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BEITRAGE ZUR JUGENDSOZIALARBEIT

JUGENDSOZIALARBEIT IN BEWEGUNG

KORPER, BEWEGUNG UND TANZ ALS RESSOURCE

NR. 7, HERAUSGEGEBEN VOM KOOPERATIONSVERBUND JUGENDSOZIALARBEIT




In der Reihe ,, Beitrige zur Jugendsozialarbeit” wollen wir aktuelle
Themen aufgreifen und vertiefen, die zur Weiterentwicklung
der Jugendsozialarbeit beitragen konnen. Im Fokus stehen junge

Menschen im Kontext von Bildung, Ausbildung und Beruf.
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Liebe Leserinnen und Leser,

Korper, Bewegung und Tanz als Ressource der
Jugendsozialarbeit? ,Selbstverstandlich” mo-
gen die Einen denken, denn diese drei Aspek-
te konnen zentrale Elemente grade auch in der
Arbeit mit benachteiligten Gruppen sein: tiber
den Korper und Bewegung wird bspw. ausge-
driickt, was sonst nicht moglich ist. ,Schwie-
rig” mogen die Anderen denken, denn wenn-
gleich Korper, Bewegung und Tanz in jedem
Fall Ausdrucksmittel von Jugendkultur(en)
sind, ist es doch fraglich, wie diese Elemente
gezielt eingesetzt werden konnen und wer

tiberhaupt damit arbeiten kann.

Das aktuelle Heft zielt darauf, die Themen
Kérper, Bewegung und Tanz fiir die konkrete
Jugendsozialarbeit zugénglicher zu machen
und den eigenen Blick zu weiten. Zudem ist
es ein Beitrag, den bisher leider eher rand-
standigen Einbezug von Korper in die Sozi-

ale Arbeit zu starken.

Diesem Heft liegen folgende Ausgangspunk-
te zu Grunde: (1) Jeder Mensch hat einen Kor-
per, welche Gestalt dieser auch annimmt. (2)
Immer ist dieser Korper das Kommunikati-
onsmittel oder leitet zumindest die Kommu-
nikation ein. (3) Der Korper ist stets Trager
gesellschaftlicher Machtverhiltnisse und so-
zialer Ungleichheit und ,ist Ausdruck gesell-

schaftlicher Normierung oder Abweichung™.!

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen
thematisieren die Autor_innen die Moglich-
keiten und Grenzen des Einsatzes von Kor-
per, Bewegung und Tanz in der Jugendsozial-
arbeit. Zu Beginn geht Robert Grife der Frage
nach inwieweit der Korper eine vernach-
lassigte Dimension in der Sozialen Arbeit
darstellt. Im Anschluss thematisiert Sarah
Kuschel an einem konkreten Praxisbeispiel
die Uberschneidungen und Unterschiede

zwischen Kultureller Bildung einerseits und
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Jugendsozialarbeit andererseits. Kritisch hin-
terfragt wird dabei auch das Konstrukt von
Zielgruppen, z.B. die Gruppe der benachtei-
ligten Jugendlichen. Nadja Raszewski zeigt
in ihrem Artikel auf, wie Tanz in einem sehr
besonderen und restriktiven Bereich — in der
Jugendvollzugsanstalt — eingesetzt werden
kann und welchen Beitrag dies zur Personlich-
keitsentwicklung leisten kann. An Boekman
widmet sich anschlieBend praxisnah den

Méglichkeiten und Chancen des Einsatzes

Anmerkungen:

von Tanz und Bewegung an Schulen. Im letzten
Beitrag stellt Aat van der Harst sehr anschau-
lich seinen Ansatz , Wandercoaching” vor, der
sowohl in der Arbeit mit jungen Menschen als
auch in der Arbeit mit Sozialarbeiter_innen

eingesetzt werden kann.

Eine anregende Lekttire im Namen des
Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit

wiinscht Thnen Dr. Oliver Trisch

! Gréfe, Robert; Witte, Matthias D. (Hg.): Kérper und Bewegung in der Sozialen Arbeit (Schwerpunktheft). In: Sozialmagazin.

Die Zeitschrift fiir Soziale Arbeit. (39) H. 1-2. Weinheim 2014. S. 3.
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KORPER UND LEIB ALS VER-
NACHLASSIGTE DIMENSIONEN
DER SOZIALEN ARBEIT

ROBERT GRAFE



L. Korper, Individuum, Gesell-

schaft — eine Anndherung

ber den Korper und die

Bewegung erfihrt der

Mensch sich selbst und
die Welt. Der Korper ist das Fundament seiner
Existenz und Entwicklung. Er wird von der
Gesellschaft gepriagt und durchdringt das ge-
samte soziale Leben. Ein paar wenige Beispie-
le sollen dies einfiihrend verdeutlichen: Men-
schen verkirpern iiber ihre dulere Gestalt und
ihr Verhalten individuelle Orientierungen und
gesellschaftliche Ordnungen. Wihrend der
jugendliche Korper in den Medien allgegen-
wartig ist und Attraktivitdt sowie Leistungsfa-
higkeit suggeriert, wird der alte bzw. alternde
Mensch oftmals an den Rand der &ffentlichen
Wahrnehmung gedringt. Der Korper ist eben-
so Trager von Macht und damit auch von so-
zialer Ungleichheit. Uber ihre Berufskleidung
représentieren Arzte, Richter oder Polizeibe-

