns machen, durch seine morphologischen, hormonellen, vitalen, sensorischen und
emotionalen Dimensionen als Entwurf an und in seinen Tiefenschichten ab.

In kérperleiblichen Bewegungsartikulationen, wie sie im Tanz stattfinden, kénnen
diese biographischen Spuren nun in mehrfacher Hinsicht tangiert und bildend ge-
nutzt werden. Dabei ergeben sich tendenziell zwei Hauptrichtungen der Erkenntnis-
gewinnung fiir das Subjekt und damit einer tanzisthetischen oder tanzkinstlerischen
Bildungsarbeit:

1. Vom Tun iiber das Erinnern zum Erkennen: Der Vollzug einer tinzerischen Bewe-
gungshandlung ist geprigt durch die im Leib situierten und sich leiblich artikulie-
renden Erfahrungen; im tinzerischen Vollzug kann sichtbar, spiitbar und gegen-
wirtig werden, was jenseits des Gesagten und reflexiv Gewussten an biographi-
schen emotionalen, sinnlichen und somatischen Realititen vorhanden ist und jezzt
so zu Tage tritt. Die Bewegung st6Bt Erinnerungen auf der prireflexiven leibli-
chen Ebene an, indem sie somatisch verankerte, affektive Muster wachruft und
dariiber biographische Szenen wiederbelebt. Zugleich kann die Bewegung aber
auch zu einem neuen, bisher nicht bekannten, unvertrauten somatischen und af-
fektiven Erleben fihren und damit zum Zugewinn an leiblich situiertem Wissen
und neuen Erlebens- und Lebensqualititen.

2. Vom reflexiv verfiigharen biographischen Wissen iiber das Tun zum Erkennen: Um-
gekehrt kénnen reflexiv zugingliche biographische Erfahrungen und Erinnerun-
gen zum Anlass von Bewegung gemacht und in Bewegung umgesetzt werden;
dadurch kénnen Prozesse auf der vor-reflexiven, priverbalen leiblichen Ebene
ausgeldst werden, die dann wiederum zu neuen Einsichten fithren kénnen — etwa
indem eine vermeintlich sicher gewusste biographische Erfahrung (etwa ein Ver-
lust, ein Schmerz, eine Grundiberzeugung) durch die Transformation in Bewe-
gung vollig neue, iberraschende Seiten zeigt und das bisherige Spektrum mégli-
cher affektiver Resonanzen und reflektierender Betrachtungsweisen deutlich er-
weitert.

Festzuhalten ist: Das Wissen um die leibliche Fundierung der Identitit und um das
leibliche Geworden-Sein im Rahmen einer — moglicherweise belastenden, krinken-
den oder verunsichernden — Kette biographischer Erfahrungen ist fir Bildungspro-
zesse ungemein bedeutsam: Dieses Wissen um die leibliche Konstituierung des Sub-
jekts und seiner oder ihrer Subjektivitit kann eine Sensibilitdt fir die Fragilitit und
Verletzungsoffenheit des Gegeniibers eréffnen (oder erhalten), und es kann den Res-
pekt fur seine oder ihre leibhafiige Geschichte stitken.

Der Tanz — verstanden und umgesetzt als ein subjektsensibler Explorationsraum
— stellt vor diesem Hintergrund eine Moglichkeit dar, diese fragile(n) Geschichte(n)
wieder zu beleben, neu zu durchschreiten und leiblich-affektiv neu zu gestalten. Er
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nimmt dabei die schiitzenswerte somatische Dimension des Lebens ernst, tastet sich
an den somatischen Grenzen und Moglichkeiten der Tanzenden entlang, eréffnet
neue Artikulationsspielrdume, fordert heraus und vermittelt die instrumentelle kot-
petliche Seite mit der pathisch-empfindenden leiblich-sinnlich-affektiven Seite
menschlichen Daseins.

Ein schones Beispiel fiir eine so verstandene Arbeit im Tanz findet sich bei Gab-
riele Gierz (2014). Beeindruckend ist hier u.a. zu sehen, wie die Wiirde und emotiona-
le Ausdruckstiefe des alternden Korpers Raum bekommt, wie durch die Akzepranz
von kérpetlichen Limitierungen verbliffende oder nicht mehr fiir moglich gehaltene
Artikulationsformen entstehen kénnen und wie die Tanzenden eingeladen sind, sich
mit ihren historisch-kulturell gewordenen biographischen Erfahrungen in die Stiick-
entstehung einzubringen und damit eigene Erfahrungen mit zu teilen und durch den
Prozess ihrer tanzkunstlerischen Bearbeitung neu fur sich zu entdecken und zu ge-
wichten.
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Zum Stellenwert von Tanz fiir Identitatskonstruktionen
in Migrationsgesellschaften

Ilkay Dogan

Zusammenfassung

Wiihrend in der kulturellen Bildung der reflexive transkulturelle Diskurs bereits immer
mehr vordringt, dominiert in der Tanzpidagogik der interkulturelle Ansatz noch sehr
stark." Die Zugehirigkeitskomponente gewinnt hierbei immer mehr an Bedeutung. Der
Jolgende Text behandelt den tanzpidagogischen Umgang mit natio-ethno-kultureller Dif-
ferenz.”

1. Einleitung

Die Zahl der Menschen mit einer sogenannten Migrationsgeschichte wichst stetig —
nicht erst seit den aktuellen Fluchtbewegungen. Das soziale und kulturelle Leben hat
sich seit Beginn der Arbeitsmigration verindert. Aktuell ist Deutschland mit zuneh-
mender Migration aufgrund von Fluchtbewegungen konfrontiert. Laut dem Statisti-
schem Bundesamt (Ergebnisse des Mikrozensus 2014) haben 20,3 % der Menschen
in Deutschland Migrationserfahrung. Der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund unter 15 Jahren betrigt in Nordrhein-Westfalen 40-48 % (Sta-
tistisches Bundesamt 2014).

Darauf reagieren nicht nur Politik und Bildungsinstitutionen, sondern auch Kul-
turschaffende. Kulturelle Bildungsangebote werden zunehmend geférdert. Zu nen-
nen sind beispiclhaft einige Programme: Kulturrucksack’, TuSch?, Jeki®, Kultur
macht Schule®, Kinder zum Olymp” und Kulturagenten fiir kreative Schulen®. Kultu-
relle Bildung soll als Mittel eingesetzt werden, um den sozialen Integrationsprozess
zu férdern und zu unterstitzen (vgl. Terkessidis 2010, 180). Auch der identititsstif-
tende Faktor gewinnt dabei an Bedeutung. Ebenso steigt der Anspruch, im Kontext
Migration kultursensibel zu vermitteln (KKeuchel 2015, 2).

Dieser Text beschiftigt sich mit der Frage, welchen Beitrag der Tanz als ein An-
gebot der Kulturellen Bildung im Migrationskontext leisten kann. Dabei riickt der
Fokus auch auf Identititskonstruktionen.
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2. Tanz als Kulturgut

Tanz als Urform kiinstlerischen Ausdrucks hatte schon bei verschiedenen Volkern
eine zentrale Position im kulturellen Leben und gehérte zu den Bestandteilen des all-
tiglichen Lebens. Hohlenaufzeichnungen von tanzenden Menschen lassen den Be-
deutungsgehalt von Tanz erkennen (vgl. Klein 1992, 17). Im antiken Griechenland
diente der Tanz sowohl dazu, den Korper auszubilden und dsthetische Bewegungsab-
ldufe zu schulen als auch als Vorbereitung auf den kriegerischen Einsatz (vgl. Sachs
1976, 27). In der hofischen Gesellschaft bekam der Tanz eine politische Dimension.
Alle Linien des Hofballetts waren auf den Koénig ausgerichtet, um seine Bedeutung
und Machtstellung zu reprisentieren. Die héfischen Tinze mit ihren geometrischen
Formen und schwerelos erscheinenden Kérpern haben das heutige klassische Ballett
statk beeinflusst (vgl. Rothig/Prohl 2003, 583; Klein 1992, 110).

Der Anfang des 20. Jahrhunderts war geprigt von gesellschaftlichem Umbruch
und dem Streben nach Erneuerungen in Lebensbereichen wie der Kunst, Kultur oder
Pidagogik. In diesem Streben nach Neuem liegen die Anfinge des modernen Tanzes
(vgl. Postuwka 1999, S. 15). Der moderne Tanz, auch Ausdruckstanz, Freier Tanz,
german dance oder modern dance genannt, versteht sich als Gegenbewegung zu klas-
sisch-akademischer Tanztechnik und ihren strengen Regeln (vgl. Klein 1993, 61).

Die Tinze der zeitgendssischen Moderne sind kulturelle Hybride, die sich tber
viele Jahrhunderte entwickelt haben. Beispiele hierfiir sind die Ténze latein- und afro-
amerikanischen Ursprungs wie Mambo, Salsa, Breakdance oder HipHop, die sich in
den urbanen Metropolen Europas rasant verbreitet haben. All diese Tédnze waren o-
der sind ein Spiel mit Korper- und Bewegungspraxis, mit Geschlechtercodes, mit
Gesten und auBlereuropiischen Bewegungsrhythmen (vgl. Klein 2010, 132ff.).

In diesen Ausfithrungen und aus aktuellen Studien zeigt sich der besondere Be-
deutungsgehalt von Bewegung und Tanz. Aus der Studie ,,Medien, Kultur und Sport
bei jungen Menschen® (MediKuS) des Deutschen Jugendinstituts (2012, 3) geht die
Bedeutung auBerschulischer kultureller Angebote fiir Jugendliche hervor, etwa im Be-
reich Musik oder darstellende Kunst. Tanzen wird neben Musizieren und Malen/ Zeich-
nen als eine der subjektiv wichtigsten Aktivititen genannt. Popkulturelle Varianten
wie HipHop, Breakdance und Video-Clip-Dancing kénnen hierunter ebenfalls gefasst
werden. Aufgrund des exponierten Stellenwertes von Tanz, sind eigens darauf ausge-
richtete Bildungskonzepte entstanden. Gerade wegen der subjektiven Bedeutung von
Tanz bietet sich ein breites Angebot an verschiedenen Tanzsettings ideal dazu an, un-
terschiedliche Zugehérigkeitskonzepte und Identitidtskonstruktionen zu erproben.

3. Bildungskonzepte im Tanz

In der Literatur zu Bildungskonzepten mit Tanz wird im Zusammenhang mit Migra-
tionsgesellschaften hiufig die Begegnungssituation hervorgehoben. So weist Giel3-
Stiiber (2003, 5 ff.) darauf hin, dass in Tanzvermittlungssituationen eine Konfrontati-
on mit eigenen und fremden Deutungsmustern erfolgt, die zu einer Verinderung des
Selbst- und Weltbildes fiihren kann. Dadurch kénnen eigene Denkmuster bewusst
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werden und Toleranz und Akzeptanz anderer Lebensentwirfe und Verhaltensweisen
zu Lernzielen werden. Auch Fleischle-Braun (2005, 65) nimmt beim Tanz in der in-
terkulturellen Begegnung an, dass Toleranz eine erstrebenswerte Tugend sei’ Im
Tanz soll iber das Eigenverstehen hinaus das Fremdverstehen und das gegenseitige
Verstehen geférdert werden (vgl. Kramer-Lauff 1978, 34). Gleichzeitig wird aber da-
rauf hingewiesen, dass Tinze nur dann eine interkulturelle Begegnung ermdglichen,
wenn sie nicht nur zur Schau gestellt werden, sondern damit eine Auseinandersetzung
mit der Herkunft dieser Tédnze einhergeht (vgl. GieB3-Stiber 2003, 5). Die kulturspezi-
fisch geprigten Korperbewegungen und Tinze kénnen eine Auseinandersetzung mit
der Herkunftskultur erméglichen. Dies kann durch eine Aneignung der kulturspezi-
fisch geprigten Korperbewegungen und die Auseinandersetzung mit den damit zu-
sammenhingenden Lebensgewohnheiten geschehen (vgl. Fleischle-Braun 2005, 61).

Fiir eine interkulturelle Offnung (im Sinne einer multikulturellen Gesellschaft)
scheint es sinnvoll, unterschiedliche Tanzstile miteinander zu verbinden. Hierbei
kénnte der Tanzstil HipHop besonders gut geeignet sein. Dies wird dadurch erklirt,
dass hier besonders viel Offenheit fiir die Vermischung von unterschiedlichen Ele-
menten aus anderen Tanzkulturen und Bewegungskinsten wie zum Beispiel Moder-
ner Tanz, Tai Chi, Orientalischer Tanz, Indischer Tanz, Flamenco und Artistik mog-
lich sei (vgl. Fleischle-Braun 2005, 64 f.). AuBlerdem wird unabhingig vom Tanzstil
auf die auBersprachliche Kommunikationsméglichkeit hingewiesen, da das reflexive
Sich-Verstehen tber Fremdverstehen zum gegenseitigen Verstehen beitrage (vgl.
Kramer-Lauff 1978, 28 ff.). Es sei die Aufgabe von Pidagoginnen und Pidagogen,
Begegnungssituationen herzustellen, um die Anerkennung von Anderen und die Ach-
tung eines Anderen als gleichberechtigtes Mitglied einer Gesellschaft zu férdern. Es
sollten Tanzkulturen in ihrer Pluralitit und Eigenart gepflegt und ihre zeitgemiBle
Weiterentwicklung geférdert werden (vgl. Fleischle-Braun 2005, 64).

Zum einen spielen die Begegnung und das interkulturelle Lernen eine gro3e Rol-
le, aber auch die Zugehérigkeitskomponente gewinnt im Zusammenhang mit Migra-
tion immer mehr an Bedeutung. Cabreras Rivas (2001, 228ff.) hebt die Bedeutung
von Bewegung fir die Identititsentwicklung hervor. Tanzen kann demnach ein Bei-
trag fir die Entwicklung einer kulturellen Identitit leisten, indem es als kulturelles
Vehikel angesehen wird, das wie ein Baustein sowohl fiir die Herstellung von symbo-
lischen Formen als auch fiir die Bastelarbeit der eigenen Identitit dient. Die Definiti-
on von Ich und dem Anderen, dem Fremden und dem Eigenen wird erfahrbar durch
Bewegungen. Tanzen dient ihr zufolge als ein Beitrag zur Entwicklung der kulturellen
Identitit, da das Tanzen als Kultursegment eine vielfiltige Bezichungsmdglichkeit mit
dem spezifischem Umfeld erméglicht. Im Tanzen flieBen Musik und Bewegungstra-
ditionen zusammen, womit die kulturellen Verinderungen erkennbar und erfahrbar
werden. Durch Bewegung, insbesondere Tanz, findet ein Austausch mit der Umwelt
statt. Vor allem die Empfindung von Zugehérigkeit zu einem Umfeld bestimmt die
kulturelle Identitdt (ebd.). Bihnentinze, Volkstinze oder Gesellschaftstinze sind
Ausdrucksweisen einer bestimmten Region, die gleichzeitig Entwicklungsverldufe der
dort Lebenden erkennen lassen. Durch eine Einverleibung, indem diese Tinze ge-
lernt, erlebt oder betrachtet werden, kann eine subjektive Kultur entstehen. Gerade
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ein Zugehorigkeitsgefithl zu den vorgefundenen Lebensbedingungen und -ver-
hiltnissen eines spezifischen Umfeldes bestimmt die kulturelle Identitit (ebd., 230 f.)

Die Potenziale einer Identititsentwicklung durch Tanzen zeigt auch Joyce Miller
(2011, 40 ff.) an einem Beispiel anhand einzelner Szenen und Aussagen. Als theoreti-
scher Rahmen dient ihr Georg Herbert Mead (2013), dessen Theorie der Identitits-
entwicklung sie um die Wirkungsdimensionen von Tanz erweitert. Mead beschiftigt
sich mit den Fragen, wie die menschliche Identitit entsteht und welchen Einfluss die
Gesellschaft und die einzelnen Individuen haben. Nach ihm entsteht Identitit vor al-
lem durch Kommunikation und Interaktion mit der Gesellschaft und mit einzelnen
Individuen (2013, 187). Dabei teilt Mead (2013, 194 ff.) die Identititsentwicklung in
zwei Stadien auf: Das erste Stadium bildet das Spiel in der frihkindlichen Entwick-
lung. Das zweite Stadium umfasst das verallgemeinerte Andere, das sich auf die ge-
meinschaftliche Gruppe bezieht. Beide Phasen dienen dazu, die Haltung einer organi-
sierten Gemeinschaft oder gesellschaftlichen Gruppe einzunechmen und zu verallge-
meinern. Muller arbeitet nun heraus, welches Potenzial Tanz bietet, um die Identi-
titsentwicklung zu férdern. Da es beim Tanzen auf die einzelnen Bewegungselemen-
te des Korpers ankommt, werden die bewusste Wahrnehmung und die Konzentrati-
on auf die Haltung der Gemeinschaft besonders geschult. Daher kann Tanzen als ein
identititsstiftendes Medium betrachtet werden (Miiller 2011, 47 f£)).

Rissmann (2015, 4 ff)) unterstreicht die korperliche, emotionale und kognitive
Ebene durch das Medium Tanz, das auf die Identititsentwicklung wirkt und bezieht
sich vor allem auf die Sinnes- und Wahrnehmungsfihigkeit sowie das Korperbe-
wusstsein. Auf die Bedeutung von Leib und Kérper fir die Identititsentwicklung hat
Gugutzer (2002, 14) hingewiesen. Er bezieht sich sowohl auf den Ko6rper als auch auf
das leibliche Wesen als Identifikationsmerkmal. Er hat ein Leib-Kérper fundiertes
Identititsmodell entwickelt, in dem er darstellt, dass vielfiltige Einflisse (Den-
ken/Sprache, Andere und Gesellschaft/Kultur) auf das Individuum einwirken, aus
dem sich die Identitdt entwickelt, wobei Leib und Korper als Ausgangspunkt und
Mittelpunkt der Identititsentwicklung stehen. Die Grundlage dafiir sind seine Uber-
legungen zu Leib-Sein und Koérper-Haben sowie die reflexive Leiblichkeit. Durch Er-
fahrungen und deren Wahrnehmung lisst sich die duBlere Welt reflektieren und in
Form von sozialem Handeln das entstehende Spannungsverhiltnis ausbalancieren
(ebd., 123 ff.). Als kultur- und sprachiibergreifendes Phinomen beinhaltet der Tanz
ein eigenes Kommunikations- und Ausdrucksmittel, da er durch seine Leiblichkeit
unmittelbar, hautnah Zuginge zu Empathie und Zugehoérigkeit ermdglicht, wie
wahrnehmen, empfinden, fithlen und denken sowie ausdriicken, handeln und gestal-
ten. Vor allem der zeitgendssische Tanz bietet sich nach Klinge (2013, 185f.) sehr gut
als Bildungsansatz an, weil er von offener, hybrider und transkultureller Struktur ist
und vielfiltige Gestaltungsprinzipien bietet.

4. Padagogische Ansatze in der kulturellen Bildung

Das Interesse an Tanz als ein Angebot in der kulturellen Bildung ist vor allem in den
Bereichen der aullerschulischen Jugendarbeit und in der Erwachsenenbildung gestie-
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gen (vgl. Fleischle-Braun 2012, 585). Da Tanz als ein Teil der kulturellen Bildung an-
geschen werden kann, wird im Folgenden der Diskurs der kulturellen Bildung im
Kontext von Migrationsgesellschaften ndher betrachtet. Die kulturelle Bildung
scheint ein Medium zu sein, um Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund
zu integrieren. Oft sind kulturelle Bildungsprogramme mit der Motivation verbun-
den, die interkulturelle Offnung der Kulturinstitutionen zu gestalten und einen res-
pektvollen Umgang mit kultureller Differenz und Fremdheit zu férdern. Mecheril
(2012, 1) stellt fest, dass damit folgende Schlisselbegriffe des deutschsprachigen Dis-
kurses iiber Migration auch in der kulturellen Bildung angekommen sind: Integration,
Menschen mit Migrationshintergrund und die kulturelle Andersheit des Migranten.
Diese Ansitze seien dafiir anfillig, gesamtgesellschaftlich nach wie vor existierende
Stereotype zu reproduzieren, die davon ausgehen, dass es Menschen gibt, die kulturell
»anders® (ebd.) sind und deshalb zu integrieren seien. Der Ausdruck ,kulturelle Dif-
ferenz (ebd.) wird verwendet, um zwischen uns und den anderen zu unterscheiden.
Damit erhilt die Zugehérigkeitskategorie eine zentrale Position in Bildung und Pida-
gogik unter Bedingungen migrationsgesellschaftlicher Differenz (ebd., 2). Mecheril
bezieht sich auf die von Georg Auernheimer (2005, 20) formulierten zwei Grundsit-
ze der erzichungswissenschaftlichen ,,Subdisziplin, die sich mit migrations-
gesellschaftlichen Differenzverhiltnissen befasst: den Gleichheitsgrundsatz und den
Grundsatz der Anerkennung anderer Identititsentwiirfe” (ebd.). Das Prinzip der An-
erkennung anderer Identititsentwiirfe erweitert er insofern, als es hierbei um die An-
erkennung einer Nicht-Erkennbarkeit bzw. Unbestimmbarkeit des Anderen gehe, in
der ,,die eigene Unbestimmtheit ihren Widerhall findet™ (Mecheril 2012, 6).

Keuchel (2015, 38 f.) beschiftigt sich mit der Frage zu der Rolle der Kinste und
der kulturellen Bildung als kultureller Identititsfaktor innerhalb unterschiedlicher Ge-
sellschaftsmodelle. Sie formuliert eine (Neu-) Konzeptionierung einer diversititsbe-
wussten kulturellen Bildung. So formuliert auch Kolland (2014, 9): ,,Es gibt keine
kulturelle Bildung fur Migranten, es kann nur eine ,kultursensible Kulturarbeit’ mit
ihren Kernaufgaben kulturelle Bildung’ fir alle geben®. Dies erfordert eine Wahr-
nehmung von Differenz und den reflektierten Umgang damit. Hierbei geht es um die
Offenheit der méglichen kulturellen Prigungen, die nicht dazu dienen, zu unter-
scheiden oder ab- bzw. auszugrenzen. Transkulturalitit geht von einer Vielfalt indivi-
dueller Lebensformen aus, einer Verflechtung und Durchmischung von kulturellen
Prigungen. Die transkulturelle Identitit einer Person entsteht durch die Vereinigung
verschiedener Kulturen zu etwas Neuem. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit
Réiume anzubieten, in dem dieses Neue erprobt werden kann.

Fur die kulturelle Bildung in der Migrationsgesellschaft folgt daraus eine Sensibili-
tit fir das Fremde, das Andere. Kulturelle Bildung sollte folglich ein Ort sein, an
dem der Prozess der Identititsfindung geférdert wird, also ein Ort, an dem sich
transkulturelle Personlichkeiten entwickeln kénnen. Deswegen geht es nicht um eine
kulturelle Bildung speziell fiir Migranten, sondern um ,kultursensible Kulturarbeit®
(ebd.), in der Differenz wahrgenommen wird. Nicht um zu unterscheiden, sondern
um das eigene Repertoire zu hinterfragen und zu entwickeln.
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5. Fazit

An pidagogische Angebote der kulturellen Bildung, und ganz speziell an tanzpadago-
gische Angebote sind Erwartungen gekntpft. Entsprechend der Entwicklung der Pi-
dagogik der Migrationsgesellschaft, in der eine Entwicklung von der Auslinderpida-
gogik zur interkulturellen Pddagogik!® erfolgte und nun immer mehr der transkultu-
relle Aspekt in den Fokus riickt, sind die Erwartungen an die kulturelle Bildung chro-
nologisch zu lesen. Der transkulturelle Ansatz und die Zugehérigkeitskomponenten
gewinnen immer mehr an Bedeutung.

Wihrend in den unterschiedlichen Identititsvorstellungen Zuschreibungen als er-
kennbar und bestimmbar angesehen werden, sind die Zuschreibungen in dem hybri-
den Identititskonstrukt nie eindeutig ersichtlich, sondern unbestimmbar. ,,Sie befin-
den sich im kulturellen Zwischenraum, verkérpern ein sowohl als auch und wider-
sprechen somit der Idee von Loyalitit bzw. Zugehorigkeit als einem Entweder/
Oder® (Foroutan 2013, 95).

Identitit wird immer im Dialog mit der Gesellschaft konstruiert. Kollektive Iden-
titdten sind gesellschaftliche Produkte und ermdglichen dem Individuum die vorhan-
dene soziale Wirklichkeit zu erkennen und sich damit zu identifizieren. Wir kénnen
uns dann als Individuum in Bezug etwa zu einer Nation definieren. Solche kol-
lektiven Identititen werden vor allem fiir die Abgrenzung nach auBlen relevant (Hall
1994, 191ff)). Alle modernen Nationen sind kulturelle Hybride. Durch zunehmende
Globalisierung entwickeln sich in Gesellschaften immer mehr Ubetlappungen (Hall
1999, 393ff.). Tanz kann in diesem Sinne als eine Form des Dialogs angesehen wer-
den.

Diese Hybridisierung zeigt sich sehr deutlich bei zeitgendssischen Kompanien,
die wie ein Abbild globaler Lebensweisen erscheinen (Alarcon 2011, 66). ,,Das Frem-
de und Exotische spielten von Anfang an eine Rolle in der Entstehung des modernen
Tanzes” (ebd.). Der moderne Tanz ist stark beeinflusst durch anderer Philosophien
und Kérper-Praktiken, wie z. B. durch den Sufismus, Zen-Buddhismus, Yoga, andere
asiatische Sportarten oder afrikanische Tinze. Durch die Globalisierung und Mas-
senmigration wird dieses Phinomen der vielfiltigen Korper, Ausdrucksweisen und
Tanztechniken noch deutlicher (ebd., 67 ff.).

Daher sollte auch in der Tanzpidagogik der hybride bzw. transkulturelle Aspekt
in der Angebotsgestaltung stirker berticksichtigt werden. Dies erfordert einen reflexi-
ven Umgang mit , natio-ethno-kultureller Zugehérigkeit™ (Mecheril 2010, 14), in der
eine kulturalisierende Reduktion auf eine vermeintliche Kultur vermieden werden
sollte.

Anmerkungen

1 Wihrend in der Auslinderpidagogik die Defizitorientierung noch vorherrschend war,
stand in der interkulturellen Piddagogik die Differenz als Unterscheidungsmerkmal im Fo-
kus, in der die Anerkennung von Differenz das Handlungsmaxim darstellte (Mecheril
2010, 61ff.). Die transkulturellen Uberlegungen in der Pidagogik sind beeinflusst vom Phi-
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losophen Wolfgang Welsch, der den Kulturbegriff als ein einheitlich homogenes Phino-
men kritisiert (Welsch 1994).
2 Wenn in Deutschland von Migrant*innen oder den Deutschen die Rede ist, wird nicht nur
von einer Nation, Ethnie oder Kultur gesprochen. Es sind vielmehr miteinander verkniipf-
te und aufeinander verweisende komplexe Phinomene gemeint, die sich wechselseitig auf-
einander beziehen (Mecheril 2010, 14).
www.kulturrucksack.nrw.de/info/mehr-kultur-fuer-kinder-und-jugendliche
www.bag-online.de/start.html?/tusch/ueber.html
www.jekits.de/
www.kultur-macht-schule.de/
www.kinderzumolymp.de/cms/home.aspx
www.kulturagenten-programm.de/startseite/aktuelles /
9  Toleranz als Umgangsform mit Differenz oder als Erzichungsziel weist auch paradoxe
Wirkungen auf (vgl. Diehm 2000, 265).
10 Zur Ordnung des erzichungswissenschaftlichen Diskurses in der Migrationsgesellschaft
siche Mecheril 2010, 54ff.
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Tanzen Lernen
Ein abseitiger Blick auf Vermittlung und Aneignung
in der Erwachsenenbildung

Jarg Dinkelaker

Zusammenfassung

Dieser Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, wie in Veranstaltungen der Erwach-
senenbildung Tanzen gelernt wird. Damit wird ein Bereich in den Blick genommen, dem
iiblicherweise — wenn diberhaupt — eine Randbedeutung fiir das Feld des veranstaltungs-
Jformigen Lernens zugesprochen wird. In Tanzlernveranstaltungen gebt es nicht um die
Reflexion biographischer Evfabrungen oder um die Diskussion von Lebensentwiirfen. Tan-
zen ist in der Regel weder politisch noch triigt es zur Beschiiftigungsfihigkeit bei. Wenn
hier dennoch das Gescheben in solchen Veranstaltungen niher betrachter wird, dann ge-
schieht dies mit dem Interesse, die Vielfalt der Formen des veranstaltungsformigen Lernens
in ihrer ganzen Breite zum Gegenstand der wissenschaftlichen Betrachtung zu machen.
Eine solche Empirie der Pluralitiit zielt auf eine Theorie der Erwachsenenbildung ab, die
in der Lage ist, die Einbeit des Gegenstandsfeldes zusammen mit den Differenzen ibrer
Auspriigung zu bestimmen.

Das veranstaltungsférmige Tanzen-Lernen ist in diesem Zusammenhang schon ein
besonderer Fall: Im Mittelpunkt des Geschehens steht die Bewegung zur Musik, auch
wenn in weiten Teile des Veranstaltungsgeschehens gar keine zu héren ist. Das Eint-
ben der Tanzschritte wird in erheblichem Mafle durch die Veranstaltungsleitenden
(fremd-)gesteuert. Dennoch ist die Teilnahme an solchen Veranstaltungen notwendig
durch kontinuierliche Selbstbeobachtung und eigenstindige Selbststeuerung begleitet.
Die Korper und ihre Bewegungen sind zentrale Gegenstinde. Zugleich werden aber
unablissig auch Fragen der Wahrnehmung und des Bewusstseins angesprochen.

Die im Folgenden vorgestellten Beobachtungen wurden anhand von Videoauf-
nahmen unterschiedlicher Tanzlernveranstaltungen angestellt. Hinzugezogen wurden
dariiber hinaus Ergebnisse der Analyse weiterer Veranstaltungen des Bewegungsler-
nens (z. B. von Yoga-, Kampfsport- oder Fitnesskursen). Das videographierte Ge-
schehen wurde dabei in einer rekonstruktiven Perspektive betrachtet. Es wurde ge-
fragt, welche Bedeutungen die Geschehensbeteiligten selbst den Aktivititen des Tan-
zen-Lernens zuschreiben, das sie realisieren. Im Zentrum steht damit die Frage, wie



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

das Tanzen-Lernen im Veranstaltungsgeschehen als eine soziale Realitit hervorge-
bracht und als solche fiir die Beteiligten bedeutsam wird. Untersucht wird, wie ,,mul-
tiple participants are building in concert with each other the actions that define and
shape their lifeworld.“ (Goodwin/Goodwin 2004, 223).

Im Folgenden werde ich das Tanzen-Lernen zunichst als einen Fall des veranstal-
tungsférmigen Bewegungslernens beschreiben. Kennzeichnend fiir diesen Veranstal-
tungstypus ist das Zusammenspiel dreier Interaktionsfigurationen: des Eintibens, des
Ubens und des Ausiibens (Kapitel 1).

Vor diesem Hintergrund werde ich dann Vermittlungs- und Aneignungsverhilt-
nisse beim Tanzen-Lernen genauer in den Blick nehmen. Ich werde zeigen, welche
Bedeutung in diesem Zusammenhang dem Verhiltnis von bewusster Vorstellung und
korperlicher Bewegung beigemessen wird und welche Rolle dabei der Koordination
der Bewegungen der unterschiedlichen Beteiligten zukommt (Kapitel 2).

AbschlieBend werde ich auf die Frage eingehen, ob die am abseitigen Fall des
Tanzen-Lernens realisierten Beobachtungen nicht doch auch wertvolle Einsichten in
das veranstaltungsférmige Lernen Erwachsener im Ganzen eréffnen. Angesichts der
aktuellen Diskussionen zur Performativitit und zur Leiblichkeit des Lernens kénnten
sich die Beobachtungen zum Tanzen-Lernen geradezu als Schliissel zum Verstindnis
der Vermittlungs- und Aneignungsmatrix der Erwachsenenbildung erweisen (Kapitel
3).

1. Interaktionsmuster des veranstaltungsformigen Bewegungslernens: Einiiben,
Uben und Ausiiben

Angebote des Bewegungslernens stellen einen feste Grof3e des veranstaltungsférmi-
gen Lernens im Erwachsenenalter dar (vgl. Voigt 2004). Fir Aerobic und Yoga,
Kampfsport und Selbstverteidigung und eben auch fiirs Tanzen werden Kurse ange-
boten und es wird an ihnen teilgenommen. Uber die klassischen Erwachsenenbil-
dungsanbieter hinaus spielen hier auch themenspezifische Anbieter, wie Sportvereine,
Kampf-, Tanz- und Yogaschulen eine bedeutende Rolle. In der Empirie und Theorie
der Erwachsenenbildung werden diese Angebote des Bewegungslernens allerdings
kaum berticksichtigt. Erst in den letzten Jahren — nicht zuletzt im Zusammenhang
des gestiegenen Interesses an der Leiblichkeit des Lernens sowie der neuen techni-
schen Méglichkeiten videogestiitzter Analyse — sind einige kleinere Studien entstan-
den, in denen gefragt wird, was in solchen Veranstaltungen eigentlich geschieht (vgl.
Alkemeyer/Brimmer/Kodalle/Pille 2009; Dinkelaker/Hertle/Kade 2015; Schindler
2015, 2016). Was sich dabei zeigt, stellt durchaus eine Herausforderung fir Theorien
des Erwachsenenbildungsgeschehens dar. Schon die Beobachtungen, die sich beim
ersten Hinschauen ergeben, sind irritierend. Es ist in Veranstaltungen des Bewe-
gungslernens tblich, dass die Teilnehmenden versuchen, feststehende Bewegungs-
muster zu realisieren, die ihnen von den Veranstaltungsleitenden vorgefithrt werden.
Es wird ,.eine spezifische Bewegungsordnung etlernt, indem man vorgegebene Be-
wegungsabldufe ibt* (Schindler 2016, 364). Es scheint, als wiirden die erwachsenen-
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didaktischen Ideale der Selbststeuerung und der kritischen Reflexion in diesem Feld
keine orientierende Wirkung entfalten. Ganz so eindeutig bleibt es dann aber beim
zweiten Hinsehen nicht. Gerade auch das fiir diesen Typus von Lehrveranstaltung
charakteristische Nachahmen und Uben stellt hohe Anforderungen an die Selbststeu-
erung und Selbstbeobachtung Teilnehmender. Zwar stehen die einzutibenden Bewe-
gungsabldufe fest. Ohne ein je eigenstindiges ErschlieBen der vermittelten Bewe-
gungszusammenhinge ist aber ihre Aneignung gar nicht denkbar.

