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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
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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:



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

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.

(. T ||H||I|JII|
£4

S

*
o

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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