amte ihren Berufsstand. Sie vermitteln eine

gesellschaftliche Funktion, die mit bestimmten
Rollenmustern einhergeht. Uber das duBere
Erscheinungsbild eines Menschen finden Pro-
zesse von Etikettierung und Stigmatisierung
statt, wie das racial profiling zeigt — eine Form
der institutionellen Diskriminierung. Der
Korper ist dariiber hinaus auch ein Medium
der Vergemeinschaftung. Die Art, wie Men-
schen ihren Korper modellieren (etwa durch
Kleidung, Schmuck, Sport, Frisuren) schafft
Nihe und Distanz zu anderen Menschen und
Gruppen. In Jugendszenen bilden korperliche
Gestalt- und Ausdrucksmerkmale wichtige
Symbole, die zu Ein- und AusschlieBungspro-
zessen fithren. Neben dieser dufieren Dimensi-
on hat der Kérper auch eine innere, leib-sinn-
liche Dimension. Beide sind eng miteinander
verwoben. So wird der Sport als weit verbrei-
tete Korper- und Bewegungspraxis nicht nur
zur Korperinszenierung und Korperformung
genutzt. Er bildet auch ein Kompensations-
feld gegentiiber der Korperkontrolle und Kor-
perdisziplinierung, die den Berufs- und Le-
bensalltag vieler Menschen durchdringen. Im
sportlichen Spiel und Wettkampf duflern sich

Gefiihle, Emotionen und Empfindungen wie
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Freude, Euphorie, Wut oder Enttduschung.
Die Interaktion zwischen den Menschen er-
folgt einerseits auf einer duferlich sichtbaren
Ebene iiber Mimik, Gestik und Kérperhaltun-
gen. Andererseits kommunizieren die Subjek-
te auch auf einer nicht-sichtbaren, leiblichen
Ebene. So entsteht in Gespréchen eine lockere
oder angespannte Atmosphire. Wir spiiren die
Unsicherheit einer anderen Person, werden
vom Lachen und Weinen, von der Freude und

Trauer eines Menschen ergriffen.

II. Zur Vernachldssigung
des Korpers in den

Sozialwissenschaften

Die wenigen Beispiele verdeutlichen die fun-
damentale Bedeutung, die der Korper im
individuellen und gesellschaftlichen Leben
einnimmt. Kérper und Leib sind , zentrale so-
ziale Gegebenheiten und Konstrukte”.! Trotz
dieser grundlegenden Bedeutung wurde der
Korper in den sozialwissenschaftlichen Dis-
ziplinen lange Zeit vernachléssigt. Die Ursa-
chen liegen vor allem in einer distanzierten
Mensch-Kérper-Beziehung, die in Europa
wesentlich durch christliche Traditionen und
Weltdeutungen gepréagt wurde.? Im christli-
chen Glauben bildete der Korper die irdische
Hiille der menschlichen Seele. Er wurde als
animalische und triebhafte Natur aufgefasst,
die es zu bandigen und zu ziichtigen galt. ,Co-
gito, ergo sum” — Ich denke, also bin ich. Die-
ser Ausspruch des franzésischen Philosophen

und Naturwissenschaftlers René Descartes
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beschreibt im Kern das Primat des Rationalen
gegeniiber dem Sinnlichen. Auch fiir das pé-
dagogische Denken hatte der Rationalismus
weitreichende Konsequenzen, die bis in die

Gegenwart wirken.

Als weitere Ursache einer weitgehenden Ver-
nachlissigung des Korpers wird dessen zu-
nehmende Bedeutungslosigkeit im Erwerbs-
leben gesehen. Durch den technologischen
Fortschritt und die Entwicklung von der
Agrar- zur Industrie- und Dienstleistungsge-
sellschaft verliert die (schwere) korperliche
Arbeit in den westlichen Industrienationen an
Bedeutung. Zugleich findet der Korper in der
Freizeit unterschiedliche Rédume der Kompen-
sation (u.a. Sport, Konsum, Medien). ,Statt
der Arbeit mit dem Kérper haben wir es heu-
te verstarkt mit der Arbeit am Korper zu tun”.?
SchlieBlich stellt sich auch die Frage, inwiefern
die Wissenschaften selbst durch rationale und
objektive Weltzuginge, durch Kérperkontrolle
und Korperdistanzierung zur Vernachléssi-

gung des Korperdiskurses beigetragen haben.

Zur Marginalisierung von Korper
O &

und Leib in der Sozialen Arbeit

Auch in den Theorien der Sozialen Arbeit
spiegelt sich die Randstdndigkeit des Kor-
pers wider, obwohl Koérper und Bewegung
in der sozialpddagogischen Praxis allgegen-
wirtig sind. Bewegung, Spiel und Sport bil-
den in der Kinder- und Jugendhilfe zentrale
methodische und konzeptionelle Bausteine.
Die Beziehungsarbeit zwischen Sozialpidda-