Versteht man das Mit- und Nachahmen in dieser Weise als einen Prozess des
mimetischen Lernens (vgl. Wulf 2013), so erweist es sich als ein Vorgang, in dem
unmittelbare Spontaneitit und Angleichung an kulturelle Muster kein Gegensatz dar-
stellen, sondern sich sogar wechselseitig voraussetzen. Mimetisches Lernen wird dort
bedeutsam, wo Wissen erworben wird, das nicht allein sprachlich ausgedriickt werden
kann. ,, Korper verfiigen tiber ein Wissen, das nicht immer verbal explizierbar ist.
(Schindler 2016, 361).

Was getan wird, damit ein solches kulturelles Kérperwissen (vgl. Wulf/Renger
2016) gezielt vermittelt und angeeignet werden kann, lisst sich anhand von Veranstal-
tungen des Bewegungslernens mit Hilfe videographischer Aufnahmen rekonstruie-
ren. Im Rahmen eines Forschungsprojekts zutr videobasierten Analyse des Gesche-
hens in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung (Bild und Wort) (vgl. Ka-
de/Nolda/Hertle/Dinkelaker 2014) wutde auch ein Korpus von Veranstaltungen des
Bewegungslernens untersucht (vgl. Hertle/Dinkelaker 2010). Er beinhaltet Aufnah-
men von 16 Veranstaltungen, darunter 6 Veranstaltungen des Tanzen-Lernens im
engeren Sinne.! Aus diesem Korpus wurden einzelne Veranstaltungen ausgewihlt, die
einer niheren Analyse unterzogen wurden. Die Videoaufnahmen wurden zunichst in
einer grofflichigen Segmentierungsanalyse in Hinsicht auf Wechsel im Muster der
Koordination zwischen den Interaktionsbeteiligten gegliedert. Im Anschluss daran
wurden einzelne Sequenzen detailliert untersucht, um die in den unterschiedlichen
Teilen des Veranstaltungsgeschehens jeweils konstitutive Logik des Wechselseitig-
Aufeinander-Bezugnehmens herauszuarbeiten (zur Methode und Methodologie vgl.
Erickson/Shulz 1981; Erickson 2006; Hertle/Dinkelaker 2016).

Uber das Sprechen hinaus spielt in solchen Veranstaltungen die wechselseitige vi-
suelle Wahrnehmung eine wesentliche Rolle. Dem wird auch durch die Gestaltung
der Veranstaltungsrdume Rechnung getragen. Ein insbesondere in Veranstaltungen
des Tanzen-Lernens genutztes Arrangement ist z. B. die Verspiegelung einer der
Winde. Durch sie wird eine spezifische Konstellation wechselseitiger Wahrnehmung
etabliert, die sich anhand von Abbildung 1 veranschaulichen lisst.

Wiihrend eines Kurses zum Ovrientalischen Tanz wenden sich die Teilnehmerinnen und
die Veranstaltungsleiterin gemeinsam dem Spiegel zu (vgl. Abb. 1). Dabei tanzen alle Be-
teiligten, auch die Veranstaltungsleiterin in dieselbe Richtung, so dass ein unmittelbarer
Abgleich zwischen den Tanzbewegungen miglich wird.
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Abb. 1: Die Spiegelwand als didaktisches Raumarrangement

Durch dieses Arrangement wechselseitiger Wahrnehmbarkeit entsteht eine fir den
Alltag sehr ungewdhnliche, fir Kurse des Tanzen-Lernens dagegen geradezu cha-
rakteristische Konfiguration von Selbst- und Fremdwahrnehmungsoptionen. Die
Teilnehmenden kénnen die Veranstaltungsleiterin und alle anderen Teilnehmerinnen
beim Tanzen beobachten und zugleich sich selbst beim Mittanzen wahrnehmen. Die
Veranstaltungsleiterin wiederum kann den Teilnehmerinnen Tanzbewegungen vor-
machen und sie zugleich dabei beobachten, wie sie diese nachahmen. Dennoch kann
sie den Teilnehmerinnen den Riicken zukehren, was Voraussetzung dafir ist, dass sie
in dieselbe Richtung tanzt, wie die anderen. Dieses durch einen nicht unerheblichen
baulichen Aufwand eigens eingerichtete rdumliche Arrangement der Selbstwahrneh-
mung und der wechselseitigen Wahrnehmung wird in den unterschiedlichen Phasen
des Veranstaltungsgeschehens je unterschiedlich genutzt. Diese Phasen entsprechen
in ihrer Struktur dem fiir alle Veranstaltungen des Bewegungs- und Tanzen-Lernens
kennzeichnenden Muster.

Drei charakteristische Interaktionsmuster treten in solchen Veranstaltungen wie-
derkehrend auf. Sie sind jeweils durch ein spezifisches Muster der rhythmischen
Transformation des zu erlernenden Bewegungsablaufs gekennzeichnet (vgl. Dinkela-
ker/Hertle 2010) sowie dutrch ein spezifisches Muster der Koordination zwischen
den (Vermittlungs-)Aktivititen der Kursleitenden und den (Aneignungs-)Aktivititen
der Teilnehmenden (vgl. Dinkelaker/Hertle/Kade 2009). Aufgrund der ihnen zuge-
schriebenen didaktischen Funktion haben wir in vorangehenden Analysen diese drei
Muster als Einiiben, Uben und Ausiiben bezeichnet.
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Das Einiiben ist dadurch gekennzeichnet, dass die Kursleitenden kleine Aus-
schnitte der zu etlernenden komplexen Bewegungsabliufe verlangsamt auffithren,
wihrend die Teilnehmenden zunichst zuschauen und erst im Anschluss daran selbst
das vorgefiihrte Bewegungsmuster vollziechen. Hiufig werden Vormachen und
Nachmachen ein und desselben Bewegungsausschnitts mehrfach wiederholt, wobei
das Vormachen variiert wird. Werden Tanzschritte eingetibt, ist zu diesem Zeitpunkt
die Musik tUblicherweise noch aus, ggf. zdhlen die Veranstaltungsleitenden den Takt
laut mit. Die Musik wiirde an dieser Stelle das Interaktionsgeschehen erheblich sté-
ren, denn dieses ist durch hiufige Unterbrechungen und Abbriiche gekennzeichnet.
Vor- und Nachmachen sind nicht streng am Takt ausgerichtet. Reihenfolgen werden
verindert. Bestimmte Abliufe werden langsamer ausgefithrt. Einige Elemente wer-
den wiederholt, andere weggelassen. In dieser Phase kommt es den Geschehensbetei-
ligten darauf an, dass die Teilnehmenden die vorgefiihrten Bewegungsabliufe verste-
hen. Erst wenn sie wissen, was in welcher Weise nacheinander vollzogen werden
muss, kénnen sie zu einem anderen Interaktionsmuster des Bewegungslernens iiber-
gehen: dem Uben.

Auch wenn das Uben in der Logik der didaktischen Abfolge des Bewegungsler-
nens an zweiter Stelle steht, steht es hdufig am Anfang einer neuen Kursstunde. Es
wird zunichst geiibt, was in den vorangegangenen Stunden eingeiibt wurde. Die
thythmische Struktur des Ubens liegt in der mehrfach wiederholten Ausfithrung eines
zuvor eingetibten Ausschnitts des grofleren Bewegungszusammenhangs, der erlernt
werden soll. Entweder vollziechen Kursleitende und Teilnehmende diesen Ausschnitt
gemeinsam, oder der Ablauf wird lediglich durch die Teilnehmenden aufgefiihrt,
wihrend die Kursleitenden die Teilnehmenden beobachten und ggf. korrigierend ein-
greifen. In der Wiederholung wird das Problem bearbeitet, dass die Bewegungen der
Teilnehmenden nicht umstandslos ihren Vorstellungen von diesen Bewegungen fol-
gen. Die Korper erweisen sich gegeniiber dem Bewusstsein als widerstindig. Im wie-
derholenden Uben (vgl. Brinkmann 2012) kommt es zu einer Gewdhnung der Kor-
per an die zuvor ungewohnten Bewegungsweisen. Das Bewegungsmuster wird so
dem Kérper einverleibt, so dass die Bewegungen sich nach erfolgreichem Uben au-
tomatisch, wie von selbst ergeben. Das erfolgreiche Uben ist wiederum Vorausset-
zung fiir die dritte Umgangsweise mit den zu erlernenden Bewegungsordnungen: das
Ausiiben.

Das Ausiiben steht sowohl am Ende der tiber mehrere Kursstunden hinweg reali-
sierten didaktischen Abfolgen als auch hiufig am Ende der cinzelnen Kursstunden.
Seine rhythmische Struktur ist dadurch gekennzeichnet, dass der gesamte etlernte
Bewegungsablauf ohne Unterbrechung von vorne bis hinten aufgefihrt wird. Meist
realisieren dies die Kursleitenden und Teilnehmenden gemeinsam. In Phasen des
Ausiibens wird davon ausgegangen, dass die Teilnehmenden die Bewegungsmuster
kennen und dass sie sie auch ausfithren kénnen. Auf der Grundlage dieser (hiufig
auch kontrafaktischen) Unterstellung wird der Bewegungsablauf nun so realisiert, wie
er auch in einer Ernstsituation ausgefithrt werden wiirde. Es wird nun nicht mehr
Kimpfen oder Tanzen geiibt, sondern es wird gekimpft bzw. getanzt. Das Problem,
das nun in den Vordergrund gerit, ist erneut ein anderes. Bedeutsam wird, inwiefern
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es gelingt, die erlernte Bewegungsordnung situationsangemessen sinnvoll aufzufiih-
ren.

Die tber unterschiedlichste Veranstaltungen hinweg wiederkehrend auftretenden
Interaktionsmuster des Einiibens, Ubens und Ausiibens riicken jeweils andere Prob-
leme des veranstaltungsférmigen Bewegungslernens ins Zentrum. Es handelt sich
dabei in allen drei Varianten des Bewegungslernens um Probleme der Etablierung
bzw. Stabilisierung von Relationen zwischen bewusster Wahrnehmung und kérperli-
chen Bewegungsvollziigen. Beim Einiiben dreht sich alles um die Frage, wie es den
Teilnehmenden méglich wird, sich die vorgefithrten Ablaufe richtig vorzustellen und
in den eigenen Bewegungen zu imitieren.? Beim Uben wird dagegen das Problem in
den Vordergrund gestellt, dass Bewegungsabldufe nicht nur gedanklich vorgestellt,
sondern auch leiblich situativ vollzogen werden miissen. Das Uben verankert das kul-
turelle Bewegungsmuster in den nur zum Teil bewusst steuerbaren leiblichen Vollzi-
gen der Teilnehmenden. Beim Austben schlieBlich geht es nicht mehr nur um ein-
zelne Bewegungselemente, sondern um die Gestaltung von gréfieren Bégen, damit
auch stirker um die sinnhafte Ausdrucksgestalt, die in den Choreographien zur Dar-
stellung gebracht wird. Dies kann gerade erst dort geschehen, wo nicht mehr auf je-
des Element einzeln geachtet werden muss.

In der folgenden Analyse wird der fiir das Tanzen-Lernen charakteristische Um-
gang mit dem Verhiltnis von Vorstellung und Bewegung anhand eines Ausschnitts
aus einer Situation des Eintibens niher in den Blick genommen. In diesen Situationen
wird besonders deutlich, dass es sich um zwei klar voneinander unterscheidbare Di-
mensionen des Bewegungslernens handelt, die aber notwendig ineinander zu ver-
schrinken sind.

2. Relationierung von Vorstellung und Bewegung beim Einiihen von Schrittfolgen

Beim Einiiben von Tinzen geht es im Wesentlichen um das Erfassen von Schrittfol-
gen. Wihrend die Veranstaltungsleitenden diese Schrittfolgen bereits ganz selbstver-
stindlich und ohne lingeres Nachdenken ausfithren kénnen, mussen die Teilneh-
menden diese erst noch in einem aufwindigen, die Aufmerksamkeit der Beteiligten in
erheblichen Maie beanspruchenden Prozess der wechselseitigen Wahrnehmung ken-
nenlernen. Wahrnehmung und Bewegung werden in diesem Vorgang in ein span-
nungsreiches Wechselverhiltnis zueinander gestellt. In diesem Zusammenhang hat
erstaunlicherweise auch Sprache eine konstitutive Bedeutung. Auffallend ist, dass das
Vormachen der Schrittfolgen grundsitzlich durch verbale AuBerungen begleitet wird.
Die Veranstaltungsleitenden tanzen nicht einfach vor, sondern sie erliutern ihr Tan-
zen, wihrend sie tanzen. Umgekehrt werden sprachliche Erlduterungen so gut wie
immer durch vorgemachte Bewegungen veranschaulicht. Kérperliches Vormachen
und sprachliche Kommentierung gehéren beim Einiiben offenbar zusammen. Die
Vermittlung des versprachlichten und des verkérperlichten Wissens bedingen sich
wechselseitig.
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In der folgenden Sequenz aus einem Kurs zum orientalischen Tanz bringt die
Leiterin eine Schrittfolge erneut in Erinnerung, die sie bereits in einer vorangegange-
nen Kurssitzung eingefiithrt hatte:

Die Teilnehmerinnen schauen zu, wie die Kursleiterin die Schrittfolge vormacht (Abb. 2)
und kommentiert.

| “ En
J - -
Abb. 2: Vormachen der Schritte

KL3: Wandern [0]. Eins [1] Zwei [2] Drei [3] Vier [4] (kurze Pause) Fiunf [5].

Noch bevor die Kursleiterin den ersten Schritt tut, spricht sie bereits iiber das, was im
Folgenden geschehen wird. Die zu zeigenden Schritte werden von ihr metaphorisch
als ,,Wandern® gekennzeichnet. Damit wird eine bestimmte Bewegungsvorstellung
angesprochen, die das Vollzichen der Tanzschritte begleiten soll. Im weiteren Verlauf
des Vormachens kénnen die Teilnehmenden nun darauf achten, was die Kursleiterin
mit diesem ,,Wandern® meint. Zum Bild des Wanderns passen die ausladenden
Schritte der Kursleiterin und ihr festes Auftreten mit dem ganzen Fuf3. Dass sie sich
bei diesem ,,Wandern® im Kreis dreht, erwihnt die Kursleiterin dagegen nicht, ob-
wohl dies fiir das Eintiben dieser Schrittfolge zweifellos einen bedeutenden Aspekt
darstellt. Hier verldsst sie sich offenbar darauf, dass der neben der Sprache etablierte
zweite Vermittlungskanal des visuellen Vormachens ohne weitere Kommentierung
wirksam werden kann. Auch wie sich wihrend des ,,Wanderns® der Oberkérper und
der Kopf bewegen, wird von der Kursleiterin nicht benannt. Bestimmte Aspekte des
Bewegungsmusters werden so durch Sprache hervorgehoben und dabei in spezifi-
scher Weise charakterisiert. Andere Aspekte werden dagegen lediglich gezeigt, aber
nicht kommentiert.

Die weitere Kommentierung besteht dann zunichst lediglich darin, die einzelnen
Schritte laut zu zdhlen. Vor dem finften Schritt wird die RegelmiBigkeit des Schrei-
tens und Zahlens irritierenderweise unterbrochen. Wiirde die Musik mitlaufen, wire
die Kursleiterin hier aus dem Takt geraten. Diese Verzogerung geschicht allerdings
nicht an irgendeiner Stelle, sondern genau zu dem Zeitpunkt, an dem sich das vorge-
fihrte Bewegungsprinzip verindert. Beim fiinften Schritt wird nun nicht mehr der
ganze Ful3 auf den Boden gestellt, sondern es wird lediglich mit den Zehenspitzen
der Boden berthrt. Durch die sowohl in der Kommentierung als auch in der Bewe-
gung vollzogene Verzégerung des Vormachens wird die Aufmerksamkeit auf dieses
neue Bewegungsprinzip erhoht. Erst nach Vollzug det abweichenden Bewegung witd
diese dann sprachlich kommentiert:
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KL: Bei finf hatten wir die Aufstellung, weil wir dann bei zwei erst mit dem Huft-
drop beginnen wollten, ja? (Mehrere TN: Mmh)

Das Aufstellen des Ful3es wird damit begrindet, dass mit ihm eine weitere Bewegung
— der Hiftdrop — vorbereitet wird. Erneut, wie bereits zu Beginn des Vormachens,
wird damit eine Vorstellung von der weiteren Schrittfolge angesprochen. Dass die
nichste Bewegung gedacht wird, bevor sie vollzogen wird, bestimmt dabei bereits die
jetzt aktuelle Bewegung wesentlich.

Die sprachliche Kommentierung der Kursleiterin geht in dieser Sequenz zeitweise
der vorgemachten Bewegung voraus, zeitweise wird sie zur Bewegung synchronisiert
und zeitweise folgt sie ihr nach. Dadurch werden je andere Schwerpunkte im Wech-
selverhiltnis von Sprechen und Bewegen gesetzt. Beim Mitzdhlen der Schritte gehen
die durch Sprache evozierte Vorstellung vom Schreiten und die sichtbare Bewegung
zeitlich miteinander einher. Die gemachten Schritte sind gezihlte Schritte. Beim An-
kiindigen zukinftiger Bewegungen (,,Wandern® und ,,Hiftdrop®) werden die Bewe-
gungen als etwas behandelt, worin sich bildhafte, komplexe Bewegungsvorstellungen
niederschlagen. Die Bewegungen werden als Wandern und a/s Hiiftdrop ausgefiihtt.
Mit der nachtriglichen Erlduterung (,,Bei fiinf hatten wer die Aufstellung®) benennt
die Kursleiterin etwas, das zuvor bereits als ein Wechsel in der Qualitit der Bewe-
gung wahrnehmbar wurde, aber unbenannt geblieben war. Die Bewegung wird als ei-
ne solche zur Wahrnehmung gebracht. Erst dann wird ihr ein Name gegeben.

Was die hier vorgenommene enge Verschrinkung von sprachlicher Kommentie-
rung und visueller Vorfithrung leistet, wird erkennbar, wenn man gedankenexperi-
mentell danach fragt, was jeweils fehlen wiirde, wenn eines der beiden Elemente
weggelassen wire. Wiirde die Kursleiterin nicht wihrend der Kommentierung auch
vormachen, wiirden wesentliche Elemente der Schrittfolge tiberhaupt nicht vorkom-
men (etwa, dass im Kreis gelaufen wird oder wie sich Oberkérper, Kopf und Arme
bewegen). Alle Elemente und Qualititen der Bewegung miissten ebenfalls versprach-
licht werden. Die Komplexitit des Zusammenspiels der einzelnen Bewegungen und
Bewegungsqualititen ldsst sich aber als solche tiberhaupt nicht in Worte fassen. Sie
wird erst deutlich, wenn man sicht, was gemeint ist (etwa mit ,,Wandern® und ,,Auf-
stellen®). Das Vormachen ist damit weit mehr als nur eine Veranschaulichung des
Gesagten. Es ist ein Medium der Vermittlung, das zeigbar macht, was sonst tber-
haupt nicht wahrgenommen werden kénnte.* Wiirde die Kursleiterin umgekehrt nur
vormachen, ohne ihre Bewegungen zu kommentieren, dann wire nicht erkennbar,
durch welche Vorstellungen die realisierten Bewegungen begleitet werden. Es bliebe
unbestimmt, worauf es bei den vorgefitlhrten Bewegungen ankommt. Die unter-
schiedlichen Bewegungskonzepte (Wandern, Aufstellung, Hiftdrop) wirden unbe-
nannt bleiben. Die Orientierung der Schritte in der Taktfolge bliebe ungeklirt. Durch
Sprache werden so bewusste Orientierungen in den sonst unbestimmbar bleibenden
Bewegungsvorgingen etabliert.

Es ist fur diejenigen, die sich in Kursen mit dem Erlernen des Tanzens befassen,
offenbar nicht nur von Bedeutung, wie man sich bewegt, sondern auch, was man sich
dabei denkt. Wer hier eine Schrittfolge erlernen will, muss sich also mit zwei Dimen-
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sionen des Tanzens auseinandersetzen, die zwar aufs engste ineinander verschlungen
sind, aber dennoch klar voneinander unterscheidbar bleiben. Es geht zum einen um
die sich ereignenden konkreten Bewegungsabliufe und es geht zum anderen um die
sprachlich verfassten Vorstellungen von ihnen. In der Sprache wird ein Aufmerk-
samkeitsverlauf vorgefiihrt, der als Abfolge einzelner hervorgehobener Bewegungs-
momente erfahrbar wird (vgl. Dinkelaker 2010). Die vorgefithrte Bewegung selbst
beschrinkt sich aber nicht auf diese herausgehobenen Momente. Sie ist in ihrer
Komplexitit und in ihrem eigensinnigen Voranschreiten bewusst gar nicht vollstin-
dig erfassbar. Versprachlichte Aufmerksamkeit kann immer nur Ausschnitte von dem
benennen, was geschieht, lediglich durch Hervorhebungen Markierung in einem Ge-
schehen vornehmen (vgl. Ingold 2001). Wer Bewegungen erlernen will, muss daher
zudem berlicksichtigen, dass ,,Bewegungsabliufen eine Eigenlogik innewohnt*
(Schindler 2016, 370). Vormachen und Vorsagen vermitteln damit zwei unterschiedli-
che Dimensionen des Tanzens: die das Tanzen begleitende Abfolge von Bewegungs-
vorstellungen und die im Tanzen vollzogene Abfolge der Bewegungen selbst. Diese
beiden Dimensionen werden als etwas Zusammengehoriges betrachtet, als zwei Mo-
mente, die sich im Geschehen des Tanzens wechselseitig bedingen. Die Diskrepanz
zwischen geistiger Vorstellung und physikalischer Bewegung muss dabei gar nicht
auffallen, ja sie darf Uber weite Strecken gar nicht thematisch werden, damit die das
Tanzen begleitende Entsprechungsunterstellung iiberhaupt aufgehen kann.

Eine zentrale Rolle bei der Verkniipfung von Vorstellung und Bewegung spielt
dabei der Rhythmus des Taktes. Die betonten Momente werden aus dem selbst nicht
disjunktiven, sondern kontinuierlichen Bewegungsablauf herausgehoben (vgl.
Erickson 2009). Der Rhythmus organisiert damit sowohl die Bewegung als die sie be-
gleitende Aufmerksamkeit. Tanzen lernen meint somit nicht etwa allein die Gew6h-
nung des Korpers an ein bestimmtes Bewegungsmuster. Auch diese muss stattfinden.
Tanzen lernen meint aber dartber hinaus und vor allem die Etablierung neuer, durch
Rhythmen orientierter Verkniipfungen von Vorstellungs- und Bewegungsabliufen.

Diese Beschreibung greift allerdings insofern noch zu kurz, als dass die soziale
Komponente des Miteinander-Tanzens bislang unberticksichtigt geblieben ist. Die
Tanzschritte werden nicht von einer Person alleine vollzogen, sondern gemeinsam
mit anderen. Dieses Gemeinsame des Tanzens kann ausschlieBlich dann gelingen,
wenn sich die Tanzenden untereinander aufs engste abstimmen. Die Orientierung am
Rhythmus der Musik ist auch hier entscheidend. Und auch diese Koordination ist ei-
ne doppelte: Sie betrifft die sichtbaren Bewegungen im Raum und sie betrifft die
Vorstellungen von diesen Bewegungen. Fur das Erlernen solcher Tinze bedeutet
dies, dass sich der Erfolg des Lernens darin zeigt, dass keine Unterschiede mehr zwi-
schen den Bewegungen der unterschiedlichen Teilnehmenden beobachtbar werden.
Fortgesetzte Abweichungen im Bewegungsmuster weisen dagegen auf ein Vermitt-
lungsproblem hin. Anhand der folgenden Szene ldsst sich diese Bedeutung wahr-
nehmbarer Abweichungen fiir das Lehr-Lern-Geschehen gut erkennen:
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Frauke bitte die Kursleiterin, eine Schrittfolge erneut vorzumachen:

TN: der Ubergang wenn, wenn zum ersten Mal dieses hier (Abb. 3) kommt. (KL: Ja).
kannste den nochmal machen,

KL. ganz am Anfang

TN: genau.

TN: Wenn ich mein Bein wegschmeil3e, hast Du Deins schon wieder da.

TN 2: Richtig. So gehts mir auch.
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Abb. 3: Andeutung der problematischen Schrittfolge durch die Teilnehmerin

Die Teilnehmerin erhebt diese Schrittfolge zum Gegenstand der gemeinsamen Auf-
merksamkeit, weil sie eine Differenz zwischen ihren eigenen Bewegungen und den
Bewegungen der Kursleiterin wahrnimmt. lhre Beine und die Beine der Kursleiterin
bewegen sich an dieser Stelle nicht synchron. Wahrgenommen wird zunichst nur das
Misslingen der Synchronisierung. Die Abweichung wird zum Hinweis fiir ein Ver-
mittlungsproblem, dem durch eine Wiederholung des Vormachens Abhilfe geschaf-
fen werden soll. Die Wahrnehmung von Abweichung wird zum Anlass klirender
Verstindigung. Im erneuten Vormachen entsteht die Moglichkeit eines detaillierten
Abgleichs zwischen den eigenen Vorstellungen und den Vorstellungen und Bewe-
gungen der Kursleiterin. Bei der Klirung dieser Frage wiirden Worte allein versagen.
Es sind gerade die noch unerkannten Differenzen, die hier angesprochen werden.

In dieser Situation zeigt sich die Mehrschichtigkeit des Verhiltnisses zwischen der
Kursleiter- und der Teilnehmendenrolle in dieser Tanzlern-Veranstaltung. Hinsicht-
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lich der Frage, wer wen zu imitieren hat, sind — insbesondere in der Phase des Eint-
bens — die Rollen eindeutig verteilt. Nur die Kursleiterin weil3, wie die Tanzschritte
gehen. Die anderen miissen sie von ihr abschauen (vgl. Dinkelaker 2010). Was die
Steuerung des Leht-/Lern-Geschehens angeht, kommt dagegen auch den Teilneh-
menden eine bestimmende Rolle zu. Zwar iibernimmt die Kursleiterin die Verant-
wortung fir den Veranstaltungsverlauf im Ganzen und dominiert auch die Gestal-
tung des Geschehens im Einzelnen. Dort wo Aneignungsschwierigkeiten auftreten,
wird den Teilnehmenden aber die Mdglichkeit zugesprochen, zeitweise die Fithrung
zu ibernehmen.

3. Ein abseitiger Blick auf Erwachsenenbildung?

Die dargestellten Muster des Umgangs mit Problemen der Vermittlung und Aneig-
nung koordinierter Vollzugsmuster wurden in den beiden vorangegangenen Kapiteln
als ein begrenztes Phinomen behandelt, durch das Veranstaltungen des Tanzen- und
dariiber hinaus Veranstaltungen des Bewegungslernens geprigt sind. Damit hitten
wir es mit einem zwar nicht ganz unbedeutenden, aber dennoch sicherlich nicht zent-
ralen Problem der Erwachsenenbildung zu tun. Zieht man dagegen neuere Ubetle-
gungen zur Leibgebundenheit und zur Performativitit sozialer Praxen in Betracht,
wiirden die angestellten Beobachtungen auch fiir das Verstindnis anderer Bereiche
des veranstaltungsférmigen Lernens eine Rolle spielen, ja womdglich sogat ein ange-
messeneres Verstindnis des veranstaltungsférmigen Lernens als solchem er6ffnen.

Vergleichbar werden Tanzkurse mit anderen Veranstaltungen der Erwachsenen-
bildung dann, wenn man den Aspekt der Performativitit sozialer Handlungen und
Interaktionen in den Vordergrund stellt. Geht man davon aus, dass jede soziale Pra-
xis ein sinnstrukturiertes Zusammenspiel von leiblichen und geistigen Vollziigen dar-
stellt® und dass soziale Praktiken gerade durch die Verkniipfung von sprachlichen
und kérperlichen Aktivitidten® gekennzeichnet sind, wiirden alle Varianten des veran-
staltungsférmigen Lernens grundsitzlich mit den Problemen konfrontiert sein, die
sich hier in den Tanzkursen gezeigt haben. Entsprechend wird im Zusammenhang
praxistheoretischer Untersuchungen konstatiert: ,,Kulturelles Lernen ist weitgehend
mimetisches Lernen.” (Wulf 2013, 16).

So lieBe sich méglicherweise Neues tiber Erwachsenenbildung erfahren, wenn wir
fragen, was wir sehen kénnen, wenn wir versuchsweise annehmen, in der Erwachse-
nenbildung ginge es im Wesentlichen darum, ,,Tanzen® zu lernen?

Wenn es auch in anderen Veranstaltungen darum gehen sollte, sich koordiniert an
gemeinsamen Vollziigen zu beteiligen, die durch spezifische, kulturell tradierte Ver-
laufsmuster orientiert werden, so lieBen sich neue Fragen stellen: Wie geschieht in
anderen Veranstaltungsformen der Prozess des wechselseitigen Beobachtens und
Abgleichens, obwohl kein Spiegel vorhanden ist und die realisierten Vollziige nicht
immer als Bewegungen unmittelbar visuell wahrgenommen werden kénnen? Woran
orientiert sich die Koordination zwischen den Beteiligten, wenn kein gemeinsamer
Rhythmus unmittelbar hérbar durch Musik vorgegeben wird? Was bedeutet das Inte-
resse an Selbststeuerung im Kontext einer auf gemeinsame, koordinierte Vollziige hin
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ausgelegten sozialen Praxis? Wie gelingen angesichts der Fundierung sozialer Praxen
in Mustern der Koordination Individualisierung und Kollektivierung und an welcher
Stelle kann Reflexivitit, an welcher Stelle kann die Transformation bestehender Ko-
ordinationsmuster einsetzen?

So gesehen erweist sich die hier angedeutete Analyse des Tanzen-Lernens als eine
Mboglichkeit, besonders deutliche Einblicke in Fragen des Umgangs mit der Perfor-
mativitit des Lernens und in Fragen der verinderten Teilhabe an sozialen Praxen zu
erhalten. Anhand der Analyse des Vermittlungs- und Aneignungsgeschehens in Tanz-
lernveranstaltungen haben sich hierbei einige tiberraschende Beobachtungen ergeben.
Es konnte gezeigt werden, dass auch im Bereich des Lernens Erwachsener Formen
sowohl des Einiibens als auch des Ubens wie des Ausiibens von Praktiken institutio-
nalisiert sind. Die didaktische Literatur zur Erwachsenenbildung scheint dagegen le-
diglich bestimmte Formen des Umgangs mit Praktiken zu priferieren: Interaktionen
im Modus der Verstindigung tber das Ausiiben, verbunden mit einer reflexiven
Aufmerksamkeit auf die je eigenen individuellen Vorstellungen, die das Ausiiben be-
gleiten. Abgewertet werden dagegen insbesondere diejenigen Formen des Umgangs
mit Aneignung, die sich in Phasen des Ubens und Einiibens zeigen. Diese werden als
fremdgesteuertes Lernens, bloes Nachahmen oder als stupide Wiederholung kritisch
betrachtet. Auch das Uben und Einiiben erweist sich in den oben dargestellten Ana-
lysen aber als ein Prozess, der ohne ecine rege geistige Beteiligung, ohne Selbstbe-
obachtung und bewusste Mitgestaltung nicht auskommt. Die Frage der Angemessen-
heit didaktischer Muster musste vor diesem Hintergrund womdoglich anders diskutiert
werden, als dies bislang hiufig der Fall ist. Anstatt von vornherein in jeder Situation
das Modell des reflexiven Ausiibens als Ideal heranzutragen, musste die Frage im
Vordergrund stehen, ob die realisierten Muster der Vermittlung und Aneignung in
notwendig mehrstufigen Prozessen des Erlernens und der Transformation sozialer
Praxen je stimmig situiert sind. Eine Reflexion von Choreographien schon vor dem
Kennenlernen der ersten Tanzschritte wire insofern ebenso unangebracht, wie die
Orientierung am Schema des Vor- und Nachmachens dort, wo sich Personen schon
lingst eigenstindig in einer Praxis bewegen.

Die Analyse des abseitigen Geschehens in Tanzveranstaltungen konnte insofern
als Schliissel des Verstindnisses der Pluralitit didaktischer Situationen in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung dienen. Gerade das Tanzen steht hierbei fiir die sponta-
ne und erfillte individuelle Teilhabe an einer sinnhaft strukturierten gemeinsamen
Praxis. Das sensible Zusammenspiel von antizipierenden Vorstellungen und vollzo-
genen Bewegungen und die enge Koordination zwischen den unterschiedlichen Be-
teiligten sind hierfir Gelingensbedingungen, auch und gerade noch dort, wo gemein-
sam improvisiert oder ein Solo getanzt wird.

Anmerkungen

1 Bauch-Beine-Po, Bodystyling, Callenetics, Feldenkrais, Flamenco, Massai-Barfuf3-Techno-
logie, Modern Dance, Nordic Walking, Orientalischer Tanz, Selbstverteidigung, Stepptanz,
Tango, Yoga.
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2 Hierzu gehort es auch, eine ,,Sehfertigkeit (Schindler 2016, 362) zu entwickeln, die es ich-
nen erlaubt, iberhaupt auf das zu achten, worauf es im betreffenden Bewegungsablauf an-
kommt (vgl. Goodwin 2015).

3 Die Zahlen in eckigen Klammern verweisen auf das zum betreffenden Zeitpunkt angefer-
tigte Standbild in Abb. 2.

4 So werden auch durch die hier beigefiigten Abbildungen Aspekte des untersuchten Ge-
schehens darstellbar, die in Schriftform allein Giberhaupt nicht mitgeteilt werden kénnten.
Auch diese Bildfolgen sind allerdings nur unvollstindige Darstellungen, da nur die beson-
ders hervorgehobenen Momente der Bewegung festgehalten wurden, aber weggelassen
wurde, was dazwischen und drumherum passiert.

5  Selbst das hiufig als rein geistig verstandene Geschehen der Mathematik erweist sich in
entsprechenden Analysen als durch den handgreiflichen Umgang mit Materialien und
durch Bewegungen im Raum konstituierter Zusammenhang (vgl. Abrahamson/Sanchez-
Garcia 2016).

6 ,Practice is a temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings®
(Schatzki 1996, 89).
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Tanz - Leibhaftig

Achim Rache

»Bei allen kulturellen Unterschieden, die Wurzel
des Tanzes ist der Korper und der Korper ist die
gemeinsame Basis aller Menschen.

Ushio Amagatsu

,»Tanz® ist ein sehr vielfiltiges Genre. Seine Facetten und Ausdrucksformen kénnen,
trotz einiger Gemeinsamkeiten, kaum unterschiedlicher sein. Darum ist mir wichtig
zu betonen, dass hier bewusst keine spezifische Tanzform oder -kultur fokussiert
witd, sondern alle tinzerischen Ausdrucksformen gemeint sind, egal ob Standard-,
Volks-, Jazz-, Stepp-, Moderner-, zeitgenGssischer und lateinamerikanischer Tanz,
Hip Hop, Rock'n"Roll, Ballett usw.

Dieser Beitrag versucht, verschiedene Aspekte zum Thema Tanz zu fassen und
sie in eine Form zu bringen, die Erkenntnisse und Anregungen verschaffen soll. Es
geht darum zu kliren, was den Tanz ausmacht und ihm im Rahmen der erwachse-
nenpidagogischen Vermittlung an Volkshochschulen niher zu kommen bzw. gerecht
zu werden. Es ist auch ein Plidoyer fir die Eigenstindigkeit des Tanzes im kulturel-
len Kontext, fiir die Stirken, die ihm inne wohnen und seine kommunikativen und
nonverbalen Moglichkeiten. Dies gewinnt verstirkt an Bedeutung in Zeiten zuneh-
mender Digitalisierung und Globalisierung, bei gleichzeitiger Ein- und Ausgrenzung
kulturell unterschiedlicher Identititen und Traditionen.

Tanz bertihrt und fasziniert. Sein bewegter Ausdruck, seine Vielfalt und Vitalitit
sind scheinbar grenzenlos. So war und ist Tanz zu allen Zeiten und auf allen Konti-
nenten immer Teil kultureller Entwicklungen gewesen. Das Gefiihl von Leichtigkeit,
Energic und Erdung wihrend des Tanzens, nach kérperlicher Verausgabung und
Konzentration, nach choreografischen ,,Kapriolen® oder stiller Konzentration ist
schwer in Worte zu fassen. Wenn alles im Fluss ist, entsteht eine Harmonie, die Kor-
per und Geist gleichermalBen sinnlich befligelt. Das beinahe Unmégliche wird plotz-
lich nattrlich und leicht.

Tanz iiberrascht und erstaunt durch die Asthetik sich bewegender Kérper, die
scheinbare Leichtigkeit, Dynamik und Unerschopflichkeit der kreativen Bewegungen
sowie dessen technische Varianten und die Moglichkeiten des kérperlichen Aus-
drucks. André Heller hat dieses Gefiihl einmal so beschrieben:
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,»Die Sprache der Bewegungen hat mehr Worter, als im Duden gesammelt sind.
Es ist die Hohe Schule der Zwischentone® (Zeitschrift Stern 3/1996).

Tanz ist aber auch ein ,,fliichtiges Wesen®, das immer nur fir eine kurze Dauer,
einen Moment besteht und abhingig ist von Gefiihlen, Beziechungen, Musik, Rhyth-
mus, den verschiedensten Techniken und unterschiedlichen kulturellen Zusammen-
hingen und Traditionen. Im Tanz kann man die Schwere Gberwinden, die Energie
einer Bewegung verdichten, den Moment intensivieren, um ihn fiir einen kurzen Au-
genblick — einem Blitzlicht gleich — ausstrahlen zu kénnen und in der nichsten Be-
wegung gleich wieder und wieder. Tanz ist gefiihlter, lebendiger Ausdruck. Eine
Form der Befreiung aller Gedanken fiir den Augenblick und universell.

Dieser cher poetischen Beschreibung liegt aber ein Gedanke zu Grunde, den es
lohnt, anzuschauen: Die Faszination, die von Bewegung und Tanz ausgeht, hat im-
mer auch mit einer tiefen Sehnsucht zu tun — der Sehnsucht nach Bewegung. Jedes
Gefiihl, noch bevor wir es wahrnehmen, ruft einen Bewegungsdrang oder Bewe-
gungsimpuls in uns wach, der eine Spur im Kérper hinterldsst und gelebt werden will.
Bewegung ist Gefithl. Gefthl ist Bewegung (E-motion) und Bewegung ist immer
Ausdruck von Gefithl. Unser Mangel an Bewegung, der uns stindig attestiert wird, ist
also auch ein Mangel an bewegendem Gefithl. Ein Mangel, Gefthle kérperlich wer-
den zu lassen.

Beim Blick in die Kulturgeschichte sto3en wir u.a. bei dem Philosophen Plotin auf
eine Wurzel unserer ,, Kérperlosigkeit™. ,,Plotin, der Philosoph unserer Tage, glich ei-
nem Manne, der sich schimte, im Leibe zu sein. (zit. n. Ammicht-Quinn 2002, 255).
So beginnt der Philosoph Porphyrios die Biographie seines verechrten Lehrers. Und
nehmen wir Plotins Kérperbild als ,,corpus delicti*: Was ldsst sich daraus schlieSen?
Plotin steht in der Philosophiegeschichte fiir eine Renaissance und Vereinfachung der
Platonischen Philosophie: ,,Das eigentlich Wirkliche und damit das Wertvolle ist
nicht die sinnlich erfassbare, kérperliche Welt. Das eigentlich Wirkliche ist die Welt
des Geistes* (ebd., 250).

Plotin war ein populirer Philosoph und er muss einen Nerv seiner Zeit getroffen
haben. Und die Zeit — das dritte Jahrhundert nach Christus — ist auch die Zeit, in der
das Christentum sich entscheidend konstituierte. Mit dem tanzenden Menschen aber
hat sich das Christentum seit jeher schwer getan. In der Betonung des korperlichen
Ausdrucks im Tanz sah man eine Gefahr fur den geistbegabten Menschen. Bildge-
wordene Negativismen sind Beschreibungen wie ,,abgéttischer Tanz“ oder ,,der Tanz
ums goldene Kalb®“. Die Einflisse des Zeitgeistes sind, damals wie heute, wesentlich.
So schreibt etwa um die gleiche Zeit Origenes in ,,De principiis®:

,»Gott schuf nun die gegenwirtige Welt, und er fesselte die Seele an den Korper
zu ihrer Bestrafung® (zit. n. Ammicht-Quinn 2002, 256).

Diese Formulierung ist eine frithe Form des anthropologischen Dualismus, der
nicht nur das Auseinanderklaffen von Leib und Seele, Matetiellem und Immateriel-
lem lehrt, sondern eine Art Kriegs- und Belagerungszustand zwischen beiden mit
wechselseitigen Angriffen: dem asketischen Angriff der Seele auf den Leib und dem
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ekstatisch-lustvollen Angriff des Leibes auf die Seele. Der Sieg ist ungewiss und wird
erst mit dem Tod entschieden.

Richten wir heute unseren von der westlich-industrialisierten Welt geprigten
Blick auf Plotin, erscheint er uns in héchstem MaBle fremd. Der gegenwirtige Zeit-
geist scheint das Gegenteil der platonischen Vernachlissigung des Korpers zu fot-
dern. Er riickt den Korper in einer nie gekannten Weise in den Mittelpunkt. Eines
der Hauptmerkmale des heutigen Lebensstils ist die Beschiftigung mit dem Korper.
Diese Beschiftigung hat nicht nur eine ganze Industrie hervorgebracht, sondern ten-
diert auch dazu, Bedirfnisse zu befriedigen, denen traditionelle, religiose und bil-
dungsburgerliche Institutionen wie Kirche und Museum immer weniger gerecht wer-
den — Bedirfnisse nach Ganzheit, Schonheit, Perfektion. Der Kérper ist, ob minn-
lich oder weiblich, zum Projekt und Statussymbol geworden, getragen von Werten
und Anspriichen wie Jugendlichkeit, Schonheit und Fitness. An diesen neuen, den
perfekten Kérper kniipfen sich Heilserwartungen wie vormals an die Seele. Ahnlich
wie in der kérperfeindlichen religidsen Tradition gilt auch im modernen sikularen
Korperkult der natiirliche, fehlerhafte, alternde Korper als ein Objekt der Verach-
tung. Er muss gebindigt, gezihmt und geformt werden, um zu einem neuen, quasi
»te-inkarnierten Korper zu werden.

Damit zielt dieser neue Korperkult aber auf Perfektion und Leistung, womit er
den Anspruch auf Ganzheitlichkeit, also auf die Verbindung von Kérper und Seele,
paradoxer Weise wieder verliert. ,,Daraus schopft der Kérperkult seine andauernde
Aktualitit. Denn der Kampf gegen den Korper und um den ,neuen Korper ist ein un-
endlicher, eine Geschichte von Reue, BuB3e und Neuanfang und gleichzeitig die ferne
Utopie eines besseren, endlich guten Lebens® (ebd., 263; Hervorhebungen im Origi-
nal, A. R)).

Die Trennung von Geist und Korper ist eine Grundlage unserer Kultur. Sie
schien lange Zeit nicht so bedeutsam zu sein, dass man sich dariiber Sorgen machen
misste. Der Kérper existierte nur auf der Schattenseite der Vernunft und das Licht
der Vernunft blendete offensichtlich so stark, dass wir einige Jahrhunderte brauchten,
um auch die Vorginge in seinem Schatten wahrzunechmen und zu erkennen. Es wire
schon, wenn diese Trennungen von Geist und Koérper zu Ende geht (vgl.
Scholz/Schubert 1982).

In diesem Licht betrachtet lisst sich erahnen, warum Tanz eine groB3e Faszination
auf den Menschen austbt, aber immer auch tabuisiert, unterdriickt und diffamiert
wurde. Vermutlich ist der Tanz so alt wie das Verlangen des Menschen, sich auszu-
dricken und seine Gefiithle mitzuteilen. Das erste, unmittelbare Ausdrucksmittel war
stets der Leib, lange bevor sich andere Moglichkeiten wie die Sprache entwickelten.
Das Wort ,,Leib® grindet urspriinglich im Wortstamm Leben (z. B. Leibrente ist eine
Rente auf Lebenszeit). Erst spiter wird Leib zu Kérper, dann zur Person. Tanz ist al-
so leibhaftig, im besten Sinne von persénlich, ,,Selbst®, eine Art der Selbstversiche-
rung (vgl. Betz 2003).

So wird verstindlich, dass alle Menschen tinzerische Ausdrucksformen kennen,
ob aus reiner Freude oder Trauer, in Ritualen gepflegt, im Stillen oder 6ffentlich und
als Kunstform. Folglich vermag der Tanz verschiedene leibliche Ausdrucksformen als
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Grundlage menschlicher Kommunikation und Reflexion zu thematisieren und auszu-
loten. Damit ist er auch die dlteste und elementarste Form der darstellenden Kunst,
die sich in den unterschiedlichsten Richtungen ausgeprigt hat.

In der Auseinandersetzung mit personlichen, kulturellen oder politischen Themen
entwickeln sich im Tanz immer wieder neue Moglichkeiten der Selbst-Darstellung.
Dabei spielt die Lust an der Bewegung und das Ausloten der physischen Grenzen
genauso eine Rolle wie das Anliegen, Gefiihle in tinzerischen Ausdruck zu tberset-
zen und Tanz als Sprache einzusetzen. Fir viele ist er ein Pendel zwischen Lust und
Frust, zwischen Freiheit und Begrenzung, zwischen Vitalitdt und Vergehen.

Seine Vielfalt ist ein entscheidender Grund fir die Faszination, die vom Tanz
ausgeht: Sich kérperlich und seelisch ausdriicken zu kénnen, zu sprechen, ohne Wor-
te zu gebrauchen. Tanz ist das Synonym fir Ganzheit und Authentizitit, eben weil
Bewegung eine menschliche Ausdrucksform ist und das menschliche Bewusstsein
nicht nur im Kopf, sondern im ganzen Koérper entsteht.

In der Erwachsenenbildung hat Tanz seinen festen Platz in fast allen Programmen an
Volkshochschulen. Hier finden sich in groBler Vielfalt sowohl traditionelle, ethnische
und zeitgendssische Tanzstile und -richtungen, die sowohl als Paartanz oder auch fir
Einzelpersonen geeignet sind. Oft sind es Angebote, die einen Einstieg leicht ma-
chen. Neben der Vermittlung erster Grundlagen geht es in der Volkshochschule aber
immer auch um das Miteinander, die sozial-kommunikative Ebene, die das gemein-
same Erleben in den Vordergrund stellt. Erst in zweiter Linie steht die Vertiefung der
spezifischen Tanz-Techniken. Sie sind eher Mittel zum Zweck, um z. B. Rhythmus-
gefiihl, Koordination, Motorik, Achtsamkeit, Kommunikation oder auch Improvisa-
tion zu tiben und zu vertiefen und damit die Persénlichkeit der Akteure zu unterstiit-
zen und zu stirken. Natirlich dirfen dabei die Lust und der Spal3 an der Sache nicht
zu kurz kommen, denn sie sind ein wichtiges Motiv fiir die Teilnehmenden.

Wie finden vhs-Kunden nun ,jhren Tanz-Kurs“? Die Zuordnung des Teilbe-
reichs Tanz ist innerhalb der gingigen Programmstruktur an Volkshochschulen inte-
ressanter Weise nicht einheitlich. Das macht das Finden eines Tanzkurses nicht leicht
und die dahinter stehende Systematik ist fiir Suchende nicht unbedingt nachvollzieh-
bar. Dies gilt zumindest fiir den Personenkreis, der Kurse nicht Gber das Internet
sucht und bucht, sondern fir diejenigen die das Printmedium, das klassische Pro-
grammbeft, in die Hand nehmen.

Fur viele gehort Tanz zum Programmbereich ,,Kultur®. Dem liegt die Idee zu
Grunde, dass Kultur die Art und Weise ist, wie Menschen ihren Alltag und ihre Le-
benswelt gestalten. In der Erwachsenenbildung geht es demnach also um die Ver-
mittlung von Kulturtechniken und deren Geschichte. Von einem solchen breiten
Kulturverstindnis ausgehend, stellt die kulturelle Bildung fir die Volkshochschulen
sowohl eine ,,Querschnittsaufgabe® als auch einen bedeutenden eigenstindigen Pro-
grammbereich dar. Deshalb kommt ihr nicht nur eine gestalterische, sondern auch
eine integrative Aufgabe von grofler Bedeutung in unserer multikulturellen Gesell-
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schaft zu. Interkulturelle Bildung ist der Schlissel zur Verstindigung zwischen Kultu-
ren.

Manche Volkshochschulen siedeln Tanz jedoch im Programmbereich Gesundheit
an, eine mogliche, aber nicht unbedingt plausible Orientierung, wie bereits weiter
oben beschrieben. Ist dies aber der Fall, sind Absprachen und Querverweise in die-
sem Grenzbereich zwischen ,,Kultur” und ,,Gesundheit in jedem Fall sinnvoll bzw.
notwendig. Befiirworter der Zuordnung zur ,,Gesundheit® sehen in erster Linie den
sportlichen Aspekt in der tinzerischen Bewegung. Unter anderem werden das Herz-
Kreislauf-System, die Muskulatur, Koordination und Motorik geférdert und gestirkt,
keine Frage. Aber stehen diese Aspekte im Vordergrund, wenn ich tanzen will?

Fir Zumba, das Aerobic mit Aspekten lateinamerikanischer sowie internationaler
Tinze kombiniert, mag das richtig sein, aber nicht fir das Gros der Tanzstile und
-richtungen. Zumba ist der eingetragene Markenname fiir ein kommerzielles Fitness-
Konzept, das in den 1990er Jahren kreiert wurde. Es ist ein weltweit registriertes Wa-
renzeichen und damit lizenzgeschiitzt. Zumba ist kein aus einem kulturell entwickel-
ten Umfeld entstandener Tanz, es ist eine Fitnessrichtung wie viele andere.

Eine Variante dieser Zuordnung sieht Tanz auch als Tanzsport. Das ist in der Re-
gel wettkampfmiBiger Turniertanz.

Es ist erstaunlich, wie viele Tanzstile weltweit auch als Tanzsport betrieben wer-
den, unter anderem die lateinamerikanischen Téinze, die Standardtinze, Rock ‘n’ Roll,
Boogie-Woogie, Bugg und West Coast Swing sowie Orientalischer Tanz, modern
Line Dance, Cheertleading, Hip-Hop, Showdance, Discodance, Stepptanz, Break-
dance, Electric Boogie, Jumpstyle, Gardetanz, Jazz und Modern Dance. Welche Téin-
ze sportlich ausgetibt werden, unterscheidet sich von Land zu Land. Wenn man sich
diese Palette anschaut, fillt auf, dass es hier nicht um die Wurzeln eines Tanzstils o-
der einer -richtung geht. Es ist wettkampfmiBiger Sport, der bestimmten Kriterien
unterliegt und in dem Leistung bewertet wird.

Das kann natiirlich Spal machen und Leistung ist fiir viele auch Motivation, um
weiter zu kommen, keine Frage. Aber ich denke, diese Aspekte sollten im Tanzbe-
reich der Volkshochschulen keine Prioritit haben.

Es ist sicherlich auch kein Zufall, wenn kommerzielle Tanzstudios und Tanzschu-
len und ihre Verbinde immer wieder die Volkshochschulen im Visier haben, gerade
wenn sie sich auf diesem Terrain bewegen. Volkshochschulen werden 6ffentlich ge-
fordert, Tanzschulen nicht. Die vhs-Entgelte sind nicht vergleichbar mit denen
kommerzieller Anbieter.

Von daher sollten Tanzangebote an Volkshochschulen eine andere Ausrichtung
haben, die sie deutlich von kommerziellen unterscheidet. So sind sie z. B. kosten-
gunstig, damit niederschwellig und gerade auch fiir Zielgruppen mit kleinem Geld-
beutel geeignet. Zudem stellen sie den kommunikativen Aspekt in den Vordergrund
und keine Leistungsabzeichen, wie sie im kommerziellen Bereich tiblich sind (Bronze
nach der ersten erfolgreichen Abnahme, Silber an Inhaber des Abzeichens in Bronze
nach einer weiteren erfolgreichen Abnahme, Gold, Gold mit Kranz, Gold mit Kranz
und Zahl etc., nach weiteren Abnahmen).
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Wenn man den kurzen Abriss der oben dargestellten Kulturgeschichte des Tanzes
ernst nimmt, dann kann man Tanz und Sport nicht gleichstellen. Eine solche Haltung
reduziert Tanz auf eine rein kérpetlich funktionale Bewegung, ein Training und ver-
gisst seine Wurzeln im emotionalen Ausdruck eines Lebensgefithls und damit auch
den Hintergrund seines jeweiligen Entstehens. Es entzieht dem Tanz seine sinnstif-
tende Identitit.

Leider wird dies in der praktischen Kursarbeit an Volkshochschulen — nicht nur
beim Tanz — oft verkannt. Nimmt man das Selbstverstindnis der Volkshochschulen
aber ernst, dass deren Programme auch einen gesamtgesellschaftlichen Auftrag erfil-
len sollen, kann es in der Erwachsenenbildung nicht nur um die Vermittlung von
Techniken und Kompetenzen gehen. Es geht auch um Urteils- und Gestaltungsfa-
higkeit, Selbstbehauptung und Identititsfindung der Teilnehmenden. Daher sollte
immer auch die ,,Geschichte dahinter® deutlich werden. Dann sind T4nze nicht nur
Korpertubungen und Trainings, sondern haben immer auch mit der jeweiligen Kultur,
Geschichte, Religion, Philosophie und den sozialen und politischen Bedingungen ih-
res Entstehens zu tun. Erst diese soziokulturellen Aspekte machen die Sache rund
und vermitteln ein vollstindiges Bild.

In diesem Sinne ist Tanz weit mehr, als man ihm zutraut. Die Sprache des Tanzes
kann verbinden, eben ohne viele Worte zu machen. Er bietet Méglichkeiten der Be-
gegnung, des Kennenlernens, Austauschs und zur Kommunikation tber die kérperli-
che Ebene der Bewegung und tiber Musik und deren Rhythmen. Und er kann Vehi-
kel sein, um seine Entstehung, Tradition und Aktualitit zu vermitteln und quasi ganz
nebenbei kultur- und sozialgeschichtliche Aspekte darzustellen, ohne mit trockener
Theorie daher zu kommen, die nur den interessierten Kopf bedient und den Kérper
(wieder) auBlen vor ldsst.

Hierzu ein kurzes Beispiel: Der Begriff Rock'nRoll (Rock and Roll) steht fiir eine
US-amerikanische Musikrichtung und einen dazugehoérigen Tanzstil der 1950er- und
frihen 1960er-Jahre und das damit verbundene Lebensgefiihl einer Jugendlichen-
Protestkultur. Rock’'n"Roll zu tanzen ist dynamisch und mitunter schweilltreibend,
sein bekanntestes Merkmal sind akrobatische Finlagen (vgl. Wikipedia: Stichwort
Rock’n Roll).

Als Elvis sein ,,Becken zum Rock’n"Roll kreiste”, brach eine alte Wunde unserer
Kultur wieder auf. Ein Hauch von Kindheit, Fréhlichkeit, Lust, Hemmungslosigkeit
und Unbeschwertheit erinnerte die im Wohlstand Versteinerten an das Leben unter-
halb ihrer Krawatten. Der Korper, merkten viele, bietet uns ein Geschenk an, das nur
vom Kérper kommen konnte. So entstanden gegen vielfiltige Widerstdnde politische
Bewegungen, deren Aktivisten eine Welt aus korperlich und geistig befreiten Men-
schen im Sinn hatten (vgl. Scholz/Schubert 1982). Zudem standen Elvis’ Bewegun-
gen auch im Gegensatz zur militirisch geprigten Korpersprache des Mannes, die in
Deutschland und in Mitteleuropa sowohl im privaten wie auch im 6ffentlichen Kon-
text noch vorherrschend war, wie z. B. in Filmen.

Es braucht nicht viel, um diese und weitere Grundlagen zur Entstehung des
Rock’'n"Roll zu vermitteln, wie in dieser exemplarischen Kurzfassung. Im Zeitalter
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des Internet findet man unzihlige Links zum Rock 'n’Roll, die sich eignen, den Teil-
nehmenden eines Kurses an die Hand zu geben. Interesse wecken, Moglichkeiten fiir
Medien und ein Forum bieten, dhnlich den Blogs im Internet, das kénnen Volks-
hochschulkurse. Beim Tanz primir analog, also 1:1 leibhaftig.

Vorbehalte und Widerstinde gegen solche pidagogischen Ansitze sind bekannt
und nicht neu. Dennoch, sie kénnen Tiren 6ffnen, ein Kennenlernen erméglichen
und ein Mehr an Teilhabe schaffen, dhnlich wie es das ,,Studium Generale® mit sei-
nen kleinen, aber feinen Wissens-Hdppchen vormacht, aber eben nicht nur theore-
tisch tiber den Kopf, sondern vorrangig praktisch tiber den Korper, in diesem Fall
lebendig iiber den Tanz.

Ein letzter, vielleicht etwas abwegig erscheinender Aspekt zum Tanz ist das Eingehen
lohnenswerter Kooperationen. Volkshochschulen miissen das Rad nicht neu erfin-
den. Sie kénnen mit anderen lokalen oder regionalen Akteuren Projekte anregen
und/oder initiieren. Gerade weil Tanz ein zartes, kleines Pflinzchen ist, braucht er
Partner zum Bestehen und um sich zu entwickeln. Ich denke dabei primir an die
»freie Tanzszene®, die sich vielerorts in den letzten Jahren entwickelt und sich teil-
weise in Vereinsform gegriindet hat, aber auch an klassische Ballettschulen, die zu-
nehmend auch fir zeitgendssische Tanzrichtungen offen sind, sowie an Tanzstu-
dios/-schulen und auch die Theater. Die Formate sollten dabei eher nicht an den
klassischen wochentlich stattfinden Kursen orientiert sein. Geeignet sind z. B. Feri-
enkurse, die temporir, Giber einen bestimmten Zeitraum und ggf. tiglich stattfinden.
Das kénnen Tanz-Performance-Projekte sein, die mit Elementen des zeitgendssi-
schen Tanzes arbeiten, Tanztheater, entwickelt aus den Ideen der Teilnehmenden
oder Musicals, die ausgewihlte Songs in Szene setzen, Hip Hop, Street-Dance oder
Stepp-Tanz-Tage zum Kennenlernen. Solche Projekte eignen sich fiir unterschiedli-
che Zielgruppen, die speziell beworben werden kénnen. Der Reiz solcher kooperati-
ver Projekte liegt im unterschiedlichen Zugang fiir Publikum und die beteiligten An-
bieter. Volkshochschulen bieten ein breites Spektrum an Kursen quer durch die ver-
schiedensten Bereiche und spiegeln gesellschaftliche Vielfalt wider. Tanzstudios oder
Vereine bieten Tanz an. Sicherlich, eine Binsenweisheit. Wenn Anbieter sich aber
nicht als Konkurrenten auf dem Markt verstehen, sondern als sich erginzende Sys-
teme, die sich gegenseitig bereichern, wenn wir die Synergien sehen und nutzen, die
aus den oben beschriebenen Projekten entstehen kdénnen, machen die beteiligten
Partner jeweils Werbung fiir den anderen, 6ffnen Tiren fiir ein breites Publikum und
machen bestenfalls neugierig auf mehr, ohne dass die beteiligten Akteure ihr eigenes
Terrain auf- oder hergeben miissen.

Dies ist auch ein Aspekt von Ganzheitlichkeit, von positiver Globalisierung im
Kleinen, ein Aspekt, der fur Anbieter wie Teilnehmende bereichernd sein kann, im
wahrsten Sinne des Wortes Teilhabe ermdglicht und den Blick iber den Tellerrand
offnet.

Die in diesem Beitrag beschriebenen ganzheitlichen Ansidtze im Tanz sind ein
Plddoyer fiir die Aufhebung der Trennung von Geist und Koérper. Zudem beschrei-
ben sie auch einen Weg zur Uberwindung von Konkurrenzen hin zu temporiren,
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partnerschaftlichen Kooperationen unterschiedlicher Akteure in der Erwachsenen-
bildung. Beide Aspekte sind abschlieBend im nachstehenden Zitat des Pidagogen
Rolf Niemann treffend zusammengefasst:

,Das Anderssein der anderen

als Bereicherung des eigenen Seins begreifen
sich verstehen

sich verstiindigen

miteinander vertraut werden

darin liegt die Zukunfft der Menschheit (zit. n. Usarski 1992)
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Bewegtes Lernen: Zeitgendssischer Tanz als
erwachsenenpadagogisches Praxisfeld
— Ein Erfahrungsbericht

Vivien van Deventer

Zusammenfassung

Die Tanzpidagogik ist bislang als ein Desiderat in der Erwachsenenpiidagogik zu dekla-
rieren. Dieser vorliegende Artikel wird die Bedeutung des Tanzes im erwachsenenpiidago-
gischen Praxisfeld hervorheben und der epistemischen Frage nachgehen, wie Tanz die leib-
lichen und sinnlichen Wahrnehmungen bei Erwachsenen fordern kann. Nach einer phi-
nomenologischen Auseinandersetzung mit dem Thema wird aus der erfabrungsbasierten
Perspektive der Tanzpiidagogin die Planung und Durchfiibrung eines Tanzworkshops be-
schrieben und ihr professionelles Handeln sowie ibre didaktischen Konzeptionen reflek-
tiert. Mit dieser erfabrungsbasierten Analyse sollen neu gedachte Verbindungen zum Feld
der Erwachsenenbildung und zur Betrachtung des Tanzes als Bildungsmedium fiir Er-
wachsene eriffnet und aufzezeigt werden.

1. Einleitung

Tanz begleitet den Menschen von Anfang an und kann als ein wichtiger Bestandteil
gemeinschaftlichen Lebens deklariert werden. Er zeigt sich uns in groBer Vielfalt, als
populirer oder Gesellschaftstanz, als Freizeitvergntgen, Sport oder Therapieform, als
individuelle Korpeterfahtung wie auch als Kunst (vgl. Klinge/Mullet/Schneeweis
2010, 40).

Tanz als darstellende Kunst bringt kiinstlerische Zeichen mit dem eigenen Kor-
per hervor. Im Gegensatz zu anderen Kinsten, in denen das Kunstwerk mit Hilfe ei-
nes Instrumentes oder eines Materials produziert und dargestellt wird, bleibt in den
darstellerischen Kinsten das gestaltende Objekt an dem Korper des Darstellers ge-
bunden (vgl. Hentschel 1996, 137). Dem Ausdrucksverstehen im Tanz liegt dabei
nicht nur eine korperliche, sondern immer auch eine leibliche Wahrnehmung zu-
grunde (ebd. 1996, 148). Diese These greift in einen phinomenologischen Ansatz
hinein, der das Zusammenwirken von Geist, Kérper und Leib beantworten will. Der
Mensch ist sowohl leiblich als auch kérpetrlich. Die Sinne sind dazu da, um abstrahie-
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ren zu konnen und der Leib kann als ,,Nadeloht unserer Sinne beschrieben werden.
Er ist Versammlungsstitte unserer Gefiihle, Gebdrden und Gedanken, das lebendige
Zentrum unseres individuellen Etlebens und ein Orientierungspunkt unserer sinnli-
chen Wahrnehmungen. Durch unseren Leib driicken wir uns aus und stellen eine
Verbindung zwischen uns und der Umwelt her. Der Leib vermittelt somit Botschaf-
ten von uns, tiber uns, fiir uns und fiir andere. An dieser Stelle mochte ich mich auf
den von Plessner begrindeten Begtiff der exzentrischen Positionalitit bezichen (vgl.
Plessner 1982), mit dem die AuBenperspektive des Menschen thematisiert und von
der aus eine Verkniipfung von Selbst- und Auflenbezug hergestellt wird. Nach An-
sicht Plessners ist der Mensch nicht nur in der Lage, seine innere Welt zu empfinden
und zu spiiren, sondern diese Empfindungen auch nach auflen zu tragen. Diese Au-
Ben- und Innensicht des Korpers, also ,,Korper-Haben® und ,,Leib-Sein® (vgl. Pless-
ner 1975) kann der Tanz erfahrbar machen. Insbesondere im zeitgenéssischen Tanz,!
auf den ich mich im weiteren Verlauf dieses Artikels beziehen mochte, wird die ex-
zentrische Positionalitit des Leibkorpers erfahrbar und sichtbar. Die kérperliche Be-
wegung wird von ,,innen nach auBlen® und umgekehrt bestimmt. Durch den zeitge-
noéssischen Tanz ist der Mensch in der Lage, ohne Verbalisation zu artikulieren, was
er empfindet, was er ist und darstellt. Zeitgendssischer Tanz, als Teilbereich der kul-
turellen Bildung, kann das korperliche und leibliche Wahrnehmungs- und Ausdrucks-
repertoire erweitern und ein ganzheitliches, dsthetisches Denken und Verstehen akti-
vieren und evaluieren.

Diese eminenten asthetisch-leiblichen Erfahrungen des zeitgendssischen Tanzes
sind mittlerweile erkannt worden und werden insbesondere in Schulen und Kitas
prosperierend eingesetzt. Die daraus resultierenden Erfahrungen und Forschungen
haben Konjunktur und sind in vielen Studien veréffentlicht worden. Umso erstaunli-
cher ist es jedoch, dass die zeitgenossische Tanzpidagogik in der Erwachsenenbil-
dung ein bislang vernachlissigtes Praxisfeld ist. Zwar ist die kulturelle, dsthetische
Bildung im Bereich der Erwachsenenbildung Bestandteil wissenschaftlichen Diskur-
ses, doch eine theoretische und praxisrelevante Auseinandersetzung mit tanzpidago-
gischen Themen ist nur selten zu finden. Dabei gentigt es nicht, die Forschungen und
Erfahrungen der zeitgenéssischen Tanzpidagogik aus den Bereichen Schule und Kita
unreflektiert auf die tanzpadagogische Arbeit mit Erwachsenen zu ubertragen. ,,Das
Lernen Erwachsener vollzieht sich unter anderen Voraussetzungen und mit anderen
Zielperspektiven als das von Kindern und Jugendlichen. Erwachsene kniipfen mit ih-
rem Lernprozess immer an bereits vorhandene Strukturen im Hinblick auf Wissen,
Einstellungen und Verhalten an und haben in der Regel einen mehr oder minder
konkreten Verwendungszusammenhang fir das Gelernte im Auge.” (Schiersmann
1994, 501).

Im Bezug zu den vorangegangen Uberlegungen zur Kérper-Leib-Thematik ldsst
sich konkludieren, dass das Korper-Leib-Verstindnis eines Erwachsenen ein anderes
ist als das eines Kindes oder Jugendlichen. Im Gegensatz zu Kindern und Jugendli-
chen ist der Korper eines Erwachsenen nicht mehr so formbar, gelenkig und beweg-
lich. Kérpetliche Probleme nehmen mit dem Alter zu, die Bereitschaft zum Auspro-
bieren und Experimentieren ldsst nach und die intellektuelle und rationale Herange-

53



Hessische Blétter 1| 2017

54

hensweise an tinzerische Aufgaben dominiert. Die Selbstkritik und die Hemmung,
sich im Tanz zu offenbaren, loszulassen und die Angst vor bestimmten Bewegungen,
nehmen zu. Der erwachsene Teilnehmer will immer erst verstehen und Deutungs-
muster finden. Somit erfordert die tanzpiddagogische Arbeit mit Erwachsenen ganz
andere Fertigkeiten, Kompetenzen und Kenntnisse. Hier méchte der vorliegende Ar-
tikel ansetzen, indem die tanzpiddagogische Arbeit mit Erwachsenen in Form eines
Erfahrungsberichts dargestellt und damit ein Beitrag zur Praxisreflexion (vgl. Egloff
2011) geleistet wird. Der Erfahrungsbericht beschreibt und dokumentiert Erfahrun-
gen und Momente aus mehreren Jahren zeitgendssischer tanzpiddagogischer Arbeit.

2. Planung und Ablauf eines Tanzworkshops

Vorbereitung

In meinen Workshops arbeite ich nicht mit einer festen Teilnehmergruppe. Meine
Wortkshops biete ich fiir unterschiedliche Institutionen/éffentliche Eintichtungen an
(Haus der Begegnung in Frankfurt, Schultheaterstudio Frankfurt, Schultheatertage
Darmstadt, Staatstheater Darmstadt, Theater Mollerhaus, Nationaltheater Mannheim,
Bundesverband Theater in Schulen, Flux Frankfurt) und adaptiere den Unterrichtsin-
halt meiner Workshops an die Bediirfnisse und Erwartungen der jeweiligen Zielgrup-
pen.