gog_innen und deren Adressat_innen findet




immer auch im Spannungsfeld von kérperli-
cher bzw. emotionaler Nihe und Distanz statt.
Sie ist kein ausschlielich kognitiver Vorgang,
sondern wird wesentlich von der kérperlichen
Interaktion beeinflusst. Die Akteure haben mit-
unter ein ausgepragtes Gesplir fiir eine wert-
schitzende oder ablehnende Korpersprache.
So selbstverstandlich diese Beobachtungen und
Erkenntnisse auch sein mdgen - sie bleiben oft-
mals implizites Wissen, das in der Ausbildung
selten reflektiert und systematisch erarbeitet
wird. Das Studium der Sozialen Arbeit vermit-
telt vielerorts ein Berufsbild, das in kiinftigen
Sozialpadagog_innen ausschlieflich rational
handelnde Berufsexperten_innen sieht, deren
leib-sinnliche Wesensziige unberticksichtigt
bleiben. Denn von Gefiihlen geleitetes, intuiti-
ves Handeln lésst sich nur schwer mit einem
Verstandnis von professionellem padagogi-
schen Handeln vereinbaren, das auf systemati-
sche, methodische und damit rationale Formen
der Berufspraxis abzielt. Selbst in zentralen
sozialpadagogischen Theorien wie der Lebens-
weltorientierung bleiben Korper und Leib
weitgehend unberticksichtigt.* Homfeldt (1999)
sieht in der Dominanz kritisch-rationaler Kon-
zepte eine der Hauptursachen fiir die Vernach-
lassigung von Korper und Leib in der Sozialen
Arbeit. Erst in der vierten Auflage des Hand-
buchs fiir Soziale Arbeit findet sich ein Beitrag

zum Thema , Kérper - Leib — Soziale Arbeit”.

Verstarkte Hinwendung zum

Korper in der Sozialen Arbeit

Erst in den letzten Jahren ist in der Sozialen

Arbeit eine stirkere theoretische und empi-

rische Auseinandersetzung mit dem Korper
zu erkennen — wenngleich die Soziale Arbeit
von einem body turn bzw. somatic turn, wie er
mittlerweile in der Soziologie postuliert wird,
noch weit entfernt scheint. Im Jahr 2014 wid-
meten sich die Fachzeitschriften Sozial Extra’
und Sozialmagazin® mit jeweils einem Schwer-
punktheft dem Korper in der Sozialen Arbeit.
Wendler /Huster (2015) verdffentlichten einen
Sammelband, der sich mit dem Kérper als Res-
source in der Sozialen Arbeit beschiftigt und
unter anderem Fragen der Produktion und
Reproduktion sozialer Ungleichheit tiber den
Korper aufgreift. Dartiber hinaus ist der Kor-
per auch Gegenstand empirischer Forschung
in der Sozialen Arbeit.” Wihrend Hiinersdorf
(2011) noch vor wenigen Jahren eine weitge-
hende Verdriangung des Korpers aus den Dis-
kursen der Sozialen Arbeit konstatierte, lassen
die genannten Beispiele einen Wandel erken-
nen, der im Kontext einer generellen Aufwer-
tung von Korper und Leib in den Sozialwis-

senschaften steht.

II1. Korpertheoretische

Perspektiven

Ausgehend von anthropologischen und phé-
nomenologischen Theorien wird in den Sozi-
alwissenschaften analytisch zwischen Kérper
und Leib unterschieden. Mitunter werden die
Begriffe auch synonym verwendet. Waldenfels
sieht in den Ausdriicken jedoch ein , sprachli-
ches Kapital, das man nicht einfach verschleu-
dern sollte, indem man vom ,Kérper” spricht,

wenn man den ,Leib” meint”.! Etymologisch
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umfasst der Korper (lat. corpus) sowohl den
lebendigen als auch den toten Korper. Er hat
im Sinne eines Behilters oder Hohlkérpers
gegenstandlichen Charakter, ist &uBerlich
sichtbar, l4sst sich vermessen und unterteilen
(Korperbau, Oberkérper, Korpergewicht). Der
Leib hingegen verweist in seiner sprachlichen
Verwandtschaft zum englischen life auf den
lebendigen und empfindsamen Koérper. In Be-
griffen wie Leibspeise oder leiblicher Vater steckt
eine emotionale und sinnliche Konnotation,
die im Kérper kein Aquivalent findet. Den-
noch ldsst sich in der sprachlichen Herleitung
die idealtypische Entgegensetzung von dufe-
rer (Kérper) und innerer (Leib) Koérperlichkeit
nicht konsequent aufrechterhalten, da der Leib
in Begriffen wie Leibeigenschaft, Leibwache
oder Leibeserziehung ebenfalls eine duflerlich-
materielle Sinngebung enthilt. Notwendig ist
daher eine theoretische Differenzierung zwi-
schen Korper und Leib, wie sie der Anthropo-
loge Helmuth Plessner entwickelt hat." In sei-
ner Theorie der (ex-)zentrischen Positionalitt,
die das Verhiltnis von Organismen (Mensch,
Tier, Pflanze) zu ihrer Umwelt bestimmt, un-
terscheidet Plessner zwischen dem Kérper-Ha-
ben und Korper-Sein. Im Gegensatz zu Tieren
ist der Mensch in der Lage, zu seinem Korper
in Distanz zu treten, ihn instrumentell einzu-
setzen und tiber ihn zu reflektieren (Korper-
Haben). Das Kérper-Sein beschreibt hingegen
eine vorreflexive Dimension der menschlichen
Existenz und eine raumzeitliche Bindung an
das Hier-Jetzt.”? Der Mensch ist Korper, indem
er friert, hungert, liebt oder trauert. In der
Sprache der Phinomenologie ldsst sich das

Korper-Sein mit dem Begriff des Leibes tiber-

setzen. Bohme bezeichnet den Leib als ,die
Natur, die wir selbst sind”.”® Jedoch bilden
Koérper und Leib keinen Dualismus. Sie sind
eng miteinander verwoben und lassen sich

nur zu analytischen Zwecken unterscheiden.