Diese Varianz an Teilnehmern und der damit einhergehenden disparaten Bediirf-
nisse setzt ein hohes MaB3 an Flexibilitit meiner Workshopgestaltung, Workshoppla-
nung und Workshopdurchfithrung voraus und verlangt differente Schwerpunktset-
zungen. Dariiber hinaus habe ich es selten mit einer homogenen Gruppe zu tun. Al-
ter, Geschlecht, kérperliche Voraussetzungen und Tanzerfahrungen variieren stark
und missen von mir stets berticksichtigt werden. Dadurch wird deutlich, dass ,,(...)
die Erwachsenenbildung sich nicht allein auf eine aus einer logischen Sachstruktur
oder Wissenschaftsdisziplin hergeleitete Inhaltssystematik beschrinken darf, sondern
bei der Planung und Durchfithrung von Erwachsenenbildungsangeboten die jeweilige
Lebenssituation, die Lernerfahrungen sowie daraus resultierende Problem- und Inte-
ressenlagen der Teilnehmer/-innen als Ankntpfungspunkte von Bildungsprozessen
ernst nehmen sollte. (Schiersmann 1994, 505). Darin zeichnet sich meiner Ansicht
nach professionelles Handeln ab. Mein tanzpidagogisches Fachwissen bietet mir eine
Basis, mit der ich einen Workshop planen, anleiten und durchfiihren kann. Es gibt
bestimmte Prinzipien, Schwerpunkte und Unterrichtsinhalte, die ich als eminent kon-
statiere und dementsprechend vermitteln mochte, doch ,,(...) die Maxime besteht
nicht darin, nur Gber wissenschaftliches Wissen zu verfiigen, sondern es geht viel-
mehr darum, ein Wissen, das man erworben hat, auch fallgerecht anzuwenden.*
(Dewe 1996, 742).

An dieser Stelle méchte ich anmerken, dass es nicht mein Anspruch ist, aus mei-
nen Teilnehmern nach einem Workshop Tanzer zu kreieren. Vielmehr geht es darum,
Lust auf zeitgendssischen Tanz zu evozieren, zu motivieren, anregen weiterzuma-
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chen, Vorschlige zur Umsetzung einer Tanzstunde zu geben und viele Ideen und
Anregungen zu vermitteln.

Zu Beginn des Workshops

Da meine Teilnehmer und ich uns im Vorfeld nicht kennen, stelle ich vorweg immer
drei konkrete Fragen. Wer bin ich, welche Tanzerfahrung habe ich und was erhoffe
bzw. erwarte ich von dem Workshop? Durch diese drei Fragen kristallisieren sich die
unterschiedlichen tinzerischen Niveaus der Teilnehmenden heraus. Es gibt Teilneh-
mende, die bereits seit frihester Jugend tanzen und sich durch meinen Workshop
weitere Inputs und Inspirationen wiinschen. Des Weiteren gibt es Teilnehmende, die
noch nie zuvor getanzt haben und sich einfach einer neuen Herausforderung stellen
mochten. Bereits zu Beginn finden sich daher aus pidagogischer Sicht bedeutsame
Momente. Uberwiegt in einem Workshop der Anteil an tanzerfahrenen Teilnehmen-
den, fihlen sich die Tanzneulinge schon zu Beginn kompromittiert und demotiviert.
Hiufig tauchen dann folgende Fragen auf: ,,Ich weil} jetzt gar nicht, ob ich hier rich-
tig bin“ oder ,,Ich bin irritiert, ob der Workshop etwas fiir mich ist*. Daraufhin ma-
che ich meinen Teilnehmenden deutlich, dass es mir nicht darum geht, eine perfekte
Tanz- und Korpertechnik auszubilden. In meinen Workshops geht es darum, sich
von einem antiquierten Tanzideal bzw. von einem idealen Tanzkérper, wie er para-
digmatisch im klassischen Ballett suggeriert wird, zu l6ésen. Ich mdéchte in meinem
zeitgendssischen Tanzworkshop meine Teilnehmenden dahingehend motivieren, eine
eigene Bewegungsqualitit und -Identitit zu formieren und eine kinstlerische Haltung
zu sich selbst zu evaluieren. Ich méchte vermitteln, dass alles Bewegung sein kann.
Jede Handlung, jede Geste ist Bewegung, kann tinzerisch abstrahiert und umgesetzt
werden. Diesen Grundgedanken zu Beginn des Workshops zu postulieren bewirkt,
dass sich Hemmungen, Angste und Unsicherheiten abbauen und die Freude an der
Bewegung tberwiegt. Hierbei rekurriere ich auf ein Zitat von der Tanzerin und Cho-
reographin Pina Bausch, welches meine Haltung noch einmal unterstreichen soll:

»Wo fingt es an zu tanzen, wo nicht? Wo ist der Beginn? Wann sagt man Tanz?
Das hat schon etwas mit Bewusstsein zu tun, mit dem Korperbewusstsein, und wie
man etwas formt. Aber das braucht nicht diese tradierte Art von idsthetischer Form
zu haben, es kann auch eine ganz andere sein und trotzdem Tanz bleiben. (Jesch-
ke/Schlicher 1994, 242).

Warm-up Ubungen

Ich beginne meinen Workshop immer mit einfachen, grundlagentechnischen Ubun-
gen aus dem zeitgendssischen Tanz, die die eigene Korper-, Zeit- und Raumwahr-
nehmung und das Rhythmusgefiihl schulen, sensibilisieren, erweitern und férdern
sollen. Zudem liefern sie meinen Teilnehmenden auch das Material und Handwerks-
zeug, um im weiteren Verlauf des Workshops an der Choreographie zu arbeiten. Die
Ubungen bestehen aus dem Verlegen der Bewegungszentren, aus Bewegungsimpul-
sen verschiedener Korperteile, Anspannung/Entspannung, Gewichtsverlagerung,
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Langsambkeit/Schnelligkeit, Spiel mit der Schwerkraft, Spannung/Entspannung (auch
in den Boden hinein und wieder heraus). Durch Fokussierung auf z. B. Raum, Rich-
tung, Koérperteile oder Dynamiken zeige ich die zeitlichen und rdumlichen Bedin-
gungsfaktoren des Tanzes deutlich auf. Selbstverstindlich bedarf es hier einiger Zeit,
bis sich eine intime Atmosphire einstellt und die Teilnehmenden allmahlich ihre
Hemmungen abbauen. An dieser Stelle kommt es zu einem sehr wichtigen padagogi-
schen Moment: Tanzerfahrene Teilnehmende kennen diese Ubungen und bewegen
sich dementsprechend sehr raumgteifend und selbstsicher. Dahingehend sind die
tanzunerfahrenen Teilnehmenden zu Beginn cher eingeschiichtert, irritiert und ge-
hemmt. An dieser Stelle lassen sich direkte Anforderungen an mich selbst ableiten.
Gelingt es mir im weiteren Verlauf des Workshops, eine Balance zwischen Uber- und
Unterforderungen meiner Teilnehmenden herzustellen, habe ich die gréBte Heraus-
forderung gemeistert. Es ist wichtig, dass ein Kursleiter eine Gruppe nicht in ,,die
Guten® und ,,die Schlechten teilt, man sollte jedoch nicht so tun, als gibe es keine
Unterschiede (vgl. Blell 1997, 23). Es muss deutlich gemacht werden, wer was wie
kann, wer welche Stirken hat und wie die Gruppe davon profitieren kann. Es gibt
Teilnehmende, die sind in der Tanztechnik, andere sind wiederrum im Improvisieren
gut. Auch meine eigene Leistungserwartung muss zu diesem Zeitpunkt realistisch an
das tinzerische Niveau der Mitglieder angepasst werden, damit nicht bereits zu An-
fang von beiden Seiten Uber-oder Unterforderung entsteht. Meistens lockert sich die
Stimmung auf, wenn ich zu Beginn mitmache, Impulse setze, motiviere, Tipps und
Ratschlige gebe und somit zu einem Teil der Gruppe werde. Wenn ich merke, dass
sich jeder Teilnehmende wohlfiihlt, ziche ich mich unauffillig heraus, um die Gruppe
zu beobachten.

Nach dem Warm-up gehen wir in die Partneriibungen. Bei diesen Ubungen let-
nen die Teilnehmenden, sowohl auf die eigene Befindlichkeit als auch auf die Befind-
lichkeit anderer zu achten. Sinne, Reflexe, Reaktions- und Aufnahmefihigkeit werden
geschult. Es geht um die Férderung der Wachheit fiir eigene und dufiere Impulse, in-
dem kleine Berithrungen bei dem Partner, Impulse zu einer Bewegung setzen. Es
geht um Begleiten und Fithren, darum sich gegenseitig auszubalancieren, Gewicht zu
geben und zu tibernechmen, Abgleiten und Ineinaderrollen (vgl. Blell 1997, 29). Ein
stindiger Wechsel von Fithren und Gefiihrt-Werden mit dem Einsatz aller Kérpertei-
le lisst Unvorhergesehenes entstehen. An dieser Stelle kommt es aus piddagogischer
Sicht zu einem weiteren sehr interessanten Moment. Einige Teilnehmende tun sich
schwer damit, sich bertihren zu lassen und Kontrolle abzugeben. Meine Erfahrung an
dieser Stelle zeigt, dass es oft hilfreich ist, wenn ich zunichst einmal mit diesen Teil-
nehmenden die Ubungen ausfithre und ihnen ganz genau erklire, worauf es an-
kommit, sie ermutige und lobe. Dadurch versuche ich, den Teilnehmenden die Angst
zu nehmen und ihnen Sicherheit und Selbstverstindlichkeit zu vermitteln. Es geht in
diesen Partnertibungen schlieBlich nicht um ein ,,Begrapschen®, sondern um eine
neue, kreative und asthetische Fortbewegung zweier Képer in Zeit und Raum.

Fir die Gruppenibungen bilde ich Kleingruppen. Dabei achte ich stets darauf,
dass sich in jeder Gruppe tanzerfahrene und tanzunerfahrene Teilnehmende befin-
den. Ich ordne die Gruppe im Raum an und gebe ihnen die Anweisung, sich mit den
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vorher ausprobierten Ubungen im Raum als Gruppe fortzubewegen, wodurch kleine
Gruppenchoreographien im Raum entstehen. Diese Gruppeniibungen schulen die
Wahrnehmung im Raum, die Sensibilitit und die Eigenwahrnehmung in Relation zu
den anderen. Impulse werden iibernommen. Ein Gemeinschaftsgefiihl entsteht.

Inszenierung der Performance

Hauptbestandteil meines Workshops ist die Improvisation und das Inszenieren einer
Performance.? Thematischer Schwerpunkt meines zeitgendssischen Tanzworkshops
ist der biographische Tanz bzw. die bewegte Biographie. Fir die Entwicklung einer
Performance nutze ich die biografischen Erfahrungen der Teilnehmenden und bleibe
somit nahe an deren Lebenswelt. Statt vorgegebener Schrittfolge und einstudierter
Choreographie werden die Biografien meiner Teilnehmenden konzeptionell in das
Zentrum meines Workshops gestellt. Durch gezielt gestellte Fragen von meiner Seite
und Diskussionen innerhalb der Gruppe versuche ich herauszufinden, was die Teil-
nehmenden bewegt. Individuelle Persénlichkeit, Erinnerungen, Gefiihle, persénliche
Gegenstinde, Fotos, Texte flieBen in den kreativen Arbeitsprozess mit ein und wer-
den durch kérperliche Bewegung abstrahiert und performativ umgesetzt. Der biogra-
phische Tanz wird von meinen Teilnehmenden aufgrund seiner Ausrichtung an den
Interessen und Lebenswelten von Erwachsenen immer als eine besonders motivie-
rende und daher erfolgreiche Tanzarbeit angesehen, ohne dass die Inszenierung zur
Nabelschau wird und therapeutischen Gesetzen folgt.

Das vorangegangene Techniktraining lieferte meinen Teilnehmenden das Hand-
werkszeug, um nun mit den Fragmenten Text, Bild, Kérper und Gegenstand zu ar-
beiten und diese zu einer Performance im Raum zusammenzufiigen. In Kleingruppen
fordere ich die Teilnehmenden dazu auf, die einzelnen Fragmente nach einem Colla-
genprinzip in Eigenregie zusammenzufiigen. Daraus entsteht eine Performance, die
neu geschrieben wird und keine Vorlage hat. Die Teilnehmenden sind somit maf3geb-
lich an dem Entstehungsprozess beteiligt und werden zu ihren eigenen Choreogra-
phen. An dieser Stelle ziche ich mich als Kursleiterin aus dem Geschehen zuriick und
setzte somit ein ganz klares (tanz-)pidagogisches Zeichen. Ich motiviere meine Teil-
nehmenden selbst zu gestalten, mitzuentscheiden, selbst kreativ sein zu dirfen, bleibe
aber weiterhin als beratende Funktion im Hintergrund und versuche, bei Fragen und
Unsicherheiten zu unterstiitzen. Dieses eigenverantwortliche, kiinstlerische Gestalten
in der Gruppe wird von meinen Teilnehmenden stets als eine groB3e Bereicherung an-
gesehen und es ist spannend zu beobachten, mit welcher Kreativitdt die Teilnehmen-
den ganz individuelle Choreographien entstehen lassen und sich die Grenzen zwi-
schen den Profis und den Nicht-Profis auflésen. Jeder kann und darf seine persénli-
chen Priorititen setzen und die eigenen Talente in dem Entstehungsprozess gewinn-
bringend einsetzen. Der Tanz 6ffnet sich fir alle Tanzwilligen unabhingig von Alter,
Vorkenntnissen, Geschlecht und Hautfarbe (vgl. Westphal 2008, 50). Besonders ein-
drucksvoll wird es dann, wenn die Beteiligten kreativ mit Raum und Sound experi-
mentieren. Einige Gruppen prisentieren ihre Performances an Orten auBlerhalb des
Workshopraumes, zum Beispiel im Treppenhaus, draulen auf der StraBe oder im
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Park. Andere wiederum experimentieren mit Sound, Klang und Gerduschen und set-
zen somit neue musikalische Impulse. Berithrend wird es, wenn Teilnehmende bewe-
gende, emotionale Erlebnisse, Momente und Geschichten aus ihrem Leben erzihlen
und performativ umsetzen. In solchen Momenten wird mir als Workshopleiterin be-
wusst, dass sich die von mir angestrebte Vertraulichkeit eingestellt hat und ich ver-
mitteln konnte, dass Tanz weit mehr ist, als einen Korper in Raum und Zeit von ei-
nem Punkt zum néchsten zu katapultieren.

Zum Schluss werden die individuellen Gruppenperformances prisentiert. Die
Prisentation wird von den Teilnehmenden als besonderes Highlight des Workshops
angesehen. Auch wenn ich meinen Workshop cher als eine prozesshafte Arbeit de-
klariere, die weniger auf ein Endprodukt ausgerichtet ist, ist mir bewusst, dass es fir
meine Teilnehmenden eine sehr profunde Erfahrung ist, das Gelernte auch anwen-
den und prisentieren zu kénnen.

Am Ende des Workshops

Ein wichtiges pddagogisches Moment ist die Gestaltung des Workshopendes. In einer
Reflektionsrunde lasse ich meine Teilnehmenden berichten, was positiv an dem
Workshop war, was ausbaufihig ist und was jeder Teilnehmende an Erfahrungen und
Erlebnissen fiir sich aus dem Workshop herauszichen kann. Auch ich gebe meinen
Teilnehmenden ein Feedback tber den Workshop, berichte, was mir gut gefallen hat
und gebe Auskunft und Informationen zu tanzpidagogischer Literatur, weiteren
Workshops oder Weiterbildungen.

3. Schlusshemerkung

Ich habe mit diesem Artikel aufzeigen wollen, dass die zeitgendssische Tanzpidago-
gik ein zentrales Praxisfeld in der Erwachsenenpiddagogik sein kann. Auch wenn sich
die zeitgenossische Tanzpidagogik in der Erwachsenenbildung in Theorie und in der
Praxis noch nicht wirklich etabliert hat und kaum konsolidiert und institutionalisiert
worden ist, mochte ich dennoch behaupten, dass sie ein entscheidendes Bildungsmit-
tel fiir die Entwicklung von dsthetischen Erfahrungen, Phantasie, Expressivitit, Ut-
teilskraft sowie fir die Auseinandersetzung mit der Welt und den individuellen Fa-
higkeiten ist. Somit sollte die zeitgenéssische Tanzpidagogik nicht nur ausschlieBlich
in Schulen, Kitas und Jugendeinrichtungen Anwendung finden. Denn in der Erwach-
senenpidagogik und dem Tanz gibt es Uberschneidungen und Parallelen, die fiir eine
gemeinsame Zusammenarbeit hilfreich und forderlich sein kénnten. Die Erwach-
senenpidagogik hat einen gesellschaftlichen Bildungsauftrag und méchte zur indivi-
duellen Personlichkeitsentfaltung von Erwachsenen beitragen. Auch die Tanzpida-
gogik bzw. die Performancekunst hat einen gesellschaftlichen Bildungsauftrag, indem
sie den Kontakt und die Konfrontation mit der Gesellschaft und dem Individuum
sucht, soziale, politische, kulturelle Themen aufgreift und diese in einer dsthetischen
Form darstellt. Man kann sich also folglich zu Recht fragen, was niher liegen kénnte,
als zusammenzuarbeiten und sich die wechselseitigen Kompetenzen zu vermitteln.
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Daher wire es wiinschenswert, wenn die Erwachsenenbildung vermehrt die zeitge-
noéssische Tanzpiddagogik in ihren wissenschaftlichen Diskurs etabliert und somit zur
Professionalisierung von Tanzpidagogen und Tanzpidagogik beitrigt.

Anmerkungen

1 Der zeitgendssische Tanz versteht sich nicht auf der Basis nur einer Technik, sondern aus
der Vielfalt heraus. Er sucht Grenziiberschreitungen zwischen den Kiinsten und bricht
immer wieder mit vorhandenen Formen. Zeitgendssischer Tanz hat eine offene Struktur,
die sich bewusst von festgelegten, linearen Entwiirfen der Klassik und Moderne absetzt.
Zeitgendssische Tinzer sowie Choreografen verstehen ihre Arbeit als Suche und Entwick-
lung. Zeitgendssischer Tanz ist prozessorientiert und die Ergebnisse stehen im Kontext ei-
ner personlichen Gesamtentwicklung. Recherche in der Bewegung und dem Kérper, Be-
wusstseinserweiterung und neues Korperverstindnis als Forschungsschwerpunkt. For-
schung und neue Tanzentwicklung stehen neben der Vermittlung von Techniken (Johan-
nes Odenthal, Tanzwissenschaftler (www.vezt.de/tanz.htm).

2 Als Performance wird eine situationsbezogene, handlungsbetonte und ephemere kinstleri-
sche Darbietung eines Darstellers deklariert. Performance ist hdufig ortsgebunden, kann
jedoch zu jeder Zeit und ohne zeitliche Begrenzung stattfinden. Dabei kommen vier
Grundelemente ins Spiel: Zeit, Raum, der Kérper des Kiinstlers und eine Bezichung zwi-
schen dem Kiinstler und dem Zuschauer. Performance ist eine Arbeit am biographischen
wie auch gesellschaftlichen Matetial. de.m.wikipedia.org/wiki/Performance_(Kunst)
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Mein Weg zum Tanzen
— Betrachtungen einer Teilnehmerin

Heide Kallert

Im Oktober 2016 gab es eine Woche, in der ich an drei Abenden zu drei verschiede-
nen Tanzkursen, an denen ich regelmifBig teilnehme, ging. Das war zwar eine Aus-
nahme-Woche, weil die Termine, die sonst alle 14 Tage oder einmal im Monat statt-
finden, gerade so zusammenfielen; aber mir wurde einmal mehr bewusst, welche —
bei Weitem nicht nur zeitliche — Bedeutung das Tanzen in den letzten drei Jahren
jenseits des 75. Geburtstages in meinem Leben bekommen hat. Auf alle drei Abende,
auf die Bewegung, auf die Musik, auf die beiden Tanz-Lehrenden, auf die Menschen
in den Kursgruppen freute ich mich. Nach jedem der Abende kam ich erfrischt und
begliickt nach Hause, begliickt auch dartiber, dass mein Kérper mir erlaubt, alle Be-
wegungen schmerz- und (fast) schwindelfrei auszufithren, mich ganz der Musik, der
Anstrengung, der Konzentration, der Freude hinzugeben.

Es begann ungeplant. Zur Vorbereitung einer Uberraschung zum 70. Geburtstag ei-
nes Freundes nahm ich zweimal an dem Tanzkurs teil, den ein Tanzlehrer syrischer
Herkunft leitet und in dem er regelmif3ig mit mehreren Paaren aus dem interkulturel-
len Freundeskreis, dem er selbst angehort, Gesellschaftstinze eintibt bzw. frither Ge-
lerntes auffrischt. Fir den Geburtstag hatte er ein paar nicht allzu schwierige Figuren
zu Cha-Cha-Cha-Musik und Langsamen Walzer ausgewihlt. Der Langsame Walzer
traf bei mir, meinem Koérper und meinen Fullen noch auf Spuren der Erinnerung,
das ging ganz gut. Aber die frither nicht gelernten Cha-Cha-Cha-Schritte tiberforder-
ten mich unter all den weiter fortgeschrittenen Kursteilnehmenden. Merkwiirdiger-
weise kiimmerte mich das weit weniger als Misserfolge auf anderen Gebieten.

Sich Bewegen zu rhythmischer Musik war sehr angenehm, dieses scheinbar ganz
neue Empfinden wiirde ich gern 6fter erleben. Leider hatte ich keine Ahnung, wie ich
das verwirklichen kénnte; Rhythmische Gymnastik fiir Seniorinnen, das Einzige, was
mir einfiel, schien nicht besonders verlockend.

Genau zur rechten Zeit, noch ganz am Anfang einer ernsthaften Suche, erzihlte
mir eine etwa zehn Jahre jingere Bekannte, sie ginge seit ein paar Jahren in einen
Tanzkurs, in dem Kreis- und Folklore-T4nze aus vielen Lindern getanzt wirden. Der
Kurs finde alle 14 Tage, geleitet von einer Tanzpidagogin, in einem Raum der Kir-
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chengemeinde statt. Ob ich da auch hingehen kann? — | Selbstverstindlich kannst du
es versuchen. Die meisten sind schon lange dabei, denn der Kurs wird nach einer
Sommer- und einer Weihnachtspause immer fortgesetzt. Aber die Tanzlehrerin und
wir alle sind offen fiir Neue, zumal gelegentlich die eine oder andere aus Krankheits-
oder anderen Griinden ausscheidet und der Kreis nicht zu klein werden soll.“ AuBer-
dem sei Tanzen gut fir den Kopf. Fir den Kopf? Ja, das Lernen und Behalten der
Schritte sei perfektes Gedichtnistraining.

Am folgenden Donnerstagabend kurz vor 20 Uhr komme ich im Nachbarort in den
angegebenen Raum. Die Kursleiterin, ich nenne sie hier Hanna, ihr Ehemann und
acht bis zehn Frauen sind schon da. Hanna kommt auf mich zu, begrifit mich mit
dem dort tblichen Du, fragt, durch welche der Teilnehmenden ich auf den Kurs
aufmerksam geworden sei; ich diirfe gern heute erst einmal ,,schnuppern®.

Es ist noch ein wenig Zeit, mich umzusehen, den anderen Teilnehmenden zuzu-
nicken, die Vorbereitungen im Raum wahrzunehmen. An der Seite steht die kompak-
te Musikanlage, daneben ein groles Album mit CDs und mit Tanzanleitungen auf
kleinen Zetteln. Die Mitte des Raums ist mit einem farbigen Tuch, mit Blumen in ei-
ner Vase, Kastanien, kleinen Kiirbissen und ein paar Kerzen gestaltet. Wie ich bald
erfahre, bringen Hanna und ihr Mann all dies immer zu jedem Kursabend im Auto
mit.

Der Kurs beginnt piinktlich, auch wenn noch nicht alle, die erwartet werden, da
sind. Hanna ldsst mittels der Fernbedienung eine getragene Musik beginnen und
nimmt eine der Ténzerinnen an der Hand, die tbrigen schlieBen sich an. Zwei der
Frauen nehmen mich zwischen sich. Es sind nur drei verschiedene Schrittfolgen, die
ich leicht ,,abgucken® kann; doch ich muss erst lernen, wie Kreistinzerinnen sich an-
fassen: die rechte Hand 6ffnen, so dass die rechte Nachbarin ihre linke hineinlegen
kann, und die linke in die ge6ffnete Hand der linken Nachbarin legen. Als die Musik
verklungen ist, begriilit Hanna die Anwesenden und regt eine Namensrunde an, da
ich ja neu bin. Die Frauen in der Runde, Hanna selbst und ihr Ehemann scheinen im
Alter verteilt von Anfang 40 bis iber 70 Jahre zu sein. Die Vornamen kann ich mir
bei Weitem nicht alle merken, aber wenigstens weil3 ich spiter noch, welche der
Frauen denselben Vornamen hat wie ich.

Danach wird weiter getanzt: Schwungvolle Tédnze aus Israel, sehr rthythmische aus
Griechenland und Mazedonien, je ein Tanz aus Ruminien und Bulgarien. Jedes Mal
spielt Hanna die Musik an, nennt den Namen des Tanzes in der Ursprungssprache
und in der Ubersetzung, sagt ein paar Worte der Erlduterung, denn jeder Tanz hat ei-
nen Gehalt, einen Inhalt, manche erzihlen sogar eine Geschichte. Mehrere der Teil-
nehmenden kennen den Tanz oder erinnern sich und erginzen; es kommt auch vor,
dass sie Vorfreude oder Vorbehalte dulern. In diesen Fillen erwidert Hanna, warum
sie gerade diesen Tanz besonders schoén oder fiir heute passend findet.

Hanna zeigt zuerst die Schritte im Kreisinneren auf der einen Seite, dann noch
einmal auf der anderen Seite, damit keine der Lernenden die Schritte nur spiegelver-
kehrt sehen kann. Die Schrittfolgen haben Bezeichnungen, die mir (auBer ,,Wechsel-
schritt™) fremd sind und die ich alle erst in der Folge nach und nach etlerne. Danach

61



Hessische Blétter 1| 2017

62

versuchen die Teilnehmenden im Kreis zu imitieren, was Hanna vortanzt und mit
Worten begleitet. Die Tinze haben meist einen A- und einen B-Teil, danach wird der
A-Teil wiederholt; manchmal kommt noch ein C-Teil hinzu. Das wird fiir mich — je
linger die Kurseinheit dauert — zunehmend kompliziert, aber ich versuche, nicht
»auszusteigen®.

Nach den ,, Trockeniibungen® stellt Hanna die Musik an; damit geht es viel bes-
ser, denn die Musik hilft, die Abschnitte zu unterscheiden und mit den Filen wieder
in den richtigen Takt zu kommen. Spiter merke ich, dass ich an diesem ersten und
den folgenden Abenden nur auf Rhythmus und Takt achtete und die Schénheit und
Besonderheit des jeweiligen Gesangs- oder Instrumentalstiicks tberhaupt nicht
wahrgenommen habe. Zwischen den Tinzen liest Hanna manchmal einen kurzen
Text oder ein kleines Gedicht vor und bietet an, dass wir uns spiter eine Kopie da-
von mit nach Hause nehmen.

Gegen Ende der Kurseinheit, die anderthalb Stunden dauert, fragt Hanna, wie es
mir ergangen sei und ob ich frither schon getanzt habe. Ich antworte ein wenig z6-
gernd und erinnere mich im Moment nur an die Tanzstunde. Ich weil3, dass ich als
junge Frau sehr gern getanzt habe; in vielen Jahren danach, in denen Familie und Be-
ruf mein Leben bestimmten, kam ich jedoch nur noch selten dazu. Monate spiter
wird mir bewusst, dass mir das regelmiBige Tanzen im Kurs erlaubt, wieder mit der
Musik, die in meiner Jugend eine intensive Rolle spielte, in aktive Berithrung zu
kommen: Volkstanz in der Schule, Instrumentalspiel, Singen in einem Oratotienchor
hatten damals viel Zeit, Raum und Begeisterung eingenommen, schienen aber inzwi-
schen weit entfernt und kaum noch erinnerbar zu sein. Erst ganz allmdhlich bekam
ich Zugang zu den Spuren der Erinnerung und konnte an manche der vor vielen Jah-
ren erworbenen Fihigkeiten ankniipfen.

Da Hanna und auch die anderen Frauen im Kurs mich einluden, wieder zu kom-
men, bedurfte der Entschluss, mich bald auch fiir den nichsten Kurs anzumelden,
keiner Uberlegung. Hier fand ich die Verbindung von Musik und Bewegung, die ich
mir wiinschte, dazu gefieclen mir das Klima in der Gruppe und der Umgang mitei-
nander. Allerdings stand zunichst die Aufmerksamkeit auf die Tanztechnik und auf
das Etlernen der Tanzschritte so statk im Vordergrund, dass es lingere Zeit dauerte,
bis mir die wesentlichen Gestaltungsmerkmale dieser Art des Tanzens und des Tan-
zen Lehrens und Lernens, die Hanna anbietet, bewusst und vertraut wurden.

In ihrem Jahresprogramm fiir 2017 beschreibt sie ihr Angebot: ,,Wir tanzen tradi-
tionelle internationale Folklore, tiben uns in Meditation des Tanzes und Kérperwaht-
nehmungstbungen. Wir lassen uns von unterschiedlicher Musik befliigeln, machen
uns weit und 6ffnen unser Herz. Im Tanz wird die Schwere des Korpers aufgehoben.
Wir spiiren unsere Lebendigkeit und Lebensfreude, so wie Harmonie und Ruhe. ...
beim Kreistanz um eine gemeinsame Mitte (findet) Begegnung — ein Gruppenerleben
statt. Teilnehmen kann jeder, der Freude an Musik und Bewegung hat.*

Durch den letzten Satz fithlte ich mich sofort eingeladen; tber die spirituellen
Elemente, die in dem Text aufscheinen, versuchte ich vorsichtig mehr zu erfahren.
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Dazu und zum intensiveren Erlernen der Tinze gibt es bei den jihrlichen Tanzwo-
chenenden Gelegenheit, die Hanna ebenfalls leitet. Sie finden in der Nihe von Frank-
furt im Gistehaus eines ehemaligen Klosters statt. Schon wenige Monate nach mei-
nem Kursbeginn nahm ich zum ersten Mal daran teil, nachdem ich Hanna und einige
erfahrene Tdnzerinnen aus der Gruppe vorsichtig befragt hatte, ob sie meinen, dass
ich als Anfingerin dort schon hinpasse.

Wie berechtigt die Frage war, zeigte sich bereits am ersten Abend, als die gut 20
Teilnehmerinnen sich vorstellten und dabei ihre langjihrigen Tanzerfahrungen er-
wihnten; nicht wenige leiteten selbst Kreistanzgruppen, hatten schon hiufig an den
Wochenenden teilgenommen und nutzten sie zur eigenen Weiterbildung. Doch auch
hier wurden eine andere ,,Neue® und ich freundlich begrifit, die Liicken und Mingel
in unserem Koénnen wurden geduldig ertragen.

Das Programm war intensiv: Es begann mit dem Abendessen am Freitag, danach
folgte die Einstimmung und die erste Tanzeinheit. Am Samstag waren vormittags
und nachmittags je zwei Tanzeinheiten mit kurzer Pause angesetzt; dazwischen lagen
drei Stunden Mittagspause, die wir zum Spazierengehen oder Ausruhen nutzen konn-
ten. Am Samstagabend gab es ein Tanzfest, das bis nach Mitternacht dauerte; am
Sonntagvormittag nochmals zwei Tanzeinheiten. Der Plan vermittelte eindeutig: Wir
sind zum Tanzen hergekommen. Die meisten Frauen wussten das aus Erfahrung,
und mir gefiel es sehr. Ich geriet wie in einen Sog oder einen ,,Flow®, hitte selbst zu-
vor nicht erwartet, dass ich keinen Tanz auslassen und keine Ruhepause wihrend der
Tanzeinheiten brauchen wiirde. Hannas Meinung zu individuellen Pausen kannte ich
schon aus dem Tanzkurs: Wenn eine Tanzerin sich einmal hinsetzen mdchte, weil sie
erschopft ist oder eine Drehung oder ein Hupfer nicht gut fir ihren Kérper ist, so
hat sie volles Verstindnis, rat ihr dazu, sich nicht zu Ubetlasten; aber wenn eine Tan-
zerin aus Unsicherheit sich einen neuen Tanz erst einmal ,,von aullen” anschen
mochte, so bedeutet sie ihr, dass Tanzen nur durch Mitmachen erlernt werden kann,
und bittet sie wieder in den Kreis.

Hanna gestaltet die einzelnen Tanzeinheiten dhnlich wie die Kurseinheiten, aber
sie wihlt die Tinze mit Bezug auf das Thema, unter dem das Wochenende steht. Die
Texte, die sie oder manchmal auch andere Teilnehmerinnen zwischen den Tinzen
vorlesen oder vortragen, geben Anlass zum Innehalten und Nachdenken. Bei vielen
Tinzen spielen Gebirden, die den Gehalt des Tanzes noch verdeutlichten, eine wich-
tige Rolle; sie geben — wenn sie von allen Teilnehmerinnen im gleichen Sinn und ge-
konnt ausgefiihrt werden — den Tdnzen eine eigene Schonheit. Mir fillt die Koordi-
nation von Schritten und Gebirden zunichst seht schwer, ich bestaune das Kénnen
der anderen; Hanna ermutigt dazu, sich erst einmal auf die Schritte zu konzentrieren
und mit den Gebirden zu warten, bis die Schritte sicher sind. Ich mache in diesen
Tagen die gute Erfahrung, dass mir manche Tédnze nach den vergangenen Kursmona-
ten nicht mehr ganz neu sind und dass ich immerhin schon weil3, was ein linker und
ein rechter Jemenit oder ein Mayim-Schritt ist und wie sie getanzt werden.