Gegentiber dem Korper wird die leibliche Di-
mension sozialen Handelns in der Sozialen
Arbeit bisher stark vernachldssigt. Dabei ist
die sozialpddagogische Praxis auf vielfiltige
Weise von leib-sinnlichen Erfahrungen und
Interaktionen durchdrungen. Durch Sport-,
Spiel- und Bewegungsangebote werden Kin-
dern und Jugendlichen vor allem in der Of-
fenen Jugendarbeit Rdume fiir eigenleibliche
Erfahrungen gegeben, die mit vielfdltigen
Entwicklungs- und Bildungsprozessen ein-
hergehen. Dariiber hinaus ist die leibliche
Kommunikation ein wesentlicher Bestandteil
sozialpddagogischer Beziehungsarbeit. Sie
schafft Vertrauen oder Misstrauen, erzeugt
emotionale Nihe oder Distanz. In der Leib-
philosophie von Hermann Schmitz (2011)
stellt das Spiiren die zentrale Kategorie
der Leiberfahrung dar. Der Leib umfasst in
diesem Sinne mehr als die sinnliche Wahr-
nehmung, d.h. mehr als das Sehen, Horen,
Schmecken, Tasten und Riechen. Das Spiiren
meint vielmehr leibliche Regungen, die sich im
rdumlichen Spannungsfeld von Enge (z.B.
Schreck, Schmerz, Angst) und Weite (z.B.
Freude, Lust, Gliick) bewegen. Die vorwie-
gend kritisch-rational ausgerichtete Sozial-
padagogik miisste diese leiblichen Aspekte
in ihren Theorien und Konzepten verstarkt
berticksichtigen, denn ,, wie der ganze Mensch

hier und jetzt sein kann, wird ohne den spiir-
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baren Leib unverstindlich. Durch dessen
Verkennung entgehen dem abendlidndischen
Denken die wichtigen Perspektiven auf den

Menschen und das Gegebene”.™

Neben diesen anthropologischen und phinome-
nologischen Perspektiven sind ebenso korper-
soziologische Theorien fiir die Soziale Arbeit
bedeutsam, da sie Erkenntnisse zur gesell-
schaftlichen Formung des Korpers und zur
Entstehung sozialer Ungleichheit liefern. Die
Soziologie analysiert den Korper als Produkt,
aber auch als Produzenten der Gesellschaft.’®
Zu den Klassikern des korpersoziologischen
Denkens gehoren unter anderem Norbert Eli-
as, Michel Foucault und Pierre Bourdieu. In
ihren Theorien tiberwinden sie den Dualis-
mus von Korper und Geist, indem sie zeigen,
dass gesellschaftliche Ordnungsmuster sich
unmittelbar im Korper einprigen und das
Wahrnehmen, Denken und Handeln der Sub-

jekte beeinflussen.

Norbert Elias befasst sich in seiner klassischen
Studie ,,Uber den Prozess der Zivilisation”¢
mit dem Wandel der Personlichkeits- und
Sozialstrukturen in westeuropiischen Gesell-
schaften vom Mittelalter bis in die Neuzeit.
Seine Zivilisationstheorie ldsst sich auch als
Zivilisierung des menschlichen Korpers deu-
ten. Durch die Analyse von Manierenbtichern
und anderen historischen Quellen rekonstru-
ierte er einen iiber Jahrhunderte fortschreiten-
den Prozess der zunehmenden Trieb- und Af-
fektregulierung. Durch die Zivilisierung des
Korpers verschoben sich im Laufe der Jahr-

hunderte die Scham- und Peinlichkeitsschwel-

len. Diese oftmals als ,fortschrittlich” angese-
henen Entwicklungen implizieren jedoch auch
soziale Ungleichheiten und Konflikte, da die
,verfeinerten” und regulierten Korperprakti-
ken immer auch ein Mittel sozialer Distinktion
waren und die Ubernahme von fremdgesetzten
zu selbstgesetzten Zwiéngen bis in die Gegen-

wart hinein nicht konfliktfrei verliuft.