Bei der Heimkehr von diesem ersten Tanzwochenende am Sonntagnachmittag fallt
mir das Zuriickfinden und erst recht das Vorbereiten auf die ,,alltiglichen® Aktivitd-
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ten am Montag schwer. Ich muss mir einige Stunden Zeit fiir den Ubergang aus die-
sem intensiven FErleben génnen. Spuren der kérperlichen Aktivitit und des Ubens
Uber viele Stunden scheinen am nichsten Tag noch beobachtbar gewesen zu sein,
denn als ich einer jungen Kollegin von der Unternehmung am Wochenende erzihlte,
sagte diese: ,,Ich habe mich schon gewundert, als ich neben lhnen ging, Sie wirkten
so leichtfiB3ig.*

Durch die Begegnungen und Gespriche an dem Wochenende habe ich mehr
Uber das Tanzen erfahren. Es gibt offenbar eine ganze Kreistanzbewegung, bei deren
Veranstaltungen sich Tanzleiter/innen und Interessierte immer wieder in unter-
schiedlichen Zusammensetzungen treffen. So wie viele der Teilnehmenden, sind auch
Hanna und ihr Ehemann schon in etlichen Lindern, aus denen die T4Anze stammen,
zum Urlaub und zu Lehrgingen gewesen, haben bei dortigen Tanzlehrern das Origi-
nal kennen und tanzen gelernt und dann die Musik mitgebracht. Nur so ist das enor-
me Repertoire an Tinzen zu erkliren, aus dem Hanna jederzeit schépfen kann.

Ich bin nun aufmerksam auf Moglichkeiten zu weiteren Tanzerfahrungen und
komme dadurch zu einem Tanzgottesdienst in der groBen Elisabethkirche in Mar-
burg. Tanzen in einer evangelischen Kirche? Das konnte ich mir vorher nicht vorstel-
len. Die Leitung hat eine Pfarrerin; etwa ein Dutzend weibliche und miénnliche Per-
sonen, die in weilen Gewindern zuerst eine Art Ausdruckstanz vorfithren und dann
die Teilnehmenden anleiten, haben den Gottesdienst vorbereitet. Das Thema ist
,,Exodus — der Auszug des Volkes Israel aus der Gefangenschaft in Agypten®. In der
groflen Gemeinde, die sich eingefunden hat, werden wir angeregt, uns durch den Kir-
chenraum zu bewegen, uns zuerst in die Menschen in ihrem Leiden und ihrer Not,
tber mehrere Zwischenstationen spiter auch in ihre Freude nach der Rettung einzu-
fihlen. Unseren Empfindungen kénnen wir nach Live-Musik-Klidngen eines kleinen
Orchesters freien tinzerischen Ausdruck verleihen. Dazwischen nehmen alle — hinge-
lagert auf den Kirchenboden — ein Mahl mit Weintrauben und Fladenbrot ein.

Fir mich ist es ein intensives Erlebnis mit der darauf folgenden Erkenntnis: Ich
schitze geformte, choreografierte Tdnze mehr als das freie Tanzen, das diesen Got-
tesdienst prigte und das — so ist den ausliegenden Prospekten zu entnehmen — an-
scheinend eine eigene starke Tanzbewegung begrindet. Die choreografierten Kreis-
tinze, wie ich sie bisher erlebte, werden sorgfiltig gelernt und geiibt, damit eine ge-
meinsame gute Gestalt entsteht; der individuelle Ausdruck und der individuelle Zu-
gang zur Musik oder zum Gehalt eines Tanzes spielen fiir die einzelne Tinzerin si-
cher eine Rolle, sie treten in der Gruppe aber in den Hintergrund.

Kurze Zeit spiter kam ich mit den spirituellen Elementen der Kreistinze in beson-
ders intensive Berithrung. Hanna bot ein Tanzwochenende im Benediktinerkloster
Miinsterschwarzach an, das ganz dem Erlernen und Tanzen der ,,Misa Latinoameri-
cana® gewidmet war. Die Musik und der mitreilende Gesang stammen von der Sid-
amerikanerin Olivia Molina, die Choreografie ist von der niederlindisch-deutschen
Choreografin Friedel Kloke-Eibl. Beides entstand in den 1980er Jahren. Wieder stand
ein Gottesdienst, eine katholische Messe, im Mittelpunkt.
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Der Ablauf der Tage ist dhnlich wie bei dem zuvor erlebten Tanzwochenende.
Nacheinander lernen wir in den sieben Tanzeinheiten, die von Freitagabend bis
Sonntagmorgen zur Verfiigung stehen, die Schritte, Gebdrden und Wege durch den
Raum der sechs Teile der Messe: Kyrie, Gloria, Credo, Santo, Agnus Dei und Padre
Nuestro. Die Musik ist wunderbar und ldsst einen noch Tage danach nicht mehr los,
und die Choreografie wirkt stimmig, ist umfangreich und vielgestaltig wie die Musik.
Nach der anfinglichen Begeisterung spiire ich bei mir und mehreren anderen Frauen,
wie im Lauf des Samstag ein Druck wichst, den ich zuvor nicht beim Tanzen erlebte.
Ist es die Sorge, diesem imposanten ,,Gesamtkunstwerk® in der kurzen Zeit nicht ge-
recht werden zu kénnen? Hanna verspricht, im nichsten oder tibernichsten Jahr die-
sen Kurs zu wiederholen und dann einen ganzen Tag mehr einzuplanen.

Zum Wiederfinden von Freude und Gelassenheit trigt schlieBlich Pater Zacharias
bei, der unseren Kurs schon jeden Tag stundenweise begleitet, auch mitgetanzt hat.
Er feiert mit uns und nur fir uns am spiten Sonntagvormittag eine Messe, in der wir
die sechs Teile der Messe tanzen, in der auch Predigt und Kommunion ihren Platz
haben, auf eine Art, die alle Teilnehmenden — Glaubige und Distanzierte beider Kon-
fessionen — einbezieht und die kleine Tanzfehler unwichtig werden ldsst.

Da ich gern noch mehr tanzen und mehr lernen méchte, besuche ich seit etwa einem
Jahr montags alle 14 Tage einen weiteren Kurs bei Hanna. Die Frauen und das Ehe-
paar, die dort seit vielen Jahren gemeinsam tanzen, sind etwas ilter. Auf ihren
Wunsch wird zwar intensiv und zum Teil schwungvoll getanzt, aber nach einer Stun-
de gibt es eine Pause. Alle nehmen sich einen Stuhl, einige Schlucke aus mitgebrach-
ten Wasserflaschen kénnen getrunken werden und es besteht Gelegenheit zum Aus-
tausch tber Aktuelles oder kiirzlich Erlebtes. Ehe das Tanzen wieder beginnt, legt
Hanna cine entspannende Musik auf.

Einem von Hannas methodischen Grundsitzen, die selten explizit werden, kom-
me ich kirzlich dort auf die Spur. Leider passiert es mir, was jetzt nicht mehr oft
vorkommt, dass ich bei einem Tanz zu Beginn jeder Tanzsequenz den falschen Fuf3
vorsetze. Meine rechte Nachbarin flistert: , Links®, ich bin ihr dankbar und kann
mich richtig einfideln. Nach Ende der Musik sagt Hanna, die die kleine Szene beo-
bachtet hat: ,,Ich korrigiere eigentlich nie wihrend des Tanzens. Ich finde es am
Schonsten, wenn es jemand selber merkt.*

Den zu Anfang erwihnten Kurs, mit dem fir mich das Tanzen begann, in dem
wir unter der Anleitung von Nabil Gesellschaftstinze lernen, besuche ich einmal im
Monat inzwischen ebenfalls regelmifig. Das stetige Uben in der Kreistanzgruppe et-
leichtert das Erlernen der Schrittfolgen, auch beim Rumba oder Cha-cha-cha, erheb-
lich, und ich teile Nabils Vorliebe fiir sehr rhythmische Musik. Gegenwirtig iiben wir
einen Paso doble, dessen temperamentvolle Musik Saiten in den Tanzenden anriihrt,
die sonst eher verborgen werden.

Tanzen ist Uberaus vielfiltig, und die so verschiedenen Tanzkurse erginzen sich
wunderbar!

65



p—gd WOCHEN
L { [ ]] SCHAU
evadll VERLAG

... ein Begriff flir politische Bildung

Paul Biermann, Eike Hennig, Hannelore Leder, Dieter Mdiller,
Norbert Pacho, Erwin Schauermann, Jens-Uwe Sponholz,
Grete Steiner, Heinz Wazinski (Hrsg.)

Politische Bildung im Alter

Die vorliegende Studie untersucht die biographischen und sozia-
len Verankerungen einer Gruppe von Menschen zwischen 60 und
81 Jahren. Grundlage sind 28 ausflhrliche, qualitative Interviews.
Ausgehend von den Interviewpartnern und thematischen Querschnit-

NON-FORMALE

POLITISCHE BILDUNG

ten, u.a. zur politischen Orientierung, zur Parteibindung oder zum

Wabhlverhalten, wird eine Typologie politischen Verhaltens entwickelt.

Identifiziert werden Typen vom ,Nachdenker”, dem ,kritisch Enga-

gierten®, dem ,Selbstverwirklicher” bis zum ,Gestalter".

Erwachsene -
lernfahig aber
unbelehrbar?

ALE
UL SCHE BILDUNG

ISBN 978-3-7344-0012-4
160 S., € 19,80

Wie politische
Bildung wirkt

ISBN 978-3-89974973-1
224 S, € 24,80

Soziales
Engagement
politisch denken

TLDUNG

ISBN 978-3-89974906-9
288 S., € 24,80

Wohin geht
die Reise?

ISBN 978-3-89974995-3
176 S., € 19,80

www.wochenschau-verlag.de [i

www.facebook.com/
wochenschau.verlag

\Was heiBt heute
Kritische Politische
Bildung?

& BILDUNG

-~
Bl
e

ISBN 978-3-89974967-0
224 S, € 24,80

Im Schatten
des Wandels

MALE
ETIsCHE BILDUNG

S
s
e

ISBN 978-3-7344-0013-1
368 S., € 39,80

Eke Homnig u.a.

Politische Bildung
im Alter

auch als

eBook

LE
‘swg BILDUNG

'WOCH
@l

ISBN 978-3-7344-0412-2
176 S., € 19,80

liches
ment
sund

.
G
B2

ISBN 978-3-7344-0142-8
224 8., € 24,80

Politische Bildung
nach Auschwitz

-
ol
ol

ISBN 978-3-7344-0069-8
192 S, € 19,80

& Alle Titel auch als eBook

, @wochenschau-ver




Wie lernen Erwachsene?

Antworten gibt das Grundlagenwerk der
Erwachsenenenbildung

2 wbv.de/eblbl

Das Grundlagenwerk bietet einen umfassenden Uberblick zum
Wissens- und Forschungsstand. Die dritte, vollstindig {iberarbeitete
Auflage enthilt einen neuen Beitrag von Matthias Rohs zur Erwachse-
nenbildung in der digitalisierten Gesellschaft.

,,,,,,, A ? Horst Siebert
“148° /' Unter Mitarbeit von Matthias Rohs

—— Lernen und Bildung Erwachsener

Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes
Lernen — Grundlagen & Theorie, 17

3. iiberarbeitete Auflage

2017,243S., 24,90 € (D)
(e ISBN 978-3-7639-5713-2

Als E-Book bei wbv.de

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR

W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de

wbv



Hessische Blétter 1| 2017

68

Berichte

Deutsch lernen steht hoch im Kurs

Die ,,Bildungsoffensive fur Flichtlinge*
der deutschen Volkshochschulen zeigt
Wirkung: das Kursangebot ,,Deutsch als
Fremdsprache® ist in Volkshochschulen
2015 stark gestiegen. Dies belegt die ak-
tuelle Volkshochschul-Statistik, die das
Deutsche Institut fiir Erwachsenenbil-
dung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslan-
ges Lernen e. V. (DIE) jetzt vorgelegt
hat.

2015 erfuhren die Sprachangebote
der Volkshochschulen einen enormen
Zuwachs durch die groBe Nachfrage
nach Deutschkursen. Volkshochschulen
steigerten ihr Angebot um 1,2 Millionen
Unterrichtsstunden, eine Zunahme von
37 Prozent gegeniiber dem Vorjahr. Ins-
gesamt wurden in  Deutschkursen
194.000 mehr Teilnahmen verbucht (ein
Plus von 16 Prozent).

Das Engagement fir Integration
zeigt sich auch in den Angeboten fir
spezielle Zielgruppen. Ein gutes Drittel
dieser Kurse entfielen auf Menschen mit
Migrationshintergrund, insgesamt 37.385
Kurse — 8.421 mehr als im Vorjahr.
Sprachkurse machen aktuell die Hilfte
aller Kursstunden aus, davon 55 Prozent
als Deutschkurse.

Bei den klassischen Fremdsprachen
bleibt Englisch mit rund 467.000 Kurs-
teilnahmen (ein Anteil von rund 30 Pro-
zent bei den Sprachen) zwar unange-
fochten auf Platz eins, wenn auch mit
geringen Riickgingen. In Sachen Zu-
wachsraten punkten aber die ,,kleineren®
Sprachen. Dies gilt besonders fiir Ara-
bischkurse, die um circa 30 Prozent stei-

gen. Hinter diesen Zuwichsen durften
zu einem groBen Teil engagierte Men-
schen stehen, die sich in 2015 verstirkt
fir Gefliichtete und Migrantinnen und
Migranten einsetzten und hierfir ihre
Sprachkompetenzen erweiterten. Auch
wenn der Anteil von Arabisch am Spra-
chenbereich insgesamt mit 0,7 Prozent
der Teilnahmen eher klein ist.

Neben den Sprachen sind Gesund-
heitskurse stark nachgefragt (17,8 Pro-
zent der Kursstunden). Sie fithren die
Beliebtheitsskala an Volkshochschulen
deutlich an mit einem Anteil von 36,5
Prozent aller Kursbelegungen. Aber auch
Grundbildung und Schulabschlisse blei-
ben 2015 ein Wachstumsbereich mit
steigenden Kurszahlen und mehr Teil-
nehmenden.

Uber alle Veranstaltungstypen hin-
weg (Kurse und Lehrginge, Einzelveran-
staltungen sowie Studienfahrten und -
reisen) fihrten Volkshochschulen 2015
16,8 Millionen Unterrichtsstunden durch
— ein Anstieg um 7,6 Prozent gegeniiber
dem Vorjahr. Die 697.800 Veranstaltun-
gen verbuchten rund neun Millionen
Teilnahmen.

Die 54. Volkshochschul-Statistik
steht ab sofort auf der Website des DIE
kostenlos zur Verfiigung, auch als Kurz-
fassung. Der Tabellenband zur VHS-
Statistik liefert umfangreiches Datenma-
terial zu deutschen Volkshochschulen.
Alle Daten sind nach Bundeslindern
strukturiert dargestellt.

Information: Hella Huntemann, Tel.:
0228/3294-202, statistik@die-bonn.de

Servicetelefon zur Weiterbildung wird dauer-
haftes Angehot

Das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) bietet ab 1. Januar
2017 dauerhaft einen Telefonservice zur
Weiterbildungsberatung an. Unter der



Nummer 030/20179090 gibt es an
Werktagen eine bundesweite Beratung zu
allen Fragen rund um die Weiterbildung.
Das ,Infotelefon Weiterbildungsbera-
tung® wurde zuvor zwei Jahre erprobt.
Im Jahr 2016 wurden bis Ende Novem-
ber 5715 Personen telefonisch beraten;
knapp 63 Prozent der Ratsuchenden wa-
ren Frauen. Das BMBF stellt fir das In-
fotelefon jahrlich 500.000 Euro bereit.

Der bundesweite Telefonservice ar-
beitet mit bestehenden Beratungsange-
boten in den Landern und Kommunen
zusammen und kann Ratsuchende zum
Teil direkt an diese Stellen weitervermit-
teln; derzeit ist dies in Baden-Wurt-
temberg, Berlin, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen, Sachsen und Schleswig-
Holstein mdglich. Neben den Lindern
sind auch die Bundesagentur fir Arbeit
und die Hotline ,,Arbeiten und Leben in
Deutschland* des Bundesamts fiir Mig-
ration und Flichtlinge (BAMF) Partner
des ,Infotelefons Weiterbildungsbera-
tung*®.

Uber Videotelefonie wird der Service
des Infotelefons auch in deutscher Ge-
birdensprache angeboten. Gegenwirtig
wird die bestehende Website www.det-
weiterbildungsratgeber.de zu einem um-
fassenden Internetportal ausgebaut, das
ab Mitte des Jahres den telefonischen
Service erginzen wird.

Information: ~ www.bmbf.de/de/setvice
telefon-zur-weiterbildung-1369.html

Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbil-
dung 2016

Das DIE hat mit dem Innovationspreis
2016 drei Projekte pramiert, die in her-
ausragender Weise die Chancen der Digi-
talisierung fir die Herausforderung von
Integration und Teilhabe nutzen. Mit
dem Preis wirdigt das DIE innovative

Thema | Berichte

Leistungen in der Erwachsenenbildung
und unterstreicht die wichtige Rolle die-
ses Bildungsbereichs in einer sich verin-
dernden Gesellschaft.

DaFir — Deutsch als Fremdsprache
fir Integrationen ist ein digitales Sprach-
lernangebot, das grundlegende Sprach-
kenntnisse zur Bewiltigung von Alltags-
situationen lehrt. Es wurde flr die drei
Sprachen Arabisch, Kurdisch und Farsi
entwickelt, fir die es bisher nur wenig
Materialien gibt, und die gleichzeitig von
vielen der neu zugewanderten Menschen
gesprochen werden. Das Portal besteht
aus Online-Modulen und verschiedenen
Apps, die Alltagssituationen zum Leben
in Deutschland behandeln.

Das Projekt eVideo — Gastgewerbe
richtet sich an Menschen mit Lese-,
Schreib-, Rechenschwierigkeiten, die im
Gastgewerbe arbeiten oder arbeiten wol-
len. Dort fithren solche Defizite unmit-
telbar zu groBlen Problemen — Lernange-
bote gibt es aber kaum oder sie sind un-
geeignet. Hinzu kommt, dass der Ar-
beitsalltag die Integration von Lernange-
boten fast unméglich macht. eVideo —
Gastgewerbe schlieft hier eine Liicke:
Lernort und -zeit konnen flexibel be-
stimmt werden.

Die Plattform integration.oncam-
pus.de, initiiert von der FH Libeck und
ihrer Tochter oncampus, und der offene
Online-Kurs #DEU4ARAB von Prof.
Dr. Jurgen Handke, Universitit Marburg,
gehoren zu den ersten Bildungsaktivita-
ten deutscher Hochschulen fur Gefliich-
tete. Beide Angebote sind unbirokra-
tisch zuginglich, zu 100 Prozent online
und tragen der zunehmenden Digitalisie-
rung der globalen Gesellschaft Rech-
nung. Dabei setzen sie konsequent auf
die Bedirfnisse der Gefliichteten.

Information: www.die-bonn.de/institut/
innovationspreis/2016/default.aspx
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Liickenhafte Weiterbildungsfinanzierung in
Deutschland fiir MaBnahmen zur beruflichen
Neuorientierung

Bund und Linder haben in den vergan-
genen Jahren etliche Programme zur
Foérderung der Weiterbildung von Indi-
viduen und in Betrieben aufgelegt. Die
Zahl der Geforderten bleibt aber trotz
des Fachkriftebedarfs eher gering. Die
Foérderung ist vor allem vom Bundesland
abhingig. Mittel fir qualifizierende
MaBinahmen, die die Beschiftigungsfa-
higkeit nachhaltig stirtken, fehlen, wie
das Forschungsinstitut fir Bildungs- und
Sozialokonomie in einer aktuellen Studie
feststellt.

In der jingsten Studie des Bertliner
Forschungsinstituts fiir Bildungs- und
Sozialkonomie (FiBS) werden die For-
derregelungen zur Weiterbildungsfinan-
zierung erstmals systemisch analysiert,
die Daten zur Anzahl der Geforderten in
verschiedenen Programmen zusammen-
gefasst und Ansitze fiir eine geeignete
Weiterbildungsfinanzierung  entwickelt.
Die Ergebnisse tiberraschen angesichts
des Bedarfs an méglichst gut qualifizier-
ten Erwerbstitigen.

Insgesamt gab es im Jahr 2015 rund
25 Programme von Bund und Lindern,
um Individuen und Betriebe bei der Wei-
terbildung zu unterstiitzen. Fasst man die
Zahl der durch diese Zuschussregelun-
gen, wie etwa die Bildungsprimie oder
auch die Bildungsschecks in Nordrhein-
Westfalen, Brandenburg, Sachsen, Hes-
sen und Rheinland-Pfalz etc., geférder-
ten Personen zusammen, dann waren
dies in einzelnen Jahren des letzten Jaht-
zehnts bis zu 150.000 Personen, teilweise
auch deutlich weniger. Die Summe der
Personen, die tber diese Fordermittel in
ihrer beruflichen Qualifikation unter-
stiutzt wurden, liegt jedoch unter den
Zahlen flir Personen und Betriebe, die
durch Steuerfreibetrige und das Meister-

BAf6G erreicht werden; allein vom
Meister-BAf6G profitieren tiber 170.000
Menschen. Uber die Bundesagentur fiir
Arbeit wurden im Jahr 2015 insgesamt
rund 230.000 gefordert, wenn die ver-
schiedenen Programme zusammenge-
rechnet werden.

,»Fasst man die Zahl der durch all
diese Regelungen geférderten Personen
zusammen, dann entspricht dies nicht
einmal drei Prozent der Bevolkerung im
Alter von 25 bis 64 Jahren®, stellt Dr.
Dieter Dohmen, der Direktor des FiBS,
die Ergebnisse der Studie fest. ,,Abgese-
hen von einigen wenigen Gruppen, die
bundesweit geférdert werden, ist es vom
Zufall des Wohnortes abhingig, ob es
eine Zuschussférderung fir die Weiter-
bildung gibt oder nicht.“ Die Férderung
ist zudem, von einzelnen Ausnahmen
abgesehen, auf Betrige von bis zu 500
Euro begrenzt. Fir teure Weiterbildun-
gen gibt es bundesweit neben dem Meis-
ter-BAf6G  nur Steuerfreibetrige fir
Fortbildungsmal3nahmen.

In der Studie werden daher verschie-
dene Ansitze fir die Finanzierung von
Weiterbildungen entwickelt, die zwar fiir
den Staat nicht kostenneutral sind, aber
essentiell, um die Wettbewerbsfihigkeit
Deutschlands und die Beschiftigungsfa-
higkeit der Erwerbstitigen auf Dauer zu
verbessern.

Es werden verschiedene Optionen
zur Verbesserung der Weiterbildungsfi-
nanzierung vorgestellt. Einerseits muss
die bestehende steuerliche Foérderung
durch einen uneingeschrinkten Zuschuss
erginzt werden. Dieser sollte mit der
Steuererleichterung  der Besserverdie-
nenden vergleichbar sein, um zu vermei-
den, dass Personen mit einem geringeren
Einkommen nicht einen héheren Anteil
der Kosten selbst finanzieren mussen als
diejenigen mit einem héheren Einkom-
men. ,,Von 1.000 Euro Weiterbildungs-
ausgaben tragen Spitzenverdiener nur



550 Euro selbst, Geringverdiener aber
850 oder gar die ganzen 1.000 Euro. Das
ist schlicht ungerecht”, meint der Bil-
dungsékonom. Viele Personen, etwa in
Gesundheitsberufen, verdienen nicht
Uppig, missen sich aber permanent wei-
terbilden und bekommen dafir kaum
staatliche Unterstitzung,.

Andererseits mussen nach Ansicht
des Bildungsékonomen unbedingt Wei-
terbildungskredite zu giinstigen Konditi-
onen zur Verfiigung stehen, wie sie im
Konzept der Bildungsprimie vorgesehen
waren, die das FiBS bereits vor zehn Jah-
ren entwickelt hat. Ein naheliegender
Anbieter fir ein solches Darlehen wite
die Kreditanstalt fiir Wiederaufbau.

Alternative Kredite konnten hier von
Arbeitgebern angeboten werden. Wenn
sie ihren Mitarbeiter die Méglichkeit bie-
ten, ihre Weiterbildung zu férdern, er-
hoht das nicht nur ihre Attraktivitit als
Arbeitgeber, sondern sie gehen auch kein
Risiko ein, falls der Arbeitnehmer das
Unternehmen vetldsst. ,,Heute hat der
Arbeitgeber zwei Optionen: Entweder
beteiligt er sich nicht an den Kosten der
Weiterbildung und riskiert, dass sich
Mitarbeiter nicht hinteichend unterstiitzt
fithlen, oder er trigt die Kosten und ris-
kiert, dass er auf den Kosten sitzen
bleibt, wenn der Mitarbeiter nach erfolg-
reicher Weiterbildung kiindigt™, so
Dohmen. ,Hat er allerdings ein zins-
gunstiges Darlehen vom Arbeitgeber et-
halten, dann hat ihn der Arbeitgeber bei
der Weiterbildung unterstitzt und damit
zugleich seine Attraktivitit als Arbeitge-
ber erhoht. Bleibt der Mitarbeiter, dann
kann der Arbeitgeber das Darlehen in ei-
nen Zuschuss umwandeln und so die
Kosten der Weiterbildung fiir die eige-
nen Mitarbeiter ibernehmen. Geht der
Mitarbeiter, dann hat er die Kosten der
Weiterbildung zwar selbst getragen, wird
den bisherigen Arbeitgeber aber immer
noch als unterstiitzend wahrnehmen.*

Thema | Berichte

Auch die Bundeslinder oder Kom-
munen koénnten einen solchen Datle-
hensfonds eintichten, durch den Weitet-
bildungswillige aus dem jeweiligen Land
die Weiterbildung finanzieren kénnen.
Dies kann, wie bei den Unternehmen,
zur Attraktivitit von Standorten, auch
jenseits der GroB3stidte und Metropolre-
gionen, beitragen und sorgt zudem fiir
den dringend bendtigten Fachkrif-
tenachwuchs.

Ferner kommt ein privates Datlehen-
sangebot in Betracht. ,,Das FiBS entwi-
ckelt und prift derzeit, ob ein solches
Darlehen eine realistische Variante sein
und eine Chance auf Umsetzung haben
kénnte”, so Dohmen. ,,Fine wichtige
Rolle spielen dabei ausreichende Risiko-
absicherungen, um das Zinsniveau auf
einem vertretbaren Niveau zu halten.
Das wird sicherlich nicht ganz einfach,
aber vielleicht gibt es hier auch europii-
sche Optionen.*

Quelle: Pressemitteilung des FiBS — Fot-
schungsinstitut fir Bildungs- und Sozial-
6konomie vom 10. Januar 2017

Studium fiir beruflich Qualifizierte ohne Be-
rufserfahrung in Hessen

Zum Wintersemester 2016/17 konnten
erstmals in Hessen junge Menschen mit
abgeschlossener Berufsausbildung auch
ohne Berufserfahrung und Abitur ein
Studium aufnehmen.

In diesem Modellversuch haben Ab-
solventen mit mittlerem Bildungsab-
schluss erstmals bereits nach einer drei-
jahrigen anerkannten Berufsausbildung
mindestens mit der Abschlussnote 2.5
einen prifungsfreien Zugang zu allen ge-
stuften Studiengingen an den Hochschu-
len des Landes. Bisher mussten die Inte-
ressenten neben einer abgeschlossenen
Berufsausbildung mindestens drei Jahre
Berufstitigkeit, eine erfolgreich absol-
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vierte Hochschulzugangspriffung und
gof. eine einschligige Weiterbildung
nachweisen.

Die neue Moglichkeit des Hoch-
schulzugangs st6Bt auf groBes Interesse:
Zum Wintersemester 2016/17 haben
sich 80 beruflich Qualifizierte, die die
Voraussetzungen des Modellversuchs er-
fillen, in 37 verschiedenen Studiengin-
gen an den Hochschulen des Landes
immatrikuliert. Die Bandbreite der ge-
wihlten Studienginge reichte dabei von
Bauingenieurwesen tber Erzichungswis-
senschaften, International Finance, Ma-
schinenbau und Informatik, Soziale Ar-
beit und Pflegemanagement bis hin zu
Weinwirtschaft, Gartenbau und Land-
wirtschaft. Die meisten der Studierenden
haben sich dabei fiir Studienangebote
entschieden, die einen fachlichen Bezug
zu ihrem beruflichen Werdegang haben.

Unterstiitzt wird der Modellversuch
von einer grof3en Allianz wirtschaftspoli-
tischer Akteure wie der Vereinigung der
hessischen Unternehmerverbinde
(VhU), den Industrie und Handelskam-
mern (IHK), den Handwerkskammern
und dem Deutschen Gewerkschaftsbund
(DGB). Die wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation des Modellversuchs soll
bis zum Sommersemester 2021 abge-
schlossen sein.

Information: wissenschaft.hessen.de/
presse/pressemitteilung/modellversuch-
ermoeglicht-studium-fuer-beruflich-
qualifizierte-ohne

Hinweise

VHS-Weiterbildungsmanagement - Modulrei-
he zur Forthildung von Fiihrungs- und Lei-
tungskréften an Volkshochschulen

Neue Forthildungsgruppen ab Mirz 2017
Adpressaten und Zielsetzung

Die Fortbildung VHS-Weiterbildungs-
management ist fir Leitungen, Pro-
gramm- und Fachbereichsleitungen kon-
zipiert, die sich (zu Beginn oder im Laufe
Threr Leitungstitigkeit) in Grundlagen
des Weiterbildungsmanagements fortbil-
den mochten. Sie bietet eine Abfolge
von sieben Modulen, die alle Manage-
mentbereiche umfassen und aufeinander
aufbauend konzipiert sind:

1. Selbstverstindnis und Standortbe-

stimmung
2. Strategisches Management

3. Fihrung, Personalfithrung, Personal-
entwicklung

4. Strategische Programmplanung

5. Marketing

6. TFinanzen, Controlling, Kennzahlen

7. Rechtsfragen

Erarbeitet im Auftrag des Deutschen
Volkshochschul-Verbands und der VHS-
Landesverbinde, unterstitzt die Modul-
reihe die Professionalisierung der Fih-
rungs- und Leitungsarbeit an Volkshoch-
schulen und trigt zur Entwicklung eines
gemeinsamen Verstindnisses von Wei-
terbildungsmanagement in der 6ffentlich
verantworteten Erwachsenenbildung bei.

Themen und Inhalte

Fihrungs- und Leitungshandeln an
Volkshochschulen findet in einem Span-
nungsfeld aus pidagogischen, organisati-
onalen und betriebswirtschaftlichen Et-
fordernissen und Zielen statt. Freiraume



und Gestaltungsmoglichkeiten innerhalb

dieses Spannungsfeldes miissen unter

Berticksichtigung unterschiedlicher Rah-

menbedingungen ausgelotet werden.

Die Fortbildung greift durch die gesamte

Modulreihe hinweg drei zentrale The-

menkreise  (,Person”, ,,Organisation®

und ,,Umfeld”) mit unterschiedlicher

Gewichtung und unter jeweils spezifi-

schen Perspektiven auf:

= Die berufsbiographische Reflexion
des professionellen Selbst- und Rol-
lenverstindnisses als VHS-Leitungs-
kraft ist Grundlage fir die Auseinan-
dersetzung mit den unterschiedlichen
Managementmodulen sowie die Basis
fir die Erarbeitung von personlichen
Entwicklungszielen (Themenkreis
,Person®).

= Die Bearbeitung der Module erfolgt
stets in konkreter Auseinanderset-
zung mit der VHS als historisch ge-
wachsener, normativ gebundener In-
stitution in Offentlicher Verantwor-
tung. Zuginge zu Profil und Aufga-
benverstindnis der eigenen Einrich-
tung in Gegenwart und Zukunft
werden erschlossen  (Themenkreis
,»Organisation®).

= Das Profil von VHS wird im kom-
plexen Umfeld seiner vielfiltigen Ak-
teure, Adressaten und Zielgruppen
betrachtet. Ziel ist die eigene Stand-
ortbestimmung und Strategieentwick-
lung in einer pluralen Weiterbil-
dungslandschaft.

Arbeitsmethoden und didaktische Gestal-
tung
Je nach Modulzielen und -themen wer-
den in unterschiedlichen Arbeitsphasen
informative, interaktive und reflexive
Methoden eingesetzt.

Fur alle Module steht ein Team von
zwel Referenten/-innen zur Verfugung,
die als Experten/-innen im jeweiligen

Thema | Berichte

Thema theorie- wie praxisbezogen fun-
dierte Erfahrungen einbringen, den aktu-
ellen Diskussionsstand vermitteln und
die spezifischen Fragen der Seminarteil-
nehmer/-innen berticksichtigen. Im Vor-
dergrund steht der konkrete Bezug zur
VHS-Arbeitspraxis.  Eine  begrenzte
Gruppengrofie (max. 16 Teilnehmende)
erleichtert die Beriicksichtigung des indi-
viduellen Bedatfs. Zu jedem Modul wird
als vorbereitende Lektire vor Seminar-
beginn ein Reader mit einer Textauswahl
im Umfang von ca. 50 Seiten auf der
Online-Plattform dvv-fortbildung.de be-
reitgestellt.

Die Teilnehmenden werden in der
Fortbildung darin unterstiitzt, ihre per-
sonlichen Ziele fir die eigene Arbeits-
praxis zu verfolgen und diese zwischen
den Modulen (individuell und ggf. in kol-
legialen Lerntandems) zu bearbeiten.

Die Moglichkeit des tberregionalen
Austauschs der teilnehmenden VHS-
Fihrungskrifte ist einer der Mehrwerte
der Fortbildung und wird entsprechend
geférdert. Die Fortbildung bietet ein
Austauschforum, das als Basis zum
Kniipfen eines professionellen Netz-
werks genutzt werden kann. Die virtuelle
Arbeitsumgebung  (dvv-fortbildung.de)
unterstiitzt den kollegialen Austausch.

Zeitaufwand und Priifungsanforderungen
Jedes Modul umfasst 15 Unterrichtsein-
heiten Prisenzzeit (eine Unterrichtsein-
heit = 45 Minuten), verteilt auf zwei Se-
minartage. Hinzu kommen pro Modul 15
UE Selbstlernzeit. Die Fortbildung kann
mit einer Teilnahmebescheinigung oder
einem Zertifikat abgeschlossen werden.

Der Zertifikatsabschluss mit Angabe
der ECTS-Punkte stellt einen Anschluss
zum hochschulischen System dar. Die
Anerkennung des Zertifikats bei ein-
schlidgigen Studiengingen an Hochschu-
len ist individuell zu erfragen.
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Voraussetzung zum FErreichen eines
Zertifikats ist die Teilnahme an allen sie-
ben Modulen sowie das Ablegen von
verschiedenen Prifungsleistungen. Be-
standteil der Prifung ist zum einen eine
benotete Hausarbeit im Umfang von 15
Seiten. Sie kann in einem beliebigen Mo-
dul zu einem selbst gewihlten Thema
verfasst werden. Hinzu kommt eine un-
benotete Leistung, die wahlweise durch
eine Konzepterstellung, eine Prisentati-
on oder ein Protokoll erbracht werden
kann.