Der franzdsische Philosoph und Soziologie
Michel Foucault setzte sich in seiner histo-
risch-soziologischen Studie Uberwachen und
Strafen mit der ,politischen Okonomie des
Korpers” auseinander. Anhand des Gefdng-
nisses analysiert Foucault (2013) paradig-
matisch die Mechanismen der (staatlichen)
Kontrolle und Disziplinierung des Korpers
und iibertrdgt sie auf andere gesellschaftli-
che Institutionen. Die Disziplinierung des
Korpers lasst sich dabei als eine politische
Machttechnologie verstehen, der man sich
kaum entziehen kann. Auch in der Gegenwart
fiithrt die Kontrolle, Uberwachung und Diszi-
plinierung des Korpers zu Widerstdnden. Sie
offenbaren den unauflésbaren Widerspruch
zwischen der individuellen Freiheit des Men-
schen und den Zwingen, die sich der Mensch
in gesellschaftlichen Ordnungen auferlegt.
Dies betrifft beispielsweise den rebellischen
Jugendlichen, der sich der Schulpflicht wider-
setzt, den nomadisierenden Fliichtling, der
die staatliche Registrierung ablehnt oder die
aufsdssige Biirgerin, die sich gegen die Samm-
lung biometrischer Daten zur Wehr setzt. Von
diesen Protesten und Widersténden ist auch
die Soziale Arbeit in ihren unterschiedlichen
Arbeitsfeldern betroffen.
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Fiir das Verstdndnis der wechselseitigen Ver-
flechtung von Korper und Gesellschaft liefert
schlieflich auch Pierre Bourdieus umfangreich
rezipierte Habitus-Theorie einen bedeutenden
Beitrag. Nach Bourdieu (1987, 1993) hinterlas-
sen die Vergesellschaftungsprozesse tiefe Spu-
ren im Korper, die das Wahrnehmen, Denken
und Handeln des Individuums beeinflussen.
Der Prozess wird als Inkorporation bzw. Einver-
leibung des Sozialen bezeichnet und schliefit
klassenspezifische Unterschiede ein. Anderer-
seits verkdrpern Menschen auch gesellschaft-
liche und klassenspezifische Ordnungen und
Orientierungen. Die feinen Unterschiede spie-
geln sich u.a. im Konsum- und Essverhalten,
in der Wahl der Kleidung bzw. ganz allge-
mein im &sthetischen Empfinden wider. , Von
Geburt an priagen Erndhrungsweisen, Erzie-
hungsstile usw. den einzelnen nicht nur kog-
nitiv, sondern leibhaftig. Seine Erfahrungen
und Erlebnisse schreiben sich gewissermafien
in seinem Korper ein. Dem Korper sieht man
seine Pragung durch die soziale Klasse, aus
der er stammt, an. Bis in die kleinesten Gesten
hinein verrit der Kérper die Herkunft seines
Tragers”.” Durch ihre habitualisierten Kor-
perpraktiken erfahren die Menschen Zugeho-
rigkeit und Ausgrenzung, Anerkennung und
Ablehnung. Der Korper ldsst sich als Kapital
einsetzen. Er ist Trédger von Macht und sozialer

Ungleichheit.

IV. Der Korper als Grund-
kategorie sozialen Handelns

Die skizzierten kérpertheoretischen Perspekti-
ven zeigen, dass der Korper nicht nur im biolo-
gischen, sondern auch im sozialwissenschaft-
lichen Sinne ein Fundament des individuellen
und gesellschaftlichen Lebens darstellt. Daraus
erwichst die Notwendigkeit, ihn als Grund-
kategorie sozialen Handelns zu beriicksich-
tigen. Die Korpertheorien bieten elementare
Erkenntnisse zur Deutung sozialer Praxis in
ihrer historischen Entwicklung und gegen-
wirtigen Verfasstheit. Sie regen zur kritischen
Auseinandersetzung mit einem Menschenbild
an, das die Subjekte auf rational handelnde
und denkende Wesen reduziert. Nicht zuletzt
schaffen sie eine Legitimationsbasis fiir die
vielfiltigen korper- und bewegungsbezogenen
Konzepte, die in der sozialpddagogischen Pra-
xis langst etabliert, aber wenig reflektiert sind.
Praktisch gewendet miissten die unterschiedli-
chen Dimensionen des Korpers auf vielféltige
Weise in (sozial-)pddagogischen Studiengin-
gen, aber auch in berufsbegleitenden Fort- und
Weiterbildungen sowie Handlungsfeldern
der Sozialen Arbeit beriicksichtigt werden.
Denn Kérpertheorien zu reflektieren und Kor-
perpraktiken am eigenen Leibe zu erfahren,
schafft notwendige Verbindungen zwischen

intellektueller und leib-sinnlicher Erkenntnis.

BEITRAGE ZUR JUGENDSOZIALARBEIT 7



Der Autor:

Robert Grife, Programmleiter im Bundesprogramm , Integration durch Sport” beim Landessportbund Niedersachsen, E-Mail:
rgraefe@lsb-niedersachsen.de

Literatur:

ANER, Kirsten: ,Der Korper. Was ist das und was ist er fiir die Soziale Arbeit?” In: Sozial Extra. Zeitschrift fiir Soziale Arbeit (38).
H. 1. Wiesbaden 2014, S. 18-20.

BOHME, Gernot: Natiirlich Natur. Uber Natur im Zeitalter ihrer technischen Reproduzierbarkeit. Frankfurt/Main 1992.
BOURDIEU, Pierre: Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frankfurt/Main 1987.

BOURDDIEU, Pierre: Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft. Frankfurt/Main 1993.

ELIAS, Norbert: Uber den Prozess der Zivilisation. Soziogenetische und psychogenetische Untersuchungen. Bd. 1 & 2. Frankfurt/
Main 1989.

FISCHER, Wolfram: , Korper und Zwischenleiblichkeit als Quelle und Produkt von Sozialitit”. In: ZBBS — Zeitschrift fiir qualitati-
ve Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung. (4) H. 1. Opladen 2003, S. 9-31.

FOUCAULT, Michel: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses. Frankfurt/Main 2013.

GRAFE, Robert; Witte, Matthias D. (Hg.): Kérper und Bewegung in der Sozialen Arbeit (Schwerpunktheft). In: Sozialmagazin. Die
Zeitschrift fiir Soziale Arbeit. (39) H. 1-2. Weinheim 2014.

GUGUTZER, Robert: ,Der body turn in der Soziologie. Eine programmatische Einfiihrung”. In: Ders. (Hg.). body turn. Perspekti-
ven der Soziologie des Kérpers und des Sports. Bielefeld 2006, S. 9-53.

GUGUTZER, Robert: Verkérperungen des Sozialen: neophénomenologische Grundlagen und soziologische Analysen. Bielefeld 2012.
GUGUTZER, Robert: Soziologie des Korpers. Bielefeld 2015.

HOMFELDT, Hans Giinther (Hg.): ,Sozialer Brennpunkt” Kérper. Korpertheoretische und -praktische Grundlagen fiir die Soziale
Arbeit. Hohengehren 1999.

HUNERSDORE, Bettina: ,Die Vernachldssigung des Leibes in der lebensweltorientierten Sozialpadagogik”. In: Homfeldt, Hans
Giinther (Hg.): ,Sozialer Brennpunkt” Kérper. Kérpertheoretische und -praktische Grundlagen fiir die Soziale Arbeit. Hohengeh-
ren 1999, S. 97-102.

HUNERSDORE, Bettina: ,Korper — Leib - Soziale Arbeit”. In: Otto, Hans-Uwe; Thiersch, Hans (Hg.): Handbuch Soziale Arbeit.
Miinchen 2011, S. 816-822.

PLESSNER, Helmuth: Die Stufen des Organischen und der Mensch. Einleitung in die philosophische Anthropologie. Berlin/
NewYork 1975.

SCHMITZ, Hermann: Der Leib. Berlin 2011.

SCHROER, Markus: , Zur Soziologie des Korpers”. In: Ders. (Hg.): Soziologie des Korpers. Frankfurt/Main 2012, S. 7-47.
WALDENFELS, Bernhard: Das leibliche Selbst. Vorlesungen zur Phdnomenologie des Leibes. Frankfurt/Main 2000.

WENDLER, Michael; Huster, Ernst-Ulrich (Hg.): Der Korper als Ressource in der Sozialen Arbeit. Wiesbaden 2015.

Anmerkungen:

Fischer 2003, S. 10.

Vgl. Gugutzer 2006/2015; Schroer 2012.
Schroer 2012, S. 14.

Vgl. Hiinersdorf 1999.

Hiinersdorf 2011.

Gugutzer 2006, Schroer 2012.

Aner 2014.

Grife / Witte 2014.

Vgl. u.a. Hiinersdorf 2014, Magyar-Haas 2014.
10 Waldenfels 2000, S. 15.

! Plessner 1975.

12 Vgl. Gugutzer 2015.

3 Bshme 1992, S. 771f.

14 Schmitz 2011, S. 6.

5 Gugutzer 2006.

1o Elias 1989.

17 Schroer 2012, S. 37.

~

-

EN

B

©




KUNSTLERISCHE PROZESSE

IM FOKUS — IMPULSE AUS DER
KULTURELLEN BILDUNG FUR

DIE JUGENDSOZIALARBEIT AM
BEISPIEL EINES TANZPROJEKTES

SARAH KUSCHEL



ulturelle Bildung ist — nicht

zuletzt seit der Enttdu-

schung durch das schlech-
te Abschneiden des deutschen Bildungssys-
tems im Rahmen der ersten PISA-Studien
— vermehrt in den Fokus der 6ffentlichen und
politischen Aufmerksamkeit geriickt. Zahlrei-
che, durch Politik sowie private und offentli-
che Stiftungen und Interessensvertretungen in-
itiierte, (Pilot-)Programme Kultureller Bildung
sollen ein ,,Mehr” an kultureller Teilhabe, einen
Beitrag zur chancengerechten Bildungsland-
schaft und zum Ausgleich von Bildungsunge-
rechtigkeiten leisten und somit insbesondere
auch , benachteiligte” Kinder und Jugendliche
mit kiinstlerischen und kulturellen Angebo-
ten erreichen. Zu diesen Programmen zihlen
grofs angelegte Landerprojekte, wie das in
Nordrhein-Westfalen verortete spartenspezi-
fische Programm Jedem Kind ein Instrument!!
aber auch Bundesprogramme wie Kultur macht
stark. Biindnisse fiir Bildung® oder Kultur macht
stark plus®, die dezidiert auf Bildungsgerechtig-
keit, letzteres auf die Gruppe Gefliichteter aus-
gerichtet sind. Doch kann Kulturelle Bildung

den hohen Erwartungen — Ungerechtigkeiten

abzubauen und (soziale) Benachteiligungen

auszugleichen — gerecht werden?

Kulturelle Bildung -
eine Begriffsbestimmung

Historischer Riickblick

Der heutige Begriff Kultureller Bildung wur-
zelt in der gesellschaftlichen Bewegung und
politischen Forderung einer Kultur fiir alle und
von allen!, die in den 1970er Jahren von Kultur-
vertreter_innen wie engagierten Biirger_innen
eingefordert wurde.* Werte wie Partizipation,
kreatives Gestalten, demokratische Mitbestim-
mung und ein breites politisches Engagement
formten ein Gegengewicht zur musischen Er-
ziehung der Nachkriegsjahre, in denen die Be-
schiftigung mit den schinen Kiinsten als Privileg
einer besser gestellten Mittel- und Oberschicht
und Ausdruck eines grofibiirgerlichen Habitus
galt. Noch heute wird der Begriff der Kulturel-
len Bildung mit der Forderung nach einer Kul-
tur fiir alle und einer umfassenden Teilhabe an

kulturellen Giitern und Prozessen verbunden.