Insgesamt ergibt sich daraus ein Ar-
beitsumfang von 360 Unterrichtsstun-
den, was dem Aufwand von 12 ECTS-
Punkten entspricht.

Evaluation

Jedes Modul schliet mit einer Semi-
narevaluation ab. Es wird sichergestellt,
dass Anregungen und Wiinsche, die sich

auf nachfolgende Module bezichen, di-
rekt an die jeweiligen Referent/innen
weitergegeben werden.

Durchfiibrung

Die sicben Module werden an jeweils
zwei aufeinander folgenden Werktagen,
gof. mit Ausnahmen an Samstagen, in
Kassel durchgefithrt. Die Prisenzveran-
staltungen starten jeweils um 11 Uhr am
ersten Tag und enden um 16 Uhr am
zweiten Tag. Fir das Jahr 2017 sind bis
zu drei Fortbildungsgruppen geplant, die
zeitversetzt starten.

Information:  Lisa  Freigang  Tel.:
0228/97569-24 Fax: 0228/9756930 frei-
gang@dvv-vhs.de
www.dvv-vhs.de/fileadmin/uset_upload
/4_Setvice/ VHS-Weiterbildungsmana
gement/Ausschreibung WBM_2017
_final.pdf



Kommentar

Das Land Berlin auf dem Weg zu einem Wei-
terbildungsgesetz und mehr festangesteliten
Lehrenden?

Die neue rot-rot-griine Berliner Landes-
regierung beschloss 2016 in ihrem 251
Seiten langen Koalitionsvertrag in einem
Passus zu Lebenslangem Lernen relativ
prominent auf der Seite 20: ,,Die Koali-
tion will durch den Erlass eines Betliner
Weiterbildungsgesetzes den  Einrich-
tungsbestand der staatlichen Einrichtun-
gen der auflerschulischen Bildungsarbeit
(Jugendkunstschulen,  Jugendverkehrs-
schulen, Gartenarbeitsschulen, Musik-
schulen) sowie der allgemeinen Weiter-
bildung/Erwachsenenbildung  (Volks-
hochschulen, Landeszentrale fiir politi-
sche Bildung) sichern und aulerdem in-
novative Projekte und Programme freier
und staatlicher Trdger férdern. Die Volks-
hochschulen werden durch die Schaffung
eines gemeinsamen Servicezentrums orga-
nisatorisch gestirkt. Insbesondere fiir
stadtweite Bildungsaufgaben, die die
Volkshochschulen im politischen Auf-
trag erfillen (Beispiel: Sprachintegrati-
onsmal3nahmen fiir Gefliichtete), werden
zentrale Entwicklungs- und Organisati-
onsstrukturen bendtigt. Auch den Kurs-
teilnehmer*innen kann nur im Verbund
ein hohes Setviceniveau geboten werden.®
Die heterogene Auswahl an in Frage
kommenden Einrichtungen erstaunt und
ist wohl nicht sachlogisch, sondern in
Ressortzustindigkeiten begriindet. Wird
das Weiterbildungsgesetz in den nichs-
ten Jahren wirklich verabschiedet, wiirde
Berlin zu der deutlichen Mehrheit an
Bundeslindern hinzukommen, die ein
Erwachsenenbildungs- oder Weiterbil-
dungsgesetz haben. Generell deutet sich
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u. a. nach dem Weiterbildungspakt in
Hessen mit seiner Mittelaufstockung so-
wie u. a. Entwicklungen in Niedersach-
sen eine Renaissance der Landesgesetze
an, die jahrelang eher stagnierten, was
sich vor allem an den zur Verfiigung ste-
henden Landesmitteln ablesen lief3.

Die zwolf Berliner Volkshochschulen
sind aus historischen Griinden und vor
allem wegen der besonderen, unabhingi-
gen Stellung der Berliner Bezirke bislang
nicht in einem Landesverband organi-
siert. Es gibt jedoch tbergreifende Ar-
beitskreise und informelle Abstimmun-
gen zwischen einzelnen Volkshochschu-
len u. a. beim Sprachangebot und in Zet-
tifizierungsfragen. Die Aufwertung der
Volkshochschulen und ihre partielle Re-
Organisation durch ein zentrales Service-
zentrum werden in informellen Gespri-
chen keinesfalls als Sparmafnahme
durch Synergien, sondern als landespoli-
tische Anerkennung gerade fur die
schnelle, flexible und kompetente Arbeit
im Zusammenhang mit den Herausfor-
derungen bei der Integration von Flicht-
lingen gewertet. Diese Einschitzung
wird dadurch gestiitzt, dass das Service-
zentrum nicht stellenneutral durch Um-
besetzungen, sondern mit zusitzlichem
Personal betrieben werden soll.

Bemerkenswert ist des Weiteren, dass
die Volkshochschulen nach derzeitigem
Kenntnisstand von der Senatsverwaltung
Schule in die Senatsverwaltung Kultur
unter dem neuen Senator Klaus Lederer
wechseln soll. Dieser hat sich die Ver-
besserung der Arbeitssituation von Be-
schiftigten im Bereich Kultur und Bil-
dung zum erklirten Ziel gesetzt. So kann
man dem Koalitionsvertrag auf Seite 121
entnehmen: ,,Die Entlohnung fir Lehr-
krifte an Volkshochschulen und Musik-
schulen wird die Koalition erhéhen und
priifen, wie eine bessere soziale Absiche-
rung sichergestellt werden kann. Dafir
werden bei dauerhaftem Titigkeitsbedarf
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Honorarvertrige in Arbeitsvertrige um-
gewandelt, mit einem Zwischenziel von
mindestens 20 Prozent Festangestellten
bis 2021. Fur arbeitnehmerihnliche Be-
schiftigte will die Koalition eine tarifver-
tragliche Regelung abschlieBen.“ Es
bleibt abzuwarten, was von diesen ambi-
tionierten Zielen im Sinne ,,Guter At-
beit” umgesetzt wird, die das Land Berlin
zum Vorreiter machen wirde, aber flr
die Volkshochschularbeit und Lehrkrifte
auch weitreichende Folgen dhnlich dem
Wissenschaftszeitvertragsgesetz ~ haben
konnte, die in ihrer flexibilititseinschran-
kenden Wirkung auch nicht immer nur
positiv sind. Fuar die Teilnehmenden
kénnte es ggf. auch eine Anhebung bei
den Gebthren nach sich ziehen oder ggf.
zu einer Angebotsreduktion fihren. Hier
bleibt zu hoffen, dass solche Reformen
auch unabhingig wissenschaftlich beglei-
tet bzw. untersucht werden. Trotzdem
sollte es zu begriflen sein, dass die Be-

schiftigungssituation  des  Weiterbil-
dungspersonals nicht nur in der Weiter-
bildungswissenschaft und von Gewerk-
schaften angesprochen wird, sondern
mittlerweile offensichtlich auch immer
mehr in der Politik zum Thema wird.
Die Flichtlingssituation und ihre Bear-
beitung ist hier keine Belastung, sondern
ein modernisierender Katalysator fiir
Veridnderungen, da u. a. auf der Ebene
von Sprachlehrenden in Integrations-
und Orientierungskursen schon Perso-
nalmangel herrscht und so das Lohnni-
veau angehoben wurde, um die Attrakti-
vitit der Arbeitsplitze zu erhéhen und
Personal zu finden.

Bernd Kapplinger

Quelle: Koalitionsvertrag der Betliner
neuen Landesregierung als Download:
www.betlin.de/tbmskzl/regierendet-
buetgermeister/senat/koalitionsver
einbarung-2016-bis-2021/



Dokumentation

Rede des Bundesprisidenten Joachim Gauck
anldsslich der Eréffnung des XIV. Deutschen
Volkshochschultages am 9. Juni 2016 in Ber-
lin

In Zeiten des Wandels tun Institutionen
oft gut daran, sich auf ihre Wurzeln und
ihren Wesenskern zu besinnen. Denn
nur wer sich seiner Identitit gewiss ist,
kann gesellschaftliche Verdnderungen
selbstbewusst mitgestalten. Lassen Sie
mich deshalb, bevor ich mich der digita-
len Herausforderung zuwende, tber die
Sie heute und morgen ja intensiver spre-
chen werden, zunichst eine Erinnerung
aufrufen an einen Mann, der fir Thre
Geschichte von besonderer Bedeutung
ist. Ich denke an den liberalen Gewerk-
schaftsfuhrer und Pionier der Volks-
hochschulen: Max Hirsch.

Er war es, der 1878 hier in Betlin die
Humboldt-Akademie griindete, die erste
Volkshochschule Deutschlands. Die Zie-
le, die ihm damals wichtig waren, sie sind
immer noch aktuell, auch wenn wir sie
heute wohl anders formulieren wiirden.
Hirsch wollte, so sagte er, ,hdohere,
wahrhaft  wissenschaftliche  Bildung®
verbreiten, und zwar in ,,allen Volkskrei-
sen®. Er wollte ein thematisch breit gefd-
chertes Angebot, und zwar ,,fur alle, die
nach griindlicher Belehrung verlangen®.
Ja, das kann man auch in unsere heutige
emanzipatorische Sprache ibersetzen,
und dann stimmt es wunderbar. Nicht
zuletzt wollte er jedem Einzelnen die
Chance er6ffnen, sich durch Bildung zu
einem mindigen, selbstverantwortlichen
Biirger zu entwickeln. Zu einem Burger,
der sich fiir seine persoénliche und beruf-
liche Entwicklung genauso engagiert wie
fur das Gemeinwesen, in dem er lebt.
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Offen fir alle, vielfiltig und burger-
schaftlich engagiert — das waren die Prin-
zipien der Erwachsenenbildung, fir die
Max Hirsch ein Leben lang stand. Und
diese Prinzipien sind es doch auch, die
Volkshochschulen in Deutschland bis
heute verbinden, so verschieden die rund
900 Einrichtungen oft auch sind, so sehr
sich Trigerschaft und Publikum, Pida-
gogik und Programm im Laufe der Zeit
auch verdndert haben mégen. Und diese
Prinzipien sind es auch, mit denen ich
mich als Bundesprisident identifizieren
kann. So danke ich Thnen also herzlich
fir die Einladung, heute hier zu spre-
chen. Sie merken vielleicht schon: Ich
bin gern zu Thnen gekommen.

Volkshochschulen, das ist ihr erstes
Prinzip, sind offen fir alle. Menschen,
die sich weiterbilden wollen, finden hier,
wonach sie suchen und was sie brauchen,
ganz egal, wie alt sie sind, woher sie
stammen und welche Vorkenntnisse sie
mitbringen. Als Schulen fir das ganze
Leben bieten sie jeder und jedem die
Chance, sich personlich weiterzuentwi-
ckeln oder sich auf neue Anforderungen
im  Berufsleben vorzubereiten. An
Volkshochschulen kénnen Birgerinnen
und Biirger ihr Recht auf Bildung einl6-
sen. Damit kommt unsere Gesellschaft
ihrem Anspruch auf Chancengerechtig-
keit einen Schritt ndher. Volkshochschu-
len zeigen, wie viele Gesichter lebenslan-
ges Lernen heute hat. Und sie zeigen,
dass es nicht auf den sogenannten ,li-
ckenlosen Lebenslauf ankommt, son-
dern darauf, was jemand im Laufe des
Lebens dazulernt, auch auf Umwegen,
auch in Phasen der Selbstvergewisserung,

Volkshochschulen, das ist ihr zweites
Merkmal, sind vielfiltig: Thr Themen-
spektrum reicht von der beruflichen bis
zur politischen, von der technischen bis
zu kulturellen Bildung. Sie sind auch ein
Seismograph gesellschaftlicher Trends
und Lebensstile. Ich denke zum Beispiel
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an die Lust am Konkreten, vom Garten-
bau bis zur Handarbeit. An die Freude
am kinstlerischen Gestalten und an das
Bedurfnis nach Bewegung oder gesunder
Erndhrung. Ich denke auch an die Sehn-
sucht nach Orientierung in einer uniber-
sichtlichen Welt, in der wir gemeinsam
Verantwortung tUbernchmen miussen.
Volkshochschulen bringen uns andere
Kulturen niher, sie setzen sich mit politi-
schen, ethischen und religi6sen Positio-
nen auseinander. Sie spiegeln die Kom-
plexitit unserer Zeit, und sie zeigen Wege
auf, mit dieser Komplexitit umzugehen.

Damit bin ich beim dritten Merkmal
angekommen: Volkshochschulen sind
burgerschaftlich engagiert. Sie haben
nicht nur Aufstiegsmoglichkeiten fiir den
Einzelnen im Blick, sondern vermitteln
auch soziales und politisches Verantwor-
tungsbewusstsein.  Als  Schulen  der
Kommunen sind sie fest verankert in ih-
rer Stadt, ihrer Gemeinde oder ihrem
Landkreis. Sie stiften Begegnungen zwi-
schen Biirgern, stirken das Miteinander
und den Zusammenhalt. Auch Volks-
hochschulen sind somit Werkstitten der
Demokratie.

Es ist keine vier Wochen her, da ha-
be ich genau in diesem Raum eine Rede
gehalten vor 750 haupt- und ehrenamtli-
chen Biirgermeisterinnen und Landriten
aus dem ganzen Land, und da kam dieser
Satz schon einmal vor, dass Kommunen
Werkstitten und Lernorte der Demokra-
tie sind. Das fiigt sich ganz schén zusam-
men: Die Wahrnehmung der Leistung der
kommunalen Politik durch das Staats-
oberhaupt und jetzt meine Wahrneh-
mung Threr Arbeit und Threr Titigkeit.

Und es gibt natirlich noch etwas,
was in Zeiten wie diesen nicht fehlen
darf: Ich finde es beeindruckend, was Sie
gegenwiirtig leisten, um Flichtlingen ei-
nen Weg in unsere Gesellschaft zu eb-
nen. In Thren Integrationskursen vermit-
teln Sie Menschen aus anderen Kulturen

und Lebenszusammenhingen, die zu uns
gekommen sind, das, was hier wichtig ist:
zuerst die deutsche Sprache, das Recht,
das hier gilt, vielleicht auch die deutsche
Geschichte und die demokratischen
Prinzipien, die in diesem Lande gelten.
Sie bilden Flichtlinge, die bei uns blei-
ben konnen und wollen, aus, Sie bilden
sie auch beruflich weiter und verbessern
so ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt.
Alle, die sich hier engagieren, leisten ei-
nen wichtigen Beitrag zur Integration.
Ich will Thnen heute dafiir von Herzen
danke sagen.

Immer wieder haben Volkshochschu-
len auf gesellschaftliche Verinderungen re-
agiert und sie mitgestaltet. Immer wieder
haben sie ihr Programm und ihr pidago-
gisches Handwerkszeug an neue Bediirf-
nisse angepasst, ohne ihren Prinzipien
untreu zu werden. Und diese Anpas-
sungsfihigkeit ist fur mich auch eine der
besonderen Stirken Ihrer Institution.

Es waren mehrfach politische Um-
briiche, die die Erwachsenenbildung
prigten und ihr sogar zu neuer Blite
verhalfen. Denken wir an die unter-
schiedlichen Zeiten, durch die diese Na-
tion gegangen ist. Nach dem Ende des
Ersten Weltkriegs, in der Frihphase der
Weimarer Republik, setzte mit der De-
mokratisierung eine regelrechte Volks-
hochschul-Euphorie ein. Auch nach der
nationalsozialistischen Diktatur etlebten
die Volkshochschulen in der jungen
Bundesrepublik groflen Zulauf. Sie gal-
ten damals als Stitten der Besinnung und
trugen bald zur Vermittlung westlicher
Werte und der Idee eines vereinten Eu-
ropa bei. Und eine andere Zisur: In der
Phase des Aufbruchs nach der Friedli-
chen Revolution kamen in Ostdeutsch-
land nach Jahrzehnten der Unfreiheit, in
der allerdings auch die Volkshochschu-
len eine wichtige Aufgabe hatten, neue,
vielfiltige Lernprozesse in Gang. Und es
waren die Volkshochschulen, denen viele



Birgerinnen und Biirger ihr Vertrauen
schenkten.

Heute ist es kein Wandel der Staats-
form, dem die Volkshochschulen sich
stellen miissen. Es ist der digitale Wan-
del, der alle Bereiche unseres Lebens er-
fasst und somit auch die Erwachsenen-
bildung verindert. Wir sollten tber die
Chancen und Herausforderungen der
Digitalisierung  diskutieren, und zwar
nicht nur unter Fachleuten, das ist relativ
einfach, sondern in der ganzen Gesell-
schaft. Nur so kann es gelingen, die Vor-
teile zu nutzen, die diese Technik bietet,
und zwar fir alle. Und nur so kann es ge-
lingen, auch die Nachteile zu erkennen,
die mit einer schrankenlosen Kommuni-
kation verbunden sind, die oft in aller
Anonymitit ablduft.

Und wer von allen spricht, der muss
ganz schnell wieder bei den Volkshoch-
schulen einkehren. Deshalb ist es gut
und richtig, dass Sie, die Volkshochschu-
len, ihre Angebote erweitern, um Men-
schen eine Chance zu bieten, mit den
neuen Entwicklungen Schritt zu halten.
Es ist wichtig, dass sie Medienkompe-
tenz vermitteln. Denn wir alle missen
lernen, im Strom der digitalen Informa-
tionen den Uberblick zu behalten und
Wichtiges von Unwichtigem zu unter-
scheiden. Wir miissen es doch irgendwie
schaffen, zu mindigen Nutzern der digi-
talen Welt zu werden. Ich finde, das ist
ein Mega-Thema der Weiterbildung,

Die Digitalisierung ist aber nicht nur
ein Gegenstand der Weiterbildung, son-
dern sie bringt auch etwas anderes her-
vor, nimlich neue Formen des Lernens.
Zahlreiche digitale Lernangebote sind
entstanden, die den Unterricht vor Ort
teilweise erginzen, teilweise sogar erset-
zen. Vieles ist da noch in der Erpro-
bungsphase, anderes wird schon erfolg-
reich genutzt. Neue Anbieter — tibrigens
auch private — haben die Bildungsbran-
che belebt, Wettbewerb hat Prozesse der

Thema | Dokumentation

Erneuerung in Gang gesetzt. Das digitale
Lernen, es bereichert die Bildungsland-
schaft.

Manche Lehrer und Dozenten, auch
viele hier im Saal, arbeiten ja lingst mit
digitalen Medien. Sie sehen sich konfron-
tiert mit einem veridnderten Lernverhal-
ten der Schilerinnen und Schiler. Und
der Einsatz von digitalen Geriten, er
verandert auch die Rollen der Lehrenden
wie Lernenden. Das erfordert oftmals
ein Umdenken von allen Beteiligten. Ich
finde, wir sollten digitales Lernen weder
verteufeln noch als Allheilmittel verkli-
ren. Wir sollten neue und altbewihrte
Formen des Unterrichts nicht als Ge-
gensitze begreifen, sondern die Stirken
und die Vielfalt der neuen Angebote fiir
uns alle nutzbar machen.

Und hier im Congtress Center werden
Sie nun heute und morgen erleben kon-
nen, was das heift: Digitale Angebote
offnen neue Moglichkeiten flr selbstin-
diges und gemeinsames Lernen, auch
und gerade in der Erwachsenenbildung.
Wer sie nutzt, kann an jedem Ort und zu
jeder Zeit lernen. Er kann Inhalte exakt
auf seine Bediirfnisse und auf sein per-
sonliches Zeitbudget abstimmen. Und er
kann sich schneller und besser austau-
schen, mit wem er will, auch tber Gren-
zen hinweg. Das alles bedeutet mehr
Freiheit fur den Lernenden. Es bedeutet
aber auch, dass er mehr Entscheidungen
treffen und dann selbst mehr Verantwor-
tung fir seine Weiterbildung tbernch-
men muss.

Digitale Angebote erleichtern das le-
benslange Lernen, weil sie sich gut in den
Alltag einfiigen lassen. Berufstitige kon-
nen, wenn sie denn wollen, auf dem Weg
zur Arbeit letnen, oder nach Feierabend,
wenn die Kinder im Bett sind. Mit ihnen
lassen sich aber auch Menschen errei-
chen und zum Lernen motivieren, die
das klassische Kursangebot bislang nicht
nutzen konnten oder wollten. Beispiel:
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Menschen, die auf dem Lande wohnen
und keine Bildungseinrichtung in ihrer
Nihe haben, kénnen dank digitaler Me-
dien auf Lernangebote zugreifen. Und
fir viele junge Leute ist lebensbegleiten-
des Lernen ohnehin nur noch mit Tablet
oder Smartphone tiberhaupt vorstellbar.

Oft ist es das E-Learning, das mit der
Hoffnung verbunden ist, zu mehr Chan-
cengerechtigkeit beizutragen. Manche
Wissenschaftler glauben sogar, dass das
Internet héhere Bildung fiir alle bringen
kann, zum Nulltarif. Aber Computer
sind eben keine Zauberkisten, die auto-
matisch zu mehr Chancengerechtigkeit
im Bildungswesen beitragen. Der gleiche
Zugang fir alle reicht oft nicht aus. Es
bleibt so eine Verpflichtung fiir Staat
und Gemeinwesen, die Voraussetzungen
fir Chancengerechtigkeit zu garantieren.
Auch darf sich wirkliche Chancengerech-
tigkeit nicht auf formale Gleichheit be-
schrinken. Es ist wichtig, vom Einzel-
nen, von seinen Talenten, seinen Stirken
und seinen Schwichen auszugehen, ganz
egal, ob er im Seminarraum oder mit
dem Smartphone lernt. Auch wenn es
um digitale Angebote geht, miissen wir
deshalb formale Gleichheit um spezifi-
sche Forderung erginzen, damit Men-
schen das erreichen konnen, was ihre
Fahigkeiten erlauben.

Was wir deshalb brauchen, sind ge-
meinsame Anstrengungen aller Akteure
der Weiterbildung. Sie sollten Lehrme-
thoden mit Blick auf die neuen techni-
schen Moglichkeiten uberdenken. Und
sie sollten digitale Angebote entwickeln,
die auf die Bedirfnisse unterschiedlicher
Nutzergruppen zugeschnitten sind, wenn
Sie so wollen: personalisierte digitale Bil-
dungsangebote. Nicht zuletzt ist es not-
wendig, dass Bund und Linder auf dem
Gebiet der digitalen Bildung noch enger
zusammenarbeiten und eine gemeinsame
Strategie entwickeln. Es ist wichtig, dass
sie sich austauschen, voneinander lernen

und digitale Projekte besser koordinie-
ren. Nur so kdnnen sie in einer stetig
wachsenden Branche Qualititsstandards
setzen und Orientierung bieten.

Das Ziel der Anstrengungen ist klar,
und ich will es noch einmal auf den
Punkt bringen: Moglichst viele Men-
schen sollen profitieren, auch solche, de-
nen das Lernen schwerfillt oder die aus
bildungsfernen Milieus stammen.

Hier 6ffnet sich ein besonders weites
Feld fur die Volkshochschulen. Ich weil3,
Sie haben bereits viele Schritte unter-
nommen und gute Erfahrungen mit
kombinierten Angeboten gemacht. Be-
sonders beeindruckend finde ich das On-
line-Portal “Ich will Deutsch lernen®, das
die Integrationskurse fir Flichtlinge er-
ginzt. Wer sich hier anmeldet, kann im
eigenen Rhythmus vertiefen, was er an
der Volkshochschule gelernt hat, auch
dann, wenn der Kurs vor Ort bereits be-
endet ist. Er wird online von Tutoren be-
treut und bekommt auf Wunsch zusitz-
lich Hilfe etwa bei Bewerbungen und
auch beim Einstieg in den Beruf.

Volkshochschulen sind lebendige In-
stitutionen, das beweist nicht zuletzt das
Thema dieses Kongresses. Sie koénnen
gesellschaftlichen Wandel mitgestalten,
gerade weil sie auf einem stabilen Werte-
fundament stehen und fest in ihren
Kommunen verankert sind. Unsere Biit-
gergesellschaft braucht solche Institutio-
nen, jetzt und in Zukunft. Ich mochte
Sie deshalb ermutigen: Haben Sie auch
kinftig Thr Ohr am Puls der Zeit, pro-
bieren Sie Neues aus und stellen Sie sich
auch schwierigen Debatten. Und bleiben
Sie dabei, wie Sie waren und wie Sie sind:
offen fir alle, vielfiltig und biirgerschaft-
lich engagiert.

Quelle:  www.bundespraesident.de/Sha
redDocs/Reden/DE/Joachim-
Gauck/Reden/2016/06/160609-
Volkshochschultag.html



Gemeinsame Stellungnahme des Experten-
gremiums zur Bestandsaufnahme der nieder-
sichsischen Erwachsenenbildung

A. Vorbemerkung
Der Erwachsenen- und Weiterbildung
kommt bei der Verwirklichung von Chan-
cengleichheit und der Férderung gesell-
schaftlicher Teilhabe eine herausragende
Bedeutung zu. Sie sichert durch lebens-
langes Lernen der Biirgerinnen und Biir-
ger die Entwicklung von Kompetenzen
und Potenzialen als eine wichtige Res-
source fur die Zukunft unseres Landes.
Dabei reagiert die Erwachsenen- und
Weiterbildung entsprechend ihres Auftra-
ges kontinuierlich auf gesellschaftliche
Verinderungen und nimmt neue Impulse
auf, um zeitgemalBe Strukturen, Angebote
und Leistungen abzubilden, zu erbringen
und Herausforderungen zu antizipieren.
Vor diesem Hintergrund und auf der
Grundlage des Landtagsbeschlusses vom
26. Mirz 2014 ,,Erwachsenenbildung als
wesentlichen Teil der niedersichsischen
Bildungslandschaft ausbauen und weiter-
entwickeln hat das Niedersidchsische
Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur
MWK) eine Bestandsaufnahme der nie-
dersichsischen Erwachsenenbildung ver-
anlasst. Hierzu wurde TNS Infratest So-
zialforschung mit der Durchfithrung der
Linderstudie ,,Weiterbildung in Nieder-
sachsen 2014 beauftragt, die sich an die
bundesweite Studie ,,Weiterbildungsver-
halten in Deutschland®“ des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) und den ,,Adult Education Sur-
vey*“ (AES) anschlieBt. Erginzend wur-
den gemeinsam mit dem Niedersichsi-
schen Bund fiur freie Erwachsenenbil-
dung e.V. (nbeb) durch die Agentur fiir
Erwachsenen- und Weiterbildung Rah-
mendaten der niedersichsischen Ex-
wachsenenbildung — u. a. zu Teilnehmer-
zahlen, Angeboten, Finanzierungs-, Tri-
ger- und Personalstrukturen — zusam-
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mengestellt. AnschlieBend wurden die
Ergebnisse im Dialog mit einem Exper-
tengremium, bestehend aus Vertreterin-
nen und Vertretern der Wissenschaft, der
niedersichsischen Erwachsenenbildung
und Felderfahrenen anderer Bundeslin-
der, bewertet. In einem mehrstufigen
Arbeitsprozess wurden insbesondere die
auf die Zukunft gerichteten Potenziale
und Handlungsfelder der niedersichsi-
schen Erwachsenenbildung identifiziert
und daraus Empfehlungen zur Weiter-
entwicklung abgeleitet.

B. Einleitung
Die votliegende Bestandsaufnahme bil-
det in ihrem ersten Teil anhand der Zu-
sammenstellung von relevanten Rah-
mendaten die empirische Basis fiir eine
eingehende Betrachtung der zentralen
Herausforderungen und Handlungsfelder
der niedersidchsischen Erwachsenenbil-
dung. Dazu wurde die Vorbereitungsun-
terlage mit Rahmendaten des Bestands-
aufnahmeprozesses einem Expertengre-
mium aus Vertreterinnen und Vertretern
der Wissenschaft, der niedersichsischen
Erwachsenenbildung und Felderfahrenen
anderer Bundeslinder zugeleitet mit der
Bitte, in einer nachfolgenden Beratung
mit dem MWK Fragen der Férdersyste-
matik, der Teilnehmerstrukturen sowie
Themen und Zukunftsfelder der Er-
wachsenenbildung zu erértern. Hierzu ist
das Expertengremium am 26. April, am
25. August und am 2. November 2016 in
Hannover zusammengekommen. Im Di-
alog mit den Beteiligten wurde auf der
Grundlage schriftlicher Stellungnahmen
zu den zentralen Herausforderungen und
Handlungsfeldern im zweiten Teil des
Bestandsaufnahmeprozesses die vorlie-
gende gemeinsame Stellungnahme des
Expertengremiums erarbeitet.

Der eingehenden Befassung mit den
zentralen Herausforderungen und Hand-
lungsfeldern vorausgegangen ist der
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Hinweis auf die Moglichkeiten und
Grenzen der quantitativen Datengrund-
lage. AuBlerdem decken die erérterten
Themen nicht alle aktuell in der Erwach-
senenbildung diskutierten Bereiche ab.

C. Zentrale Herausforderungen und
Handlungsfelder
1. Firdersystematik
Die Einrichtungen der niedersichsischen
Erwachsenen- und Weiterbildung in 6f-
fentlicher Verantwortung finanzieren
sich aus unterschiedlichen Quellen. Der
Landesanteil betrug im Berichtszeitraum
im Durchschnitt etwa 15 Prozent.! Die
Finanzhilfe hat sich zwischen 2009 und
2013 — von 45,59 Millionen Euro auf
44,49 Millionen Euro — verringert. Die
allgemeine Kostenentwicklung hat dar-
uber hinaus zu weiteren EinbuBen bei
den Einrichtungen gefihrt. Mit dieser
Forderung nimmt Niedersachsen gleich-
wohl im Bundesvergleich noch einen der
oberen Plitze ein. Die institutionelle
Forderung durch die Finanzhilfe des
Landes wird erginzt durch Projektférde-
rungen, die haushaltsrechtlich in einem
Sonderfonds fiir Lebenslanges Lernen
zusammengefasst sind. Die Foérdersys-
tematik der Kombination der Finanzhil-
fe, deren Verteilung zwischen den Ein-
richtungen jeweils fiir einen Dreijahres-
zeitraum fixiert ist, und zusitzlicher Pro-
jektforderung wird von den Mitgliedern
des Expertengremiums fiir grundsitzlich
richtig und ausreichend flexibel gehalten.

Die Expertinnen und Experten
stimmen darin tiberein, dass mit der zeit-
lich befristeten, themengebundenen Zu-
weisung von zusitzlichen Finanzmitteln,
z. B. im Rahmen von Projektférderung,
die auf der Basis einer soliden Finanzhil-
fe geleistet wird, Entwicklungen von
herausgehobener und aktueller Bedeu-
tung beférdert werden kénnen.

Das Expertengremium sicht anhand
der Daten der Bestandsaufnahme keine

Anbhaltspunkte fir mangelnde Flexibilitat
in der niedersichsischen Erwachsenen-
bildung. Vielmehr wird die Leistungsfi-
higkeit der Einrichtungen vor dem Hin-
tergrund leicht verringerter Finanzhilfe
bei gestiegenen allgemeinen Kosten als
Indiz fir eine hohe Flexibilitit gewertet.
In diesem Zusammenhang wird die
in wesentlichen Teilen addquate und
moderne Ausrichtung des niedersichsi-
schen Erwachsenenbildungsgesetzes
(NEBG) hervorgehoben.  Gleichzeitig
werden hinsichtlich der Landesférderung
zwei wesentliche Forderungen aufgegrif-
fen: Erstens empfehlen die Expertinnen
und Experten nachdriicklich, die 6ffent-
liche Finanzierung in den nichsten Jah-
ren deutlich anzuheben, indem die Aus-
gaben fir die Erwachsenenbildung bei-
spielsweise schrittweise mit einem festen
Prozentsatz (1 Prozent) an die allgemei-
nen Bildungsausgaben in Niedersachsen
gekoppelt werden. Kurzfristig wird eine
Erh6éhung der Finanzhilfe um 8 Prozent
empfohlen, um die Inflation sowie ge-
stiegene Personal- und Energickosten
auszugleichen. Zweitens rit das Gremi-
um von einer Umsteuerung des Finan-
zierungssystems zu Lasten einer verléss-
lichen Sockelfinanzierung ab. Wenn die
Administration wirkungsvoller steuern
wolle, dann missten hierzu zusitzliche
Programm- und Projektmittel zur Verfii-
gung gestellt werden. Das Gremium
wiirdigt an dieser Stelle, dass aktuell lan-
desseitig zusitzliche Mittel in erhebli-
chem Umfang fir IntegrationsmaB3nah-
men zur Verfugung gestellt werden.
Prigend fir die niedersichsische Er-
wachsenenbildung ist das férderpoliti-
sche Instrument der so genannten Fakto-
risierung, bei dem Angebote von hoher
gesellschaftlicher Bedeutung bei der
Leistungsberechnung mit einem héheren
Faktor gewichtet werden. Die Faktorisie-
rung wird von den Expertinnen und Ex-
perten unterschiedlich bewertet. Wih-



rend darin einerseits ein Instrument ge-
sechen wird, dass offen genug fiir
Schwerpunktsetzungen ist und nicht der
Gefahr der Kurzlebigkeit unterliegt, wird
andererseits diese Steuerungsmoglichkeit
fir kritisch gehalten, sofern sie Bestand-
teil der Finanzhilfe ist. Es ist zu prifen,
ob die besondere Herausforderung, die
mit der Ausdifferenzierung allgemeiner
Bildung verbunden ist, ausreichend be-
rucksichtigt wurde.

Um die Mittel der Projektférderung
flexibel und nachhaltig einzusetzen, emp-
fiehlt das Expertengremium, die Ent-
wicklung der Bedarfe, Bediirfnisse und
Interessen der Birgerinnen und Biirger
systematisch und wissenschaftlich zu er-
fassen und zu analysieren, dabei mit den
Einrichtungen der Erwachsenenbildung
eng zusammenzuatbeiten und Férde-
rungsmoglichkeiten fiir das Erproben
von Innovationen zu schaffen, insbe-
sondere auch vor dem Hintergrund der
Anforderungen der Digitalisierung und
neuer Lehr- und Lernformen.

Die Expertinnen und Experten wei-
sen darauf hin, dass bei der Zugrundele-
gung der quantitativen Rahmendaten der
Bestandaufnahme die qualitativen As-
pekte der Bildungsarbeit, die nicht ab-
rechnungsfihig sind, unberticksichtigt
bleiben missen. Malinahmen, die nicht
nach dem NEBG abgerechnet werden
konnen, wurden nicht erhoben. Insofern
engt die Beschrinkung auf die statisti-
schen Rahmendaten den Blick fir die
Gesamtheit der Leistungen der nieder-
sichsischen Erwachsenenbildung ein.
AulBerdem enthalten die Daten keine
Aussagen dartiber, wie FErwachsenen-
und Weiterbildung auBlerhalb des Gel-
tungsbereiches des NEBG gefordert
wird. Zukiinftige Erhebungen und Aus-
wertungen sollten diese Aspekte mog-
lichst mit in den Blick nehmen, um das
Leistungsspektrum der Erwachsenenbil-
dung abzubilden und um zu beurteilen,
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welche Leistungen prioritir tber das
NEBG gefordert werden sollten.

Im Sinne der Fachkriftesicherung ist
eine systematisch betriebene Entwick-
lung der fortlaufenden Qualifizierung des
in der Erwachsenenbildung titigen
haupt- und nebenamtlichen Personals
einerseits sowie eine gleichsam systema-
tische Nachwuchsgewinnung und -for-
derung auf der anderen Seite erforder-
lich. In diesem Kontext gilt es, die be-
sondere Situation der Honorarkrifte zu
berticksichtigen. Vor dem Hintergrund
des auch von der Landesregierung Nie-
dersachsen verfolgten Ansatzes ,,Gute
Arbeit* sollen Wege zur arbeitsvertragli-
chen Gestaltung hinsichtlich Honorar-
hohe, Sozialversicherung, Festanstellung
oder befristeter Beschiftigungsverhilt-
nisse erarbeitet und vorhandene Stan-
dards gesichert werden. Dies ist vor al-
lem im Hinblick auf die aufgrund der
hohen Flichtlingszahlen zu erwartende
zunehmende Bedeutung der Grundbil-
dung, der Alphabetisicrung sowie der
nachholenden Schulabschlisse wichtig.
Ziel sollte es sein, in allen Bildungsberei-
chen Arbeits- und Entlohnungsbedin-
gungen vorzuhalten, die die Attraktivitit
des Arbeitsplatzes in der Erwachsenen-
bildung langfristig sichern.

1L Teilnehmerstrukturen, Angebot und
Nachfrage/Bildungsberatung

Die TNS-Studie lieferte im Rahmen des
Bestandsaufnahmeprozesses ~ grundle-
gende Erkenntnisse zur niedersichsi-
schen  Erwachsenenbildungslandschaft.
So liegt die Weiterbildungsbeteiligung in
Niedersachsen bei 47 Prozent, mithin 4
Prozentpunkte unter dem Bundesdurch-
schnitt. Da die Weiterbildungsbeteiligung
positiv. mit dem Bruttoinlandsprodukt
(BIP) pro Kopf korreliert, ist zu vermu-
ten, dass die leicht unterdurchschnittli-
che Weiterbildungsbeteiligung mit dem —
im Vergleich zu anderen westdeutschen
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Bundeslindern — unterdurchschnittli-
chen BIP pro Kopf in Zusammenhang
steht. Ferner steht Niedersachsen als
Flichenland vor besonderen Herausfor-
derungen.?

Bezuglich der in der Studie erhobe-
nen Merkmale Alter, Bildungshinter-
grund und Geschlecht zeigen sich in
Niedersachsen die gleichen Trends wie
bundesweit. Positiv fillt auf, dass in Nie-
dersachsen in der nicht-berufsbezogenen
Weiterbildung kaum Unterschiede nach
schulischem Bildungshintergrund beste-
hen (diese sind bundesweit und auch in
den anderen Weiterbildungssegmenten
stark ausgeprigt). Die Analyse der sozio-
6konomischen Merkmale ldsst allerdings
keine Rickschliisse auf Angebotslicken
oder die Exklusion einzelner gesell-
schaftlicher Gruppen zu. Hierfiir bedarf
es einer weitergehenden Datengrundlage.

Laut §1 Abs. 2 NEBG sollen die In-
halte der geférderten Erwachsenenbil-
dung durch die Bediirfnisse der Erwachse-
nen bestimmt werden. Im Rahmen des
Bestandsaufnahmeprozesses wurde zwi-
schen Bildungsbedirfnissen — den per-
sonlichen Winschen von Teilnehmen-
den — und Bildungsbedarfen unterschie-
den. Letztere bezichen auch gesamtge-
sellschaftliche Anforderungen mit ein.
Sowohl personliche Bildungsbedirfnisse
als auch gesellschaftliche Bildungsbedar-
fe sollten gleichberechtigt, systematisch
und moglichst kontinuierlich analysiert
werden, um Schlussfolgerungen hinsicht-
lich der Weiterentwicklung des Weiter-
bildungsangebots ziehen zu kénnen.

Die nach dem NEBG geférderten
Einrichtungen der Erwachsenenbildung
sind seit dem 1. Januar 2005 gesetzlich
dazu verpflichtet, ihre Bildungsarbeit re-
gelmifig evaluieren zu lassen und lau-
fend Mallnahmen der Qualititssicherung
und Qualititsentwicklung durchzufih-
ren.> Diesbeziiglich wird angeraten, die
Auswertungen  dieser  Qualititssiche-

rungs- und -entwicklungsprozesse stir-
ker auszutauschen und den Informati-
onsfluss in diesem Bereich auch mit dem
MWK zu intensivieren. Angesichts der
Tatsache, dass der Anteil der Teilneh-
merbeitrige an der Gesamtfinanzierung
mit durchschnittlich 23 Prozent (2013)
als eine wichtige Siule der Finanzierung
betrachtet werden muss, wird auf die
wirtschaftlich gebotene Nachfrageorien-
tierung der Einrichtungen hingewiesen.
Die Teilnehmerbeitrige sollten so gestaf-
felt sein, dass sozial Schwicheren eine
Teilnahme erméglicht wird.

Detaillierte Nachfrageanalysen tiber-
steigen jedoch vielfach die Méglichkeiten
einzelner Finrichtungen und sollten da-
her stirker auf Gbergeordneter Ebene er-
folgen mit dem Ziel, eine empirisch gesi-
cherte Datenbasis zu erzielen. Die Da-
tenerhebung im Rahmen der Bestands-
aufnahme hat gezeigt, dass es in Nieder-
sachsen derzeit kein umfassendes, aus-
reichendes und kontinuierliches Monito-
ringsystem Uber die Erwachsenenbildung
gibt. Allerdings erhebt die Agentur fir
Erwachsenen- und Weiterbildung
(AEWB) Daten fir die jahrliche Abrech-
nung der BildungsmaBnahmen nach dem
NEBG und kann aus diesen Informatio-
nen quantitative Aussagen generieren
tber Stundenumfinge bzw. Teilnehmer-
tage, die Anzahl der Teilnehmenden so-
wie die Verteilung der Mallnahmen auf
die einzelnen Bildungsbereiche.

Aus Sicht der Expertinnen und Ex-
perten sollte vor dem Hintergrund der
Bestandsaufnahme ein kategoriengeleite-
tes Monitoringsystem aufgebaut werden
mit dem Ziel, die Leistungen der Er-
wachsenenbildung aussagekriftig abzu-
bilden. Die Indikatoren sollten gemein-
sam von relevanten Akteuren entwickelt
werden. Das Monitoring sollte in einem
festgelegten Turnus durchgefihrt wer-
den, um in der Bestandsaufnahme auf-
geworfene Fragen wie die Eruierung von



Trends, Entwicklungen und Bedarfen zu
kliren. Hier wird von den Expertinnen
und Experten aus der Wissenschaft emp-
fohlen, fundierte Weiterbildungsberichte
auf der Grundlage erwachsenenpidago-
gischer Kriterien und Fragen in Auftrag
zu geben. Dieses kénnte unter Einbezie-
hung von Vertreterinnen und Vertretern
der Erwachsenenbildung, Verwaltung,
Politik und Wissenschaft beraten wet-
den. Bei diesen Uberlegungen ist aus
Sicht der Erwachsenenbildung und der
Wissenschaft aber zu beachten, dass jede
Datenerhebung in der Regel mit einem
weiteren Aufwand fiir die Einrichtungen
verbunden ist. Aus diesem Grund ist ein
mehrjihriger Turnus anzustreben.

Eine Stirkung der Erwachsenenbil-
dungslandschaft und eine Erhéhung der
Transparenz iber die Ergebnisse kann
indessen nur erreicht werden, wenn ge-
niigend Verstindigung (Dialog zwischen
Erwachsenbildung, Politik, Verwaltung
und Wissenschaft) besteht. Hierbei geht
es insbesondere um das Spannungsfeld
der einerseits gesetzlich verankerten Un-
abhingigkeit der niedersichsischen Er-
wachsenenbildung und andererseits um
die Notwendigkeit der Politik, themati-
sche Schwerpunkte zu setzen, um identi-
fizierte Bildungsbedarfe aufzugreifen.
Unter Beriicksichtigung des gesetzlichen
Rahmens kann dem nur iber einen kon-
tinuierlichen Dialog, Respekt vor unter-
schiedlichen Positionen und der Suche
nach gemeinsamen Interessen begegnet
werden. Die genannten Akteure sollten
sich hierzu auf einen gemeinsamen
Handlungsrahmen verstindigen.

Alle Einrichtungen der FErwachse-
nenbildung bieten eine programmbezoge-
ne Bildungsberatung als Querschnittsauf-
gabe an. Diese Beratung dient als wichti-
ge Quelle fir die Einrichtungen, um
Wissen tber Bildungsbedirfnisse und -
bedarfe wie auch neue Impulse zu sam-
meln und ihre Programme entsprechend

Thema | Dokumentation

weiterzuentwickeln. Die Funktion der
programmbezogene Beratung in einzel-
nen Einrichtungen hat sich bewihrt und
sollte ausgeweitet werden, hierfiir gibt es
aus der Wissenschaft bereits erprobte
Methoden. Beratungsangebote sollten als
wichtige Zukunftsaufgabe kontinuietlich
und nachhaltig ausgebaut werden. Dabei
ist zu vermeiden, dass die Erwartung an
die Unterstitzungsfunktion der pro-
grammbezogenen Beratung fir Ent-
scheidungsprozesse tiberdehnt wird.

Das Land Niedersachsen hat im Jahr
2009 Modellprojekte zur trigeriibergrei-
fenden Bildungsberatung eingerichtet,
um lebensbegleitendes Lernen zu for-
dern und die allgemeine Weiterbildungs-
beteiligung durch kompetente und pro-
fessionelle Beratung zu erhéhen. Die
mittlerweile zwOlf regionalen Beratungs-
stellen bieten im Themenfeld Bildung
und Beruf fachkundige und trigerunab-
hingige Beratung inklusive Lernberatung
an. Sie leisten somit wichtige erginzende
Arbeit zu der programmbezogenen Bera-
tung in den Einrichtungen. Nach Auffas-
sung des Expertengremiums hat sich die
zunichst als Modellprojekte eingefthrte
Bildungsberatung bewihrt. Der nichste
Schritt sollte die Institutionalisierung der
Beratungsstellen sein. Die Finanzie-
rungsbedingungen fiir eine Erweiterung
des aufsuchenden Angebots sind in die-
sem Zusammenhang zu kliren.

III. Themen, Forderprogramme, Zukunfis-
felder

Die allgemeine Bildung wird als Thema
der Erwachsenenbildung an Bedeutung
weiter zunehmen. Rund die Hilfte der
Teilnehmenden findet sich in diesem Be-
reich wieder. Es wird empfohlen, diesen
Bereich genauer auszudifferenzieren, um
weitergehende Aussagen tUber die in der
allgemeinen Bildung enthaltenen einzel-
nen Themenbereiche — wie Schlisselqua-
lifikationen, kulturelle oder Gesund-
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heitsbildung — treffen zu kénnen. So-
wohl jingere Teilnehmende wie auch die
wachsenden Zielgruppen ilterer Men-
schen, die sich aktiv am gesellschaftli-
chen Leben beteiligen, fragen die Ange-
bote aus diesem Bereich nach. Angebots-
formate der allgemeinen Bildung sollten
angesichts des demographischen Wan-
dels auch auf die besonderen Bedurfnisse
alterer Menschen hin weiterentwickelt
werden.

Daneben werden die Grundbildung,
Alphabetisierung sowie nachholende Schul-
abschlijsse als Schlisselthemen fir die
nichsten Jahre identifiziert. Diese haben
insgesamt einen Anteil von rund 3 Pro-
zent am gesamten Bildungsangebot, ihre
Bedeutung wird im Hinblick auf die ho-
hen Flichtlingszahlen in nichster Zeit
noch erheblich zunehmen.

Es ist eine besondere Herausforde-
rung die Teilhabechancen fiir Menschen
in prekiren Lebensverhiltnissen oder
mit geringer Bildung zu steigern. Um
diese gesellschaftlich benachteiligten Per-
sonenkreise zu erreichen, sind nied-
rigschwellige und zielgruppengerechte
Angebote zu unterbreiten, die mit der
Lebenswelt, der Arbeitssituation sowie
den bisherigen Lernerfahrungen dieser
Menschen vereinbar sind.

Die gesellschaftlichen Entwicklungen
der letzten Jahre haben auch das Thema
der politischen Bildung wieder stirker in
den Fokus geriickt. Die Einrichtungen
der Erwachsenenbildung erreichen mit
ihren Angeboten etwa 100.000 Teilneh-
mende im Jahr. Mit der wieder errichte-
ten Niedersachsischen Landeszentrale
fir politische Bildung soll dieser Bereich
malgeblich gestirkt werden. Die vielfil-
tigen Angebote der Erwachsenenbildung
werden besser sichtbar aufgestellt und
erhalten neue Impulse durch die Ent-
wicklung neuer Konzepte und Formate.

Innovative Bildungsformate, die insbe-
sondere die neuen Moglichkeiten der Di-

gitalisierung bertlicksichtigen, gewinnen
fir die Erwachsenenbildung an Bedeu-
tung. Daher sollten Spielrdume fiir neue
Formate geschaffen werden. Angesichts
neuer technischer Moglichkeiten und
verinderter Nutzergewohnheiten wird es
notwendig sein, bisher zentrale Forder-
faktoren wie Dauer oder Ort zu flexibili-
sieren und Spielrdume zu erbffnen, in
denen Innovationen erprobt werden
koénnen. Neben der DVO sollten diesbe-
ziglich auch die Vereinbarungen des
Landes mit den Erwachsenenbildungs-
einrichtungen tberprift werden. Die
Vereinbarung mit den Landeseinrichtun-
gen enthilt bereits eine entsprechende
Regelung.

Nicht jedes neu entwickelte Projekt
wird in nachhaltigen Strukturen minden
koénnen. Dennoch ist es fur die Weiter-
entwicklung des Bildungssystems im
Sinne eines lebensbegleitenden Lernens
von grofler Bedeutung, experimentell,
forschend und entwickelnd titig zu sein.
Ein Ziel sollte es sein, anschlussfihige
und bildungsbereichstibergteifende Bil-
dungsketten zu entwickeln und zu er-
proben.

Das Image der Erwachsenenbildung und
das Marketing der Einrichtungen sind
wichtige Themen der Erwachsenenbil-
dung. Das Marketing ist auf die einzelnen
Zielgruppen  gesondert  auszurichten.
Neben klassischen Kommunikationska-
nilen sollte dabei verstirkt auf informelle
Kanile gesetzt werden. Das wird insbe-
sondere deutlich am Beispiel der Gruppe
bildungsferner junger Erwachsener, die
cher selten aktiv Uber Bildungsberatung
oder Datenbanken nach Informationen
suchen. Deshalb sollten vor allem fur
diese Zielgruppe Informationen in sozia-
len Netzwerken und durch Kooperatio-
nen mit Vereinen (insb. Sportvereine)
und Multiplikatoren zur Verfiigung ge-
stellt werden. Die sozialen Orte und der
Lebensweltbezug erleichtern den Zugang



zu bisher ,fremden Institutionen. Fur
zukiinftige Angebotsformate der Er-
wachsenenbildung kénnte dies bedeuten,
Inhalte lebensweltorientierter Aktivititen
zu kombinieren und an diesen sozialen
Orten auszurichten und dadurch den
Zugang zu Bildung fir neue Teilneh-
mergruppen zu ermdglichen.

Die niedersidchsische Erwachsenen-
bildung bietet ein breites qualitativ
hochwertiges Angebot. Um diese Leis-
tungen auch in Zukunft klar zu kommu-
nizieren und sichtbar zu machen, sollte
das Image der Erwachsenenbildung mit-
hilfe o6ffentlichkeitswirksamer MalBnah-
men weiterentwickelt werden.

Neben den genannten inhaltlichen
Bereichen hat die AEWB die Entwick-
lung der niedersichsischen Erwachse-
nenbildung in den letzten Jahren beein-
flusst. Sie wurde im Jahr 2004 auf Grund-
lage des NEBG eingerichtet und unter-
liegt der Fachaufsicht des MWK. Die
AEWB erhilt jihrlich 2,27 Mio. Euro
tuber den nbeb vom MWK, um die ihr
ubertragenen Aufgaben zu erfillen und
Serviceleistungen fiur die Erwachsenen-
bildung zu erbringen. Bei der AEWB, die
regelmiBlig nach dem LQW-Verfahren
testiert wird, handelt es sich um eine
bundesweit einmalige Einrichtung, die
sich in Niedersachsen etabliert hat. Sie
sollte von externer Seite unter Einbin-
dung fachwissenschaftlicher Expertise
im Auftrag des MWK evaluiert werden.
Grundlage hierfiir sollte ein vorab mit
dem nbeb festgelegter Evaluationsauf-
trag sein.

D. Schlussfolgerungen

Auf Grundlage des Landtagsbeschlusses
vom 26. Mirz 2014 , Erwachsenenbil-
dung als wesentlichen Teil der nieder-
sichsischen Bildungslandschaft ausbauen
und weiterentwickeln® wurde die vorlie-
gende Bestandsaufnahme durchgefiihrt.
Der Prozess verdeutlicht die herausra-
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gende Rolle der nach dem NEBG gef6r-
derten Erwachsenenbildung fir das le-
bensbegleitende Lernen in Niedersach-
sen. Der niedersichsischen Etrwachse-
nenbildung wird ein hohes Mal} an Fle-
xibilitdt und Leistungsfihigkeit attestiert.
Die plurale Trigerstruktur ermdglicht ei-
nen breiten Zugang zu unterschiedlichen
gesellschaftlichen Gruppen.

Um die Erwachsenenbildung in Nie-
dersachsen auch weiterhin zukunftsfihig
aufzustellen, empfiehlt das Experten-
gremium den Akteuren, sich an den fol-
genden Hinweisen zu orientieren:
= Das NEBG erfullt seinen Forder-

zweck und wird aktuellen gesell-

schaftlichen Erfordernissen gerecht.

Eine Gesetzesnovellierung wird da-

her zum jetzigen Zeitpunkt nicht

empfohlen. Im Rahmen des NEBG
sollte jedoch geprift werden, ob es
sinnvoll wire die Durchfithrungsver-
ordnung (DVO) zu iberarbeiten.

Ziel einer Anpassung der DVO sollte

es sein, die Rahmenbedingungen far

Weiterbildungsformate zu erweitern,

um auch moderne Formate, die nicht

den bisherigen Anforderungen ent-
sprechen, férdern zu kénnen.

= Die Kombination aus Finanzhilfe,
die den Charakter einer institutionel-
len Forderung hat, und zusitzlicher

Projektférderung hat sich bewihrt

und soll beibehalten werden. Die

nach dem NEBG verteilte Finanzhil-
fe des Landes gibt den Einrichtungen
das erforderliche Maf3 an Planungssi-
cherheit und unterstiitzt die Bereit-
stellung von gesellschaftlich relevan-
ten Angeboten — wie der Alphabeti-
sierung, der Grundbildung oder dem
zweiten Bildungsweg — die ansonsten
von vielen Einrichtungen nicht reali-
siert werden konnten. In Erginzung
zu den erheblichen Steigerungen bei
den Foérdermitteln fiir die Sprachfor-
derung  fir  Gefluchtete  sowie
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Grundbildung sollte die Finanzhilfe
kurzfristig um 8 Prozent gesteigert
werden, um die Inflation sowie ge-
stiegene Personal- und Energiekosten
auszugleichen. Dartiber hinaus wird
empfohlen, durch gezielte zusitzliche
Projektférderung auf Entwicklungen
von herausgehobener gesellschaftli-
cher Bedeutung zu reagieren. Erst
durch eine fundierte institutionelle
Forderung kann eine Projektforde-
rung zum Gelingen beitragen.
Angesichts stetig wachsender Anfor-
derungen an die Erwachsenenbildung
sollte das Fordervolumen sukzessive
erhoht werden. Unter Berticksichti-
gung der Handlungsspielriume, die
der Landeshaushalt ermoglicht, ist
eine Anhebung des Bildungsbudgets
fir Weiterbildung auf 1 % des ge-
samten Bildungsetats anzustreben.
Durch den massiven Mittelaufwuchs
fur MaBnahmen fiir Geflichtete be-
findet sich Niedersachsen hier auf ei-
nem guten Weg.

Im Sinne der Fachkriftesicherung ist
eine systematisch betriebene Ent-
wicklung der fortlaufenden Qualifi-
zierung des in der Erwachsenenbil-
dung titigen haupt- und nebenamitli-
chen Personals einerseits sowie eine
gleichsam strukturierte Nachwuchs-
gewinnung und -férderung auf der
anderen Seite erfordetlich.

Vor dem Hintergrund des auch von
der Landesregierung Niedersachsen
verfolgten Ansatzes ,,Gute Arbeit™
sollen Wege zur arbeitsvertraglichen
Gestaltung hinsichtlich Honorarho-
he, Sozialversicherung, Festanstel-
lung oder befristeter Beschiftigungs-
verhiltnisse erarbeitet und vorhan-
denen Standards gesichert werden.
Dies ist vor allem im Hinblick auf die
aufgrund der hohen Flichtlingszah-
len zu erwartende zunehmende Be-

deutung der Grundbildung, der Al-

phabetisierung sowie der nachholen-
den Schulabschliisse wichtig.

Der Bestandsaufnahmeprozess  ver-
deutlicht, dass die Analyse des Weiter-
bildungsangebots und der -nachfrage
ausgebaut werden sollte. Die Erwach-
senenbildung und das MWK sollten
unter Einbezichung der Wissenschaft
ein Monitoringsystem mit konkreten
Kennzahlen und Indikatoren entwet-
fen, um die Leistungen der Erwach-
senenbildung besser erfassen und
kommunizieren zu koénnen. Gleich-
zeitig ist die Analyse von Bildungs-
bedirfnissen und -bedarfen auszu-
bauen, um Ruckschlisse auf eine
sinnvolle Weiterentwicklung des Bil-
dungsangebots ziechen zu kénnen.
Uber die Entwicklung eines Monito-
ringsystems hinaus soll der mit dem
Bestandsaufnahmeprozess — angesto-
Bene Dialog zwischen Erwachsenen-
bildung, Verwaltung und Wissen-
schaft verstetigt werden. Durch einen
regelmiBigen Austausch dieser Ak-
teure konnen neue Impulse schneller
wahrgenommen und gemeinsame
Zielsetzungen auf den verschiedenen
Ebenen besser aufgegriffen werden.
Menschen, die keine oder formal ge-
ringe Bildungsabschliisse mitbringen,
sind in besonderer Weise auf die An-
gebote der Erwachsenenbildung an-
gewiesen. Hierzu zihlen etwa Grund-
bildungsmaBlnahmen im weiteren
Sinne (6konomische und politische
Grundbildung, Gesundheits-, Medi-
enbildung) wie auch die Perspektive,
die der zweite Bildungsweg eréffnet.
Hinzu kommen die Sprachkursange-
bote fir Geflichtete. Diese Heraus-
forderung fir die anerkannte FEr-
wachsenbildung wird noch zunch-
men. Das MWK unterstiitzt das En-
gagement der Erwachsenenbildung
an dieser Stelle mit Mitteln aus dem
Sonderfonds Lebenslanges Lernen.



= Die Bildungsberatung ist durch eine
institutionelle  Forderung  abzusi-
chern. Die Méglichkeit sich bei den
derzeit zwolf Bildungsberatungsstel-
len trigeriibergreifend beraten zu las-
sen, sollte niedersachsenweit noch
stirker kommuniziert werden. Wei-
tethin sollten die regionalen Bera-
tungsstellen um ein noch stirker auf-
suchendes Angebot erweitert werden.
Diese Aufgabenerweiterung ist mit
zusitzlichen finanziellen Mitteln zu
hinterlegen.

= Das Marketing ist auf die einzelnen
Zielgruppen gesondert auszurichten.
Neben dem Ausbau Ublicher Kom-
munikationskanile, gilt es neue Wege
zu finden, um auf Zielgruppen zuzu-
gehen, die bisher noch keinen Zu-
gang zu den Angeboten der Erwach-
senenbildung gefunden haben.

= Die AEWB ist eine bundesweit ein-
zigartige Einrichtung, die seit mehr
als 10 Jahren hoheitliche Aufgaben
fur das Land tbernimmt und Service-
leistungen fiur die anerkannte Er-
wachsenenbildung erbringt. Sie sollte
von externer Seite im Auftrag des
MWK unter Einbindung fachwissen-
schaftlicher Expertise evaluiert wer-
den. Grundlage hierfiir sollte ein vor-
ab mit dem nbeb festgelegter Evalua-
tionsauftrag sein.

Quelle: www.mwk.niedersachsen.de/
startseite/service/ presseinformationen/
erwachsenenbildung-ist-leistungsfachig-
und-flexibel-150052.html

Anmerkungen

1 VHS-Statistik 2014, S. 22, Vorberei-
tungsunterlage Bestandsaufnahme, S. 14

2 Hinsichtlich der TNS-Studie ist darauf zu
verweisen, dass die Erhebung tber den
Bereich der anerkannten niedersichsi-
schen Erwachsenbildung hinausgeht. Sie
umfasst auch Weiterbildungen anderer
Einrichtungen sowie die betriebliche
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Weiterbildung. Die Ergebnisse sind somit
nicht ohne weiteres auf die anerkannte
Erwachsenenbildung tibertragbar.

3 3§§3und 10 NEBG.

BMBF-Richtlinie zur Forderung der MaBnah-
me ,,Migration und gesellschaftlicher Wan-
del”

I. Zuwendungszweck

Die Frage nach den Folgen von Migrati-
on fur die deutsche Gesellschaft ist nicht
zuletzt angesichts der stark gestiegenen
Flichtlingszahlen vordringlich. Thre Be-
antwortung wird sowohl die Bundesre-
publik Deutschland als auch die Europi-
ische Union in den nichsten Jahrzehnten
beschiftigen. FEinwanderung wird in
Deutschland zwar mittlerweile mehrheit-
lich als gesellschaftliche Normalitit aner-
kannt. Sie stellt die Gesellschaft aber
auch vor grole Herausforderungen. Das
politische Ziel wird darin bestehen, eine
allgemeine Teilhabe zu ermdglichen und
den gesellschaftlichen Zusammenhalt zu
sichern und zu stirken. Vor diesem Hin-
tergrund fordert das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF)
Vorhaben, die den durch Migration aus-
gelosten  gesellschaftlichen  Wandel in
den Mittelpunkt stellen und Forschung
zu Migration und Integration unter dem
Vorzeichen gesellschaftlicher Vielfalt in
den Blick nehmen.

In der Geschichte der BRD ist Ein-
wanderung kein neues Phinomen. Seit
der Nachkriegszeit fanden — auch in die
damalige DDR - vielfiltige Zuwande-
rungsbewegungen aufgrund unterschied-
licher Ursachen statt. Parallel zur Globa-
lisierung und Beschleunigung der inter-
nationalen Migration in den achtziger
Jahren hat die Einwanderung in die
Bundestepublik  Deutschland = ebenfalls
zugenommen. Sie hat jingst vor allem
durch Fluchtbewegungen einen starken
Zuwachs erfahren. Im Laufe der letzten
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Jahrzehnte ist die ethnische, religidse und
kulturelle Zusammensetzung der Einge-
wanderten immer diverser geworden.
Forschungsergebnisse zu vergangenen
Einwanderungsphasen deuten darauf
hin, dass die aktuelle Einwanderung die
Gesellschaft Deutschlands in kultureller,
sozialstruktureller und institutioneller
Hinsicht spiirbar verdndern wird.

Diese gesellschaftlichen Wandlungs-
prozesse machen es notwendig, hinsicht-
lich aktueller wie vergangener Migration
neue Fragen zu stellen und bisherige
Forschungskonzepte und -methoden den
neuen Forschungsfragen anzupassen.
Auf der Basis empirisch fundierter Er-
kenntnisse kénnen Loésungskonzepte fiir
Probleme entwickelt werden, mit denen
Deutschland als Zuwanderungsland kon-
frontiert ist. Daher soll Zuwanderung
nach Deutschland unter dem Aspekt un-
tersucht werden, dass sie einen gesell-
schaftlichen Wandel auslost. Insbesonde-
re interessiert hier der Institutionenwan-
del, der auch durch Migrationsprozesse
angestofien wird, sowie der Wandel von
Normen und Werten, einschliellich der
Normen- und Wertekonflikte. Ebenso
entscheidend sind Erkenntnisse iber den
Wandel weiterer kultureller Aspekte wie
Sprache, Religion, Einstellungen und
Identitit sowie deren Folgen fiir gesell-
schaftliches Zusammenleben. Dabei sind
sozialstrukturelle Aspekte, die auf Migra-
tion beruhen, wie z. B. Arbeitsmarkt-
segmentation oder rdumliche Segregation
als Hintergrund kulturellen und instituti-
onellen Wandels zu beriicksichtigen.
Hierbei spielen auch die rdumlichen
Kontexte eine Rolle, z. B. die Unter-
schiede Stadt/Land und zwischen Bun-
deslindern. Es bedarf dieser For-
schungsgrundlage, um orientierendes
Wissen zur Akzeptanz von und zum
Umgang mit Pluralitit zu generieren und
damit zur Stirkung des gesellschaftlichen
Zusammenhalts beizutragen.

Integration bedeutet aus dieser Per-
spektive nicht eine Eingliederung in eine
gleichsam statische und monolithische
Gesellschaft. Vielmehr wird der Blick auf
dynamische Aspekte von Einwanderung
gelenkt. Das sind zum einen Entwick-
lungen von Migrations- und FEingliede-
rungsformen in der Bundesrepublik, die
auch postmigrantische Perspektiven ein-
schlieBen. Zum anderen werden gesell-
schaftliche Verinderungen beleuchtet,
die durch Einwanderung sowie durch
transnationale Beziehungen, insbesonde-
re auch die Beziehungen zum Herkunfts-
land, von Eingewanderten angestolen
werden. AuBerdem wird bertcksichtigt,
dass Integration in einer pluralen und re-
gional spezifischen Gesellschaft stattfin-
det. Gesellschaftlicher Wandel durch die
aktuelle Zu- bzw. Einwanderung nach
Deutschland soll dabei — auch unter Be-
rucksichtigung vergangener Einwande-
rung — mit Blick auf zwei Forschungsbe-
reiche untersucht werden: Erstens kultu-
relle Integration und Kulturwandel und
zweitens durch Einwanderung ausgel6s-
ter institutioneller Wandel, der die gesell-
schaftliche Teilhabe von Einwanderern
ermdglicht.

I1. Gegenstand der Forderung

Das BMBF beabsichtigt die Férderung
von Forschungsvorhaben zu den unten
beschriebenen Themenfeldern tber eine
Dauer von bis zu vier Jahren. Gefordert
werden Einzel- und Verbundvorhaben.

Themenfeld I: , Diversitiit und kultureller
Wandel durch Zuwanderung“

Die zunehmende Diversitit in Deutsch-
land auch aufgrund von Einwanderung
verindert kulturelle Erscheinungsformen
wie Normen und Werte, Geschlechtet-
rollen, Sprache, Religion, Identitit und
soziale Beziehungen. Diese beschleunigte
kulturelle Pluralisierung setzt Potenziale
und Modernisierungsimpulse frei (z. B.



in Hinblick auf transnationale Beziehun-
gen, Kompetenzen und weltoffene Ein-
stellungen). Im Falle eines kulturellen
Auseinanderdriftens birgt sie aber auch
Risiken sozialer Spaltung. Die Aufgabe
dieses Themenfelds ist es, die verschie-
denen kulturellen Integrationsaspekte
und -prozesse, insbesondere wie sie sich
in Alltagssituationen darstellen, zu erfas-
sen, zu erkliren und sie in Zusammen-
hang mit einem gesamtgesellschaftlichen
kulturellen Wandel zu bringen.

Bisherige Forschungsergebnisse ha-
ben z. B. auf die entscheidende Bedeu-
tung des Spracherwerbs in Integrations-
prozessen hingewiesen. Sprachkompe-
tenz und sprachliche Variation stehen in
engem Zusammenhang mit weiteren kul-
turellen Erscheinungsformen wie Identi-
tit und Norm- und Wertesystemen.
Sprachkompetenz ist dabei nicht nur ei-
ne entscheidende Voraussetzung fiir
Teilhabe. Aufgrund der basalen Rolle
von Sprachkontakt bewirken sprachliche
Veridnderungen (z. B. hin zu Mehrspra-
chigkeit oder ,,hybriden® Sprachen) ei-
nen Kulturwandel und sprachliche Varia-
tionen schlagen sich im Alltagshandeln
wie in sozialen Strukturen nieder.

Auch die Folgen religiéser Pluralisie-
rung durch Migration sind in diesem Zu-
sammenhang von Interesse. Das betrifft
sowohl den Einfluss von Migration auf
Einstellungen zu Religion in der Ge-
samtgesellschaft als auch die Bedeutung
der Religion der Einwandet/innen in ih-
rem Alltagsleben. In welchen Formen
wird religiése Verschiedenheit sozial ak-
zeptiert und wie schligt sich dies auf
Identititen, Einstellungen und Verhal-
tensweisen von Zugewanderten und an-
deren sozialen Gruppen nieder?