Kulturelle, kiinstlerische

und &sthetische Bildung

Kulturelle Bildung grenzt sich zum einen vom
Begriff der kiinstlerischen Bildung ab, der auf
die Aneignung kiinstlerischen Handwerks, z.B.
das Beherrschen eines Musikinstruments und
auf eine grundlegende Alphabetisierung, d.h.
das Lesen und Verstehen symbolischer und
kiinstlerischer Zeichen setzt. Zum anderen hebt
er sich vom Begriff der &sthetischen Bildung
ab, der im engeren Sinne auf das griechische
aisthesis zuriickgeht, die eine sinnliche Wahr-
nehmungsschulung und -fahigkeit beschreibt.
Sie kann an unterschiedlichen Gegenstidnden
vollzogen werden, setzt aber nicht unbedingt
einen Kunstkontext voraus. Kulturelle Bildung
schlieft Elemente der kiinstlerischen wie auch
der &sthetischen Bildung ein, geht aber durch
den oben beschriebenen gesellschaftlichen
und politischen Anspruch iiber diese Begriffe
hinaus® und bezieht sich dabei nicht nur auf
Kindheit und Jugend sondern auf die gesamte

Lebensspanne.

Die Ansitze der Kulturellen Bildung

und (Kulturellen) Sozialarbeit

Im Vergleich zwischen Kultureller Bildung und
(Kultureller) Sozialarbeit werden Schnittstellen
aber auch Unterschiede deutlich, die sich etwa
auf die Rolle der Kiinste, den Blick auf Subjek-
te sowie angestrebte Ziele und damit verbun-
dene Qualitdtskriterien beziehen. Angebote
Kultureller Bildung zielen im Gegensatz zu
Ansitzen Sozialer (Kultur-)Arbeit nicht in ers-

ter Linie auf die Verbesserung der Situation der

Teilnehmenden oder auf deren Unterstiitzung,
Starkung oder Formung, sondern riicken die
Ermoglichung und Gestaltung kiinstlerischer
und &sthetischer Prozesse in den Fokus. Sie
orientieren sich demnach nicht an einer ,Lo-
gik des Helfens”®. Als Nebeneffekte kénnen
sich durchaus Prozesse der Gewahrwerdung
oder Verbesserung der sozialen Situation von
Individuen oder ein gesteigertes individuelles
Wohlergehen einstellen; intendierte und damit
explizite Ziele Kultureller Bildung sind diese je-
doch zunéchst nicht. Vielmehr kénnen Prozesse
im Rahmen Kultureller Bildungsangebote auch
Distinktion und Exklusion bedingen und sind

mitnichten inklusiv angelegt.

Das hier skizzierte Konzept Kultureller Bildung
basiert auf einem Verstindnis von Subjekten,
das diese vorrangig nicht als hilfsbediirftig,
sondern vielmehr als grundlegend selbsttitig
im Hinblick auf Handlungs- und Gestaltungs-
fahigkeit sieht. Die Kiinste und &sthetische
Praxis sind aus Sicht Kultureller Bildung nicht
Mittel zum Zweck; vielmehr liegt ihr Potenzial
gerade in ihrer Zweckfreiheit und auch Wider-
standigkeit. Kulturelle Sozialarbeit hingegen
betone Rainer Treptow zufolge ,die explizite
Verwendung von &sthetischer Praxis als Mittel
zum Zwecke der Unterstiitzung und der Hil-
fe”’. Hiervon ausgehend koénnen kiinstlerisch-
dsthetische Prozesse und Gegenstinde die
Ansitze und Ziele (Kultureller) Sozialarbeit for-
dern, ohne dass diese mit denen Kultureller Bil-
dung deckungsgleich sind. Die in der Theorie
zunichst schliissig scheinende Unterscheidung
gestaltet sich mit Blick in die Praxis jedoch

schwieriger und weniger trennscharf, wie am
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vorgestellten Praxisbeispiel und anhand einer

differenzierenden Betrachtung deutlich wird.

Benachteiligte Kinder und
Jugendliche — eine Zielgruppe
Kultureller Bildung?

Als , benachteiligt” werden hier Menschen ver-
standen — im Kontext des Beitrags vor allem
Kinder und Jugendliche -, die in Hinsicht auf
Skonomische, soziale, politische und kulturelle
Teilhabe tiber begrenzte Ressourcen und ein-
geschrinkte Zugénge zu sozialen Positionen
und Giitern verfiigen. Diese Zugange basieren
auf sozialen Differenzierungen — etwa sozia-
len Milieus, Nationalitit oder Wohnort — und
schranken die Handlungs- und Entwicklungs-
moglichkeiten der Betroffenen nachhaltig ein.
Es existieren zahlreiche Programme und Pro-
jekte Kultureller Bildung, die sich dezidiert an
sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche
richten und damit einen Bezug zu den poli-
tisch formulierten Zielen der Bildungs- und
Chancengleichheit sowie der Jugendsozialar-
beit herstellen. Im politischen Feld hat sich in
den letzten Jahren ein eher kompensatorischer
Blick auf Kulturelle Bildung entwickelt. Mafs-
nahmen Kultureller Bildung sollen als soziale
und pidagogische Angebote darauf abzielen,
benachteiligten Kindern und Jugendlichen
Teilhabechancen zu gewéhrleisten und Effekte
hervorzubringen, die mit herkdmmlichen Mag-
nahmen der pddagogischen und Sozialen Ar-
beit nicht zu erreichen sind. Das beste Beispiel

fiir diese Erwartungshaltung ist das Programm

des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) Kultur macht stark. Biindnisse fiir
Bildung, das 2013 mit einem Gesamtvolumen
von 230 Millionen Euro deutschlandweit lan-

ciert wurde.

Forderpraktiken und -erwartungen

Forderungen, die Angebote Kultureller Bildung
fiir benachteiligte Gruppen erméglichen und
unterstiitzen, sind nicht nur wiinschenswert,
sondern notwendig. Die Vergabe von Forder-
mitteln erfolgt jedoch oftmals nur fiir kurze
Zeitrdume und verbunden mit hohen Erwar-
tungen und Versprechungen, die die Gefahr
pauschaler und tiberfordernder Wirkungsbe-
hauptungen bedingen. Fiir Projekte der Dar-
stellenden Kiinste, vor allem Theater und Tanz,
werden nicht selten auch nach nur kurzen Pro-
jektzeitrdumen Formen offentlicher Prasenta-
tionen wie Auftritte eingefordert. In positivem
Sinne und bei ldngerfristigen Angeboten kon-
nen diese Sichtbarkeit und Anerkennung der
Teilnehmenden hervorbringen; nach nur kur-
zen Projektlaufzeiten jedoch bergen offentliche
Présentationen die Gefahr Teilnehmende blof-
zustellen, schlimmstenfalls sogar (institutionell
hervorgebrachte) Zuschreibungen von Benach-
teiligung und hiermit verbundene Stigmatisie-

rungen zu reproduzieren.

Adressierung von Zielgruppen

Auch die Definition und Ansprache einzelner
Zielgruppen ist differenziert zu betrachten, be-
sonders wenn sie mit negativ konnotierten,

normativ gewendeten Merkmalen, wie das der




Benachteiligung, verbunden sind. Potenziell
kénnen Angebote Kultureller Bildung Raume
fiir Personengruppen eréffnen, die aufgrund
von Ausschlussmechanismen tiber schlechtere
Zuginge zu Teilhabe verfiigen oder tendenziell
aus Angeboten herausgedringt werden. Dies
wiére im Sinne einer Kultur und Kulturellen Bil-
dung fiir alle zu verstehen. Gleichzeitig birgt die
Ansprache spezieller Gruppen jedoch auch die
Gefahr der Hervorhebung und Reduktion auf
negativ konnotierte Merkmale — wie das der Be-
nachteiligung. Kindern und Jugendliche selbst
riicken diese oftmals nicht ins Zentrum oder
tiberwinden sie; eine Fokussierung auf die Be-
nachteiligung im Sinne eines , Labeling” hinge-
gen reproduziert potenziell von den Subjekten

abgelehnte Zuschreibungen.

Gegenstinde und Ausdrucksformen: Zwischen

Lebenswelt und Erfahrung von Fremdheit

Die Wahl &sthetischer Gegenstinde und Aus-
drucksformen kénnen Pierre Bourdieu® folgend
mit exkludierenden Wirkungen verbunden
sein. Stoffe der Hochkultur, wie sie nicht selten
in diesen Zusammenhéngen gewéhlt werden,
sind den Beteiligten oftmals fremd, wodurch
Distinktions- und Ausgrenzungserfahrungen
verstarkt werden konnen. Andererseits bieten
Kunstformen der Hochkultur, wie Max Fuchs
anmerkt, im Rahmen Kultureller Bildung auch
Moglichkeiten, sich elaborierte &sthetische
Codes anzueignen’, Zugénge zu schaffen und
Handlungsmoglichkeiten zu erweitern. Unge-
achtet der jeweils gewihlten Gegenstinde und
Ausdrucksformen ist fiir das Ermdglichen und

Erweitern kultureller Teilhabe von elementarer

Bedeutung, tiber Irritationen und Erfahrungen
mit Fremdem hinaus Anschliisse an die Lebens-
welten und Potenziale der Kinder und Jugend-

lichen herzustellen.

Ein Beispiel aus der Praxis: Bad
Honnef tanzt"” — ein Tanzprojekt

fiir Kinder und Jugendliche

,Bad Honnef tanzt”, wurde 2012 durch die
Tanzerin und Choreografin Anna-Lu Masch
initiiert und findet seitdem in Kooperation mit
dem Stadtjugendring Bad Honnef e.V. und wei-
teren lokalen Akteuren der Region statt. Ziel
des Projektes ist es, Kindern und Jugendlichen
in Bad Honnef und Umgebung jenseits sozia-
ler Barrieren Zugang zu Kultur, insbesondere
zur Ausdrucksform Tanz zu erméoglichen. Der
Zugang erfolgt iiber Schulen und vorschuli-
sche Bildungseinrichtungen und bringt Kinder
und Jugendliche zwischen drei und 21 Jahren
aus Kindergirten, Grundschulen, Forderklas-
sen, Hauptschulen und Oberstufenklassen mit
Tanz, Kultur und