Verinderungen in der kulturellen Zu-
sammensetzung der Gesellschaft sind
auch ein wesentlicher Grund fur einen
Norm- und Wertewandel. Allgemein
geht es um die Frage, in welchen Alltags-
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situationen unterschiedliche Werte akti-
viert und relevant werden. Denn Werte-
und Normsysteme einzelner Einwande-
rergruppen unterscheiden sich zum
Zeitpunkt der Ankunft in der Aufnah-
megesellschaft untereinander ebenso, wie
sie von denen vorhandener Gruppen dif-
ferieren. ,,Mitgebrachte Werte und
Normen dndern sich zum einen im Laufe
des individuellen Eingliederungsprozes-
ses, zum anderen Uber Generationen
hinweg. Gleichzeitig wandeln sich die
vorherrschenden Werte und Normen der
Aufnahmegesellschaft. Eine besondere
soziale Bedeutung hat in diesem Zu-
sammenhang z. B. die Frage nach dem
Wandel der vorherrschenden Geschlech-
ternormen einzelner Einwanderergrup-
pen und der Aufnahmegesellschaft.

Den hier mit wenigen Beispielen an-
satzweise umrissenen kulturellen Wandel
zu untersuchen, Problemstellungen zu
identifizieren und Lo&sungsansitze zu
entwickeln und zu erproben, ist ein Ziel
der zu férdernden Projekte.

Themenfeld II: , Diversitit und institutio-
neller Wandel durch Zuwanderung*
Durch Forschung zum Themenfeld II
sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen
werden, wie sich gesellschaftliche Institu-
tionen in Deutschland z. B. in den Berei-
chen Bildung, Arbeit, Gesundheit, Ver-
waltung und Politik wie auch zivilgesell-
schaftliche Organisationen in Reaktion
auf Einwanderung verdndert haben und
unter Berticksichtigung des demografi-
schen Wandels verdndern werden. Die-
ser institutionelle Wandel soll an Fallbei-
spielen empirisch erforscht werden.
Dabei soll untersucht werden, ob
und wie sich unterschiedliche Organisa-
tionen durch die Einwanderungssituation
verindert haben. Viele Institutionen und
Otganisationen haben mit verschiedenen
Aktivititen, die zum Teil auf bestimmte
Einwanderergruppen zielen, versucht,
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kulturelle Vielfalt bzw. Diversitit zu be-
ricksichtigen und bereits kultursensible
Programme eingefiithrt. Teils verfolgen
sie damit das Ziel, eine gleichberechtigte
Teilhabe oder zumindest eine Gleichbe-
handlung von Einwanderinnen und Ein-
wanderern zu ermdglichen.

Zudem soll untersucht werden, in-
wiefern Migrantinnen und Migranten
Organisationen verdndern. Eine offene
Frage ist in diesem Zusammenhang, in
welchem MaBe und wie durch die Parti-
zipation von Zugewanderten in einer
Organisation ein institutioneller Wandel
initiiert wird. Hierbei ist auch der Ein-
fluss zivilgesellschaftlicher Organisatio-
nen von Zugewanderten auf den institu-
tionellen Wandel von Interesse. Darliber
hinaus interessiert schlieBlich der Zu-
sammenhang zwischen zivilgesellschaft-
lichem Handeln im Allgemeinen und
dem Wandel von Institutionen in den
oben genannten Bereichen.

Die Migrationsforschung hat diesen
institutionellen Wandel durch Migration
bisher noch nicht tber ein breites Spekt-
rum von Sektoren und Organisationsty-
pen hinweg untersucht. Im Rahmen der
FoérdermaBnahme kann deshalb das ge-
samte Spektrum von Institutionen und
Organisationen in 6ffentlicher und priva-
ter Hand — von den Bereichen Bildung
und Arbeit, Gesundheit und Wohlfahtt,
Verwaltung und Politik bis hin zur (Pio-
nier-)Rolle der Kulturpolitik — in den
Blick genommen werden. Aufschluss-
reich kann in diesem Zusammenhang der
Vergleich von Organisationen unter-
schiedlichen Typs sein. Zum besseren
Verstindnis kann auch die Betrachtung
von Organisationen in ihren rdumlichen
Kontexten beitragen. Hier kann wiede-
rum der Vergleich unterschiedlicher
raumlicher Kontexte einen Erkenntnis-
wert haben.

In empirischen Studien soll unter-
sucht werden, welche integrativen Effek-

te institutionelle Veridnderungen haben,
die auf Einwanderungsprozesse reagieren
oder diese erleichtern wollen (z. B. inter-
kulturelle Offnung oder Diversity-Mana-
gement). Diese Verinderungen sollen
daraufhin untersucht werden, inwieweit
sie die gesellschaftliche Teilhabe von
Zugewanderten (auch der zweiten und
dritten Generation) férdern. In diesem
Kontext sind auch neue methodische
Zuginge zu Diskriminierungsvorgingen
und Gleichstellungspraxis von Interesse.

Forschungsprojekte auf dem hier mit
Beispielen ansatzweise umrissenen The-
mengebiet sollen aus anwendungsorien-
tierter Perspektive neue Forschungsfra-
gen stellen und auf der Grundlage empi-
rischer, praxisbezogener Forschung Lo-
sungsansitze mit dem Ziel der Ermogli-
chung von Chancengleichheit und gesell-
schaftlicher Teilhabe entwickeln und er-
proben.

Quelle: www.bundesanzeiger.de, 15.11.2016

AdB-Stellungnahme zum Jahresthema 2017
Demokratie in Gefahr? Rechtspopulismus und
die Krise der politischen Reprasentation“

Der Atrbeitskreis deutscher Bildungsstit-
ten (AdB) setzt sich fiir eine demokrati-
sche Gesellschaft ein, die sich durch eine
Vielzahl von Interessen und eine Plurali-
tit von Werten, durch die Unterschied-
lichkeit von Lebensentwiirfen und politi-
schen Uberzeugungen auszeichnet. Diese
verschiedenen Interessen miteinander in
einen Austausch zu bringen, Kompro-
misse zu finden und Konflikte zu regu-
lieren ist die Kernaufgabe der reprisenta-
tiven Demokratie. Es hat sich jedoch ge-
zeigt, wie leicht demokratische Struktu-
ren durch Polarisierung und rechtspopu-
listisches Agieren erschuttert und die Le-
gitimitit demokratischer Entscheidungen
und Instanzen in Frage gestellt werden
kénnen. Diese Entwicklung hat die poli-



tische Kultur negativ verdndert und zum
Erstarken von offen als rechtsextrem er-
kennbaren Einstellungen und Gruppen
gefiihrt.

Krise der politischen Reprisentation
In der Wahrnehmung vieler hat sich eine
Distanz herausgebildet zwischen Biirge-
rinnen und Biirgern und politischen Eli-
ten. Die Griinde dafiir sind vielschichtig
und komplex. Sie liegen vor allem in der
sozialen Spaltung und in gesellschaftli-
chen Exklusionsprozessen, die dem So-
zialstaatsgebot des Grundgesetzes zuwi-
der laufen. Sie sind zudem in der ab-
nehmenden gesellschaftlichen Bindungs-
und Integrationskraft von Parteien, Ge-
werkschaften und Religionsgemeinschaf-
ten zu finden sowie in der sinkenden Be-
reitschaft, sich langfristig politisch zu en-
gagieren. Sie liegen in der Transformati-
on des 6ffentlichen Meinungs- und Wil-
lensbildungsprozesses durch die digitalen
Medien und nicht zuletzt sind sie eine
Folge der Globalisierung, die politischen
Regelungsbedarf in supranationale Insti-
tutionen verlagert hat, ohne dass diese
iber eine direkte demokratische Legiti-
mation verfiigen.

Viele Burgerinnen und Biirger haben
den Eindruck gewonnen, dass sich Poli-
tik und politisch Verantwortliche von ih-
rer Lebenswelt entfernt haben und sich
um ihre Belange nicht kiimmern. Der ei-
gene Einfluss auf Politik wird als gering
eingeschitzt, die eigene politische Betei-
ligung z. B. durch die Ausibung des
Wahlrechts zunehmend als wirkungslos
angeschen. Dieses Gefiihl der Entfrem-
dung und Uberforderung nutzen
Rechtspopulisten.

Rechtspopulismus im Aufschwung

Rechtspopulisten, die z. B. als Rednerin-
nen und Redner auf den Kundgebungen
der Pegida-Bewegung auftauchen oder
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eine ideologische Heimat in der Partei
»Alternative fiir Deutschland® gefunden
haben, stellen vermeintlich einfache Fra-
gen und geben Antworten, die die Kom-
plexitit der Sachverhalte ausblenden. Sie
bedienen sich eines simplen Weltbildes
von ,,unten® und ,,oben®, das dazu dient,
die Legitimitdt der reprisentativen De-
mokratie zu bestreiten. Thre propagierte
Fiktion eines homogenen ,wir“ wertet
alle anderen, die nicht diesem ,,wit* an-
gehoren, ab. Damit verbunden sind ein
autoritires Demokratieverstindnis und
die Ausgrenzung anderer: Menschen an-
derer Hautfarbe, Herkunft oder Religion,
aber auch derjenigen, die politische Ver-
antwortung tragen, die in den Medien ta-
tig sind oder die sich (ehrenamtlich) um
Gefliichtete kiimmern. Rechtspopulis-
mus setzt auf Nationalisierung, Ethnisie-
rung und Kulturalisierung sozialer, politi-
scher und 6konomischer Probleme. Er
ist antipluralistisch, diskriminierend und
rassistisch und damit unvereinbar mit
demokratischen Werten.

Erhalt der demokratischen politi-
schen Kultur
Der Arbeitskreis deutscher Bildungsstit-
ten und seine Mitglieder positionieren
sich eindeutig und engagiert gegen
Rechtspopulismus,  Rechtsextremismus
und Gruppenbezogene Menschenfeind-
lichkeit. Sie sehen es als ihre Aufgabe an,
den Stellenwert der Demokratie zu ver-
mitteln und Riaume fir den demokrati-
schen Diskurs bereitzustellen, in denen
Menschen ihre eigene Haltung reflektie-
ren und sich mit anderen Positionen
konstruktiv auseinandersetzen konnen.
Im Hinblick auf den aktuellen
Rechtspopulismus und die Bedrohung
der reprisentativen Demokratie sehen sie
ihre Aufgabe insbesondere darin,
= Birgerinnen und Birger in die Lage
zu versetzen, die antidemokratischen
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und menschenfeindlichen Potenziale
rechtspopulistischer  Agitation on-
wie offline zu erkennen, aufzudecken
und dagegen vorzugehen;

= der Themensetzung der Rechtspopu-
listen entgegenzutreten. Dazu gehort,
Begriffe, die z. B. nationalsozialis-
tisch belegt sind, als solche zu be-
nennen und nicht zu Ubernehmen,
damit sie nicht Teil des 6ffentlichen
Diskurses werden.

= den untrennbaren Zusammenhang
zwischen freien Medien und einer
demokratischen, offenen  Gesell-
schaft aufzuzeigen und die unver-
zichtbare Rolle der Medien in der
Demokratie zu vermitteln;

* demokratische Grundprinzipien wie
Dialogbereitschaft, Gleichwertigkeit,
Gewaltfreiheit und Anerkennung der
Menschenrechte zu stirken;

= Partizipationsméglichkeiten an Poli-
tik und Gesellschaft aufzuzeigen,
Kompetenzen zur politischen und
gesellschaftlichen  Beteiligung — zu
vermitteln und die Motivation zur
Mitwirkung zu stirken — gerade auch
bei denjenigen, die sich abgehingt
und ausgeschlossen fithlen.

Gesellschaftspolitische Aufgaben
Politische Bildung braucht zur Umset-
zung ihrer Ziele die Unterstiitzung und
Wertschitzung der Politik. Es muss poli-
tischer Konsens sein, dass die aul3erschu-
lische politische Bildung unabdingbarer
Bestandteil der Bildung jugendlicher und
erwachsener Menschen ist.

Im Hinblick auf den erstarkten
Rechtspopulismus und die Bedrohung
der reprisentativen Demokratie sehen
der AdB und seine Mitglieder die Aufga-
ben der politisch Verantwortlichen ins-
besondere darin,
® birgernahe Beteiligungsformen zu

entwickeln und zu fordern, die es al-

len Menschen erméglichen, ihre An-
liegen und Interessen einzubringen
und Gehor zu finden;

® dem durch Rechtspopulisten propa-
gierten Gegensatz von ,wir und
»die anderen® entgegenzutreten mit
dem Ziel, alle in die Ausgestaltung
des demokratischen Gemeinwesens
einzubeziehen;

= sich fur die Stirkung zivilgesellschaft-
licher Struktuten einzusetzen, da die-
se eine Scharnierfunktion einnehmen
und sowohl den gesellschaftlichen
Zusammenhalt beférdern als auch
Interessen und Anliegen der Gesell-
schaft an Politik weitetleiten;

® sich mit den von rechtspopulistischer
Agitation und rechtsextremer Gewalt
Betroffenen solidarisch zu zeigen
und sie zu schitzen.

Mehr denn je gilt, dass Demokratien
aufgeklirte Demokratinnen und Demo-
kraten brauchen und dass Demokratie
immer wieder (neu) gelernt werden
muss. Diese Daueraufgabe kann nur im
Zusammenspiel von Politik und politi-
scher Bildung erfolgreich wahrgenom-
men werden. Die Triger und Einrich-
tungen politischer Bildung im AdB quali-
fizieren und motivieren Menschen, ihren
Alltag — egal ob in Familie, Freizeit,
Schule oder Arbeitswelt — demokratisch
zu gestalten. Die politisch Verantwortli-
chen miissen dauerhaft die Beteiligungs-
rechte und -mdéglichkeiten der Burgerin-
nen und Burger an einer transparenten
und dem Gemeinwohl dienenden Politik
stirken, um die Partizipation aller als
demokratische Grundvoraussetzung zu
garantieren.

Verabschiedet auf der Mitgliederversamm-
lung des AdB am 24.11.2016 in Viotho,
www.adb.delcontent/stellungnahme-adb-
Jjabresthema-2017



Rezensionen

HBV-Rezension zu Jost Reischmann (2016):
Andragogik - Beitridge zur Theorie und Didak-
tik. Augshurg: ZIEL-Verlag

In der Sektion Erwachsenenbildung voll-
zieht sich seit einer knappen Dekade ein
Generationswechsel auf professoraler
Ebene. Die Generation der Hochschul-
lehrenden, die in den frihen 1990er Jah-
ren berufen wurden, geht in Pension o-
der ist dabei. Neben den obligatorischen
Festschriften zum 60. oder 65. Geburts-
tag, in denen vor allem die Schillerinnen
und Schiller Gber wiirdigende, fortfiih-
rende Arbeiten berichten, werden nun
Schriften vorgelegt, die autobiografisch
das Lebenswerk nachzeichnen. Das
kiirzlich erschienene Buch ,Keine lange
Weile“ von Ekkehard Nuissl ist daftr ein
Beispiel. Ein anderes Beispiel ist das
Buch ,,Andragogik — Beitrige zu Theorie
und Didaktik® von Jost Reischmann, das
2016 erschienen ist. Jost Reischmann
hatte von 1994 bis 2008 den Lehrstuhl
fir Andragogik in Bamberg inne. Be-
kannt ist er fur seine Forschungsarbeiten
u. a. zu Internationalem, Selbstgesteuer-
tem Lernen und Evaluation, um die be-
kanntesten Themen zu nennen. Aufler-
dem ist er ein glihender Verfechter des
Begriffs Andragogik als identitdtsfor-
dernden Leitbegriff fiir Forschung und
Lehre zur lebenslangen und lebensbrei-
ten Bildung Erwachsener.

Das Buch versammelt 19 unverin-
derte Texte, die zwischen 1981 und 2014
bereits publiziert wurden. Die Texte sind
sechs Teilen zugeordnet. Es geht um
Andragogik, lebensbreite Bildung, Kon-
zepte, Didaktik, Modelle sowie die Ab-
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schiedsvorlesung. Etwas gewundert habe
ich mich tber den Untertitel. Warum
nicht ,,Beitrige zu Theorie und Praxis®?
Warum sollte man also ein solches Buch
lesen, dessen Texte sich verstreut bereits
finden lassen? Das Vorwort liefert hierzu
einige Antworten. Das Buch soll fiir ak-
tuelle Diskussionen einen Beitrag leisten
und nicht allein historisch verstanden
werden. Das ist m.E. auch davon abhin-
gig, in welcher eigenen beruflichen Posi-
tion man sich gegenwirtig befindet. Fir
Studierende bietet das Buch zum Beispiel
wichtige Anregungen, um die Disziplin
und ihre Genese besser zu verstehen.
Historische Beziige zur Begriffsentwick-
lung sind ein zentrales Thema vieler Ar-
tikel. Der Begriff der Andragogik und
seine Vorziige werden so plausibel be-
grindet, dass man sofort zustimmen
kénnte. Die in Schriften einiger Genera-
tionskolleginnen und -kollegen von
Reischmann eher abwesende internatio-
nale Dimension wird besonders in Bezug
auf die USA anschaulich nachgezeichnet.
Dies wird immer in engagierter, manch-
mal in nahezu missionarischer Art und
Weise vorgebracht, die so manchen Stu-
dierenden mitreilen sollte. Die Sprache
von Reischmann ist lebendig, und oft
werden die Texte personlich, sodass man
auch den Menschen hinter dem Buch
und den Formulierungen erkennen kann.
Welcher Hochschullehrer berichtet an-
sonsten zum Beispiel iber schulische
Schwiichen und Krinkungen im Engli-
schen so offenherzig (S. 134)? Auch Be-
richte wie zu kalifornischen Selbsterfah-
rungsgruppen (S. 47 ff.) erwartet man
nicht unbedingt. Sie passen zum heuti-
gen Duktus von wissenschaftlichen
Schriften eigentlich nicht mehr. Das
macht das Buch zu einem ungewd&hnlich
anderen Buch, was jedoch gerade einen
seiner aufllergew6hnlichen Reize aus-
macht. Wahrscheinlich wird das Buch in
der Rezeption polarisieren, was vom Au-

95



Hessische Blétter 1| 2017

96

tor aber wahtscheinlich durchaus be-
grifit werden dirfte. Fin solches Buch
lisst den Leser sicherlich nicht unbe-
rihrt.

Die erfahrenen Leserinnen und Leser
in Wissenschaft und Praxis haben mit
der Schrift die Chance, etablierte Kon-
zepte wie selbstgesteuertes Lernen in ih-
rer Genese (S. 113 ff.) nachvollzichen zu
kénnen. Der Erfahrungsschatz und die
lingeren historischen Linien machen es
interessant, mit diesem Blick die aktuel-
len Diskurse noch einmal neu zu begrei-
fen. Erschreckend stellt man manchmal
fest, dass das Neue nicht viel weiter ist.
Die Artikel, welche die Entwicklung der
Lehre in Bamberg anhand der national
wohl einzigartigen Andragogentage als
Alumni- und Vernetzungstreffen nach-
zeichnen (8. 223 ff.), helfen dabei, die ei-
genen Lehrkonzepte und regionalen
Vernetzungen zu prifen. Auch die Dis-
kussion des Leitbegriffs Andragogik (S.
11 ff)) wirft die reflexive Frage auf, was
man selbst daftr tut, die Absolventinnen
und Absolventen unserer Studienginge
gut auf dem Arbeitsmarkt und vor allem
professionell so zu platzieren, dass der
akademische Platz der Disziplin und das
Berufsfeld gesichert sind (siche dazu
auch den ,,Rechenschaftsbericht Kapitel
6). Ganz personlich fand ich es als Pro-
grammforscher interessant bzw. eine Be-
statigung, dass auf Grundlage des Feed-
backs der Alumni der Bamberger Lehr-
stuhl sich im Fokus wandelte: etwas weg
von der Ausbildung von Erwachsenen-
lehrern und mehr hin in Richtung Pla-
nung und Organisation, weil eher in letz-
teren Titigkeiten viele Alumni spiter ar-
beiteten (S. 227). Die Texte rund um das
Evaluationsthema (S. 143 ff. und 177 ff.)
zeigen, dass sich die Erwachsenenpida-
gogik schon seit langem mit Wirkungen
von Bildung oder Transfer befasst hat —
lange bevor der Evidenz- oder Wir-
kungsbegriff so modisch wurde wie heu-

te. Die Begriffsschpfung ,,andragogi-
sche Wertschopfungskette® fand ich al-
lerdings eher diskutabel, da ich selbst den
Nutzenbegriff in humanistisch breiter
Auslegung wie u. a. durch Maslow be-
vorzuge statt einen rein Skonomischen
Begriff zu importieren, was aber damals
auch Zeitgeist war.

Insgesamt fand ich das Buch span-
nend und kurzweilig zu lesen und wiirde
es auf jeden Fall zur Lektire sehr emp-
fehlen. Uber das Kurzweilige hinaus ha-
be ich einige Texte kurz danach ein zwei-
tes Mal gelesen, weil sie so anregend wa-
ren. Gerade weil das Buch so anders ist
als viele heutige Biicher, die nach aktuel-
lem Stand bzw. Verstindnis wissen-
schaftlicher bzw. empirischer sein mé-
gen, aber nicht so vergniigt gelesen wer-
den koénnen. Sollte jemand an dieser Stel-
le vorschnell die Nase rimpfen und
mangelnde Wissenschaftlichkeit vermu-
ten, diesem Jemand sei zum einen gesagt,
dass die Artikel zumeist groBle Begriin-
dungstiefen aufweisen und durchdachter
als viele heutige Texte sind. Zum ande-
ren sei dieser Jemand vorgewarnt, dass
sich in 25 Jahren sicherlich wiederum ein
anderes Verstindnis von Wissenschaft-
lichkeit vorherrschen wird. Demut steht
uns Wissenschaftlern im Generationen-
vergleich gut an. Wir alle sind nur Zwer-
ge auf den Schultern von Riesen, d. h.
wir kénnen nur so gut sehen, weil uns
andere vorher mit ihren Arbeiten, Er-
gebnissen und Fehlern neue Perspekti-
ven und Einsichten gewihrt haben. Vor
dem Hintergrund fand ich die 6fters rela-
tiv defensive Haltung oder Argumentati-
on schwer zu verstehen. So ist beispiels-
weise die Abschlussvorlesung mit ,,ein
Rechenschaftsbericht® Uberschrieben.
Auch bei der Diskussion des Andrago-
gikbegriffs ist die Argumentation zentral,
dass mit dieser Bezeichnung ein genui-
nes, professionelles Selbstverstindnis
transportiert werden kénne. Zum einen



hitte ich grole Zweifel, ob das allein o-
der primidr durch einen Begriff geleistet
werden kann oder ob hier nicht falsche
Hoffnungen  bestehen?  Reischmann
selbst sagt hierzu einiges (S. 38). Zum
anderen sehe ich angesichts der Leistun-
gen von Jost Reischmann gar keine
Notwendigkeit ~ der  Rechtfertigung.
Manchmal hitte ich mir mehr Souverini-
tit oder auch interessierte Gelassenheit
gegeniiber dem Neuen und Anderen (s.
Bologna-Reform) und weniger einer ab
und zu durchschimmernden Bitternis
gewiinscht. Die nachfolgende Generati-
on kann auf Vieles aufbauen, was in dem
Buch dargelegt ist, und gleichzeitig mus-
sen neue Wege gegangen werden. Dafiir
bietet das Buch eine exzellente Reflexi-
onshilfe, ein Angebot zur Identititsent-
wicklung und Vieles mehr fiir alle Gene-
rationen. Ob die heutige Generation an
Hochschullehrenden in 25 Jahren Ver-
gleichbares geleistet hat und zu einem
vergleichbaren Fazit kommen wird wie
die Generation rund um Jost Reisch-
mann?

Bernd Kapplinger

Giinter Bliimel/Wolfgang Natonek: ,,Das edle
Bestreben, der breiten Masse zu niitzen“.
Beitrdge zur Geschichte der Volkshochschule
Gottingen.  Universitatsverlag  Gottingen
2016, 2., iiberarbeitete Auflage, 344 Seiten.
ISBN: 978-3-86395-270-9

Das Buch beinhaltet eine ausfihtliche
Darstellung der universitiren und volks-
timlichen Erwachsenenbildung in der
Universititsstadt Gottingen. Die  Ge-
schichte dieser ,,Volksbildung® in der
Zeit vom 18. Jahrhundert bis zum Ende
des 2. Weltkriegs beschreibt detailliert
Gunter Blumel, der Politikwissenschaf-
ten, Germanistik und Philosophie stu-
diert hat und der von 1973 bis 1977 Lei-
ter der Kreisvolkshochschule Giel3en
und von 1977 bis 2010 Leiter der Volks-
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hochschule Géttingen war. Die Entwick-

lung der Géttinger Erwachsenenbildung

in der Nachkriegszeit wird von dem His-

toriker Wolfgang Natonek (1919-1994)

im Jahr 1988 dargestellt.

Blumel beschreibt bis 1945 finf Pha-
sen der Erwachsenenbildung im Raum
Gottingen:

a) Nach der Grindung der Gottinger
Universitdt 1737, Anfinge einer bur-
gerlich-liberalen Erwachsenenbil-
dung.

b) Eine gesellschaftliche Orientierung
der Bildungsarbeit nach der franzosi-
schen Revolution und angesichts der
Anfinge der Industrialisierung in
Deutschland.

c) Zahlreiche Bildungsvereine nach der
Reichsgriindung 1871, unter anderem
aufgrund der neuen Arbeitswelt und
der naturwissenschaftlichen For-
schungen.

d) Grindung von Abend- und Jugend-
volkshochschulen in den 1920er Jah-
ren vor dem Hintergrund der re-
formpidagogischen ,,neuen Rich-
tung® im ,,Hohenrodter Bund“.

e) Nationalsozialistische =~ Propaganda
durch die ,,Volksbildungsstitte Got-
tingen® in der Zeit von 1933 bis
1944,

Gunter Blumel gelingt eine materialrei-

che und verstindnisvolle Beschreibung

der Bildungsinhalte und der kontrover-
sen politischen Positionen und Konflik-
te. Wissenschaftlich-universitire Hoch-
schulkurse und Arbeiterbildungsvereine,
biirgerlich-liberale Vereine und sozial-
demokratische gewerkschaftliche Orga-
nisationen, studentische Volkskurse und

Frauenstudien, politische Erzichungsver-

suche und Jugendbewegung — diese und

weitere Konzepte erginzen sich und
konkurtieren teilweise miteinander in

Géottingen.

Blumel stellt fest, dass vor allem
Hochschullehrer der Universitit die Bil-
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dungsarbeit gestalten (S. 7). Allerdings ist
die Zusammenarbeit zwischen Universi-
tit und Volksbildung oft auch kontro-
vers und konfliktreich. Dennoch ist die
Aufklirung Uberwiegend eine gemeinsa-
me Grundlage fiir universitire und
volkstimliche Bildung. Die Philosophie
der Aufklirung prigt auch die gegen En-
de des 18. Jahrhunderts zahlreich ge-
grindeten Lesegesellschaften. Nicht nur
die Mehrzahl der Hochschullehrer, son-
dern auch das ,aufsteigende Biirgertum®
pladieren fiir eine aufgeklirte ,,praktische
Vernunft®. 1837 protestieren vor allem
Gottinger Professoren gegen den kon-
servativen Konig in Hannover (S. 18).
Mitte des 19. Jahrhunderts ist eine er-
staunliche Pluralitit der Zielgruppen
festzustellen: ,,Bibliotheken, ILesehallen,
Handwerker- und Arbeitervereine, den
beruflichen Anforderungen gentigende
Schulen, Arbeiterkurse der Studenten,
die Arbeiterbewegungen und die burger-
lichen Frauenvereine standen am Anfang
der Volksbildungsbewegung.“ (S. 20).
1849 entwickelten sich , Handwer-
kerbildungsvereine® zu politisch enga-
gierten ,»Arbeiterbildungsvereinen®.
Auch in Goéttingen stabilisierte sich eine
»emanzipatorische Bewegung® in Bil-
dungsvereinen, die eine Uberwindung
der ,,Klassenschranken® beabsichtigten.
Seit 1900 sind auch ,,volkstimliche
Hochschulkurse®  fiir ,,Frauenbildungs-
vereine”  angeboten worden. Frauen
konnten sich seit 1908 universitir immat-
rikulieren lassen. Blimel gelangt zu dem
Ergebnis: ,,Man kann fiir die Jahre nach
der Jahrhundertwende in Gottingen von
einem Bildungsboom sprechen. (S. 35).
Ende des 19. Jahrhunderts kooperier-
ten die Sozialdemokraten vor allem mit
den Gewerkschaften. Auch in Gottingen
haben 1906 die SPD und das Gewerk-
schaftskartell einen ,,Arbeiterbildungs-
ausschuss® gegriindet. Spiter — nach dem
2. Weltkrieg — wurde eine gewerkschaft-

liche Bildungseinrichtung ,,Arbeit und
Leben® eingerichtet.

Seit 1900 wurden in Géttingen die
zahlreiche ,,volkstiimliche Hochschul-
kurse® veranstaltet. Aus solchen volks-
tumlichen Kursen entstanden — vor al-
lem nach dem 1. Weltkrieg — in Deutsch-
land Volkshochschulen. Bereits 1911 war
ein ,,Verein fiir Volkshochschulkurse in
Gottingen gegrindet worden. Die Got-
tinger Volkshochschule ist seit dem eng
verkniipft mit der Universitit, insbeson-
dere mit ,,den volkstimlichen Hoch-
schulkursen. Ubrigens wurde 1955 an
der Universitit ein ,,.Sekretariat fur Semi-
narkurse“ etabliert. Der Leiter war da-
mals Willy Strzelewicz, der spiter Profes-
sor fur Soziologie in Hannover wurde.

Ein einflussreicher Hochschullehrer
fir die Erwachsenenbildung wurde be-
reits in den 1920er Jahren der Pidago-
gikprofessor Herman Nohl — spiter un-
terstitzt durch seinen Assistenten und
Nachfolger Erich Weniger.

1921 wurde in Gottingen — u. a.
durch Mitarbeit von Nohl — eine ,,Bera-
tung der Universitit in Fragen der
Volksbildung™ eingerichtet. Nohl und
Weniger hatten 1921 eine ,,Jugend-
Volkshochschule® gegriindet. Diese Ju-
gend-Volkshochschule war eine Einrich-
tung der Jugendbewegung. 1926 hat die-
se Volksbildungsstitte u. a. ,,unentgeltli-
che Kurse fir jugendliche Erwerbslose*
angeboten.

Die Nationalsozialisten hatten 1933
eine ,,Volksbildungsstitte” etabliert mit
sicben Themenbereichen:

a) Geschichte und Politik,

b) Wehrhaftes Volk

¢) Gesundes Volk

d) Volk an der Arbeit

e) Deutsches Kultur- und Geistesleben
f) Volkstum und Heimat

@) Blick in die Welt

Blimel beurteilt die nationalsozialisti-
schen Pidagogen kritisch: ,,Sie waren



bewusste Titer, nicht Mitliufer oder gar
die Opfer, als die sie sich gerne nach
1945 dargestellt haben. (S. 215)

Nach dem Kirieg haben die Gewerk-
schaften, die sozialdemokratische Partei,
die Universitit und auch die britische
Besatzungsmacht eine Neueinrichtung
der Volkshochschule konzipiert. An die-
ser Planung waren auch H. Nohl und E.
Weniger beteiligt. Im Herbst 1948 wurde
diese Volkshochschule dann wieder ein-
gerichtet.

,Der realistischen Wende’, die in der
Prerower Formel 1931 ihren Ausdruck
gefunden hatte, ist es mit zu verdanken,
dass die Volkshochschulen nach 1945
sich verstarkt in den Dienst der Interes-
sen und Bedurfnisse der Menschen stell-
ten, wie es einst die ,neue Richtung’ ge-
fordert hatte. (S. 222)

Wolfgang Natonek (1919 geboren,
1994 gestorben). Gymnasiallehrer und
Geschichtsdozent an der VHS, hat 1988
einen Beitrag Gber die ,,Wiedereréffnung
der Volkshochschule® geschrieben, der
hier abgedruckt wird.

Vor der Wiedergriindung der VHS
waren der DGB und die stddtische Kul-
turpolitik unterschiedlicher Auffassung.
1948 wurde auch die neue ,,Arbeitsge-
meinschaft Arbeit und Leben® gegriin-
det. So konnte die VHS in ihrer (votldu-
figen) Satzung als ,,iberparteilich auf
demokratischer ~ Grundlage®  definiert
werden.

Fir die Leitung der VHS bewarben
sich 84 Minner und 5 Frauen. ,,Unter
den Bewerbern waren chemalige Mitglie-
der der NSDAP, ,entnazifizierte’...
Gegner des Dritten Reiches, Menschen,
die selbst oder deren Familien Verfol-

Thema | Rezensionen

gungsmaBnahmen erlitten hatten... Es
bewarben sich Kiriegsfreiwillige beider
Weltkriege, ehemalige Offiziere, einfache
Soldaten...” (8. 260).. Nicht gewihlt
werden konnte Fritz Borinski, der an der
Heimvolkshochschule Géhrde als Leiter
titig war. Vorsitzender der VHS von
1948 bis 1975 wurde Prof. Gisbert Rittig.
Die Eroffnungsvortrige hielten er und
Fritz Borinski, letzterer zur ,,Volkshoch-
schularbeit im Ausland“ am 11.10.1948.
(S. 262) Die Géttinger Zeitung berichte-
te 1949 tber 982 Belegungen: ,,Bevor-
zugt wurden nach wie vor geisteswissen-
schaftliche Kurse. Politik ist nicht ge-
fragt.”

AuBer den informativen historischen
Beitridgen von Bliimel und Natonek be-
inhaltet das Buch zahlreiche geschichtli-
che Fotos, ein umfangreiches Quellen-
und Literaturverzeichnis sowie ein Per-
sonenregister. Ich halte diese Publikation
fur eine der interessantesten Publikatio-
nen zur Geschichte der niedersichsi-
schen Erwachsenenbildung. Das Buch
verweist auf die politischen, 6konomi-
schen und kulturellen Kontexte der Er-
wachsenenbildungsinitiativen. In Gottin-
gen war die Erwachsenenbildung auch
eine ,,volkstimliche* Aktivitit. Seit dem
19. Jahrhundert wird deutlich, dass Er-
wachsenenbildung ein wesentlicher Bei-
trag fiir demokratisches Bewusstsein und
berufliche Kompetenz ist. Das 2013 ver-
offentliche Buch ist in einer 2., Uberar-
beiteten Auflage, erschienen. Es ist auch
als freie Onlineversion Uber die Home-
page des Verlags oder iiber den Universi-
titskatalog (GUK) bei der niedersichsi-
schen Staats- und Universititsbibliothek
Gottingen erreichbar.

Horst Siebert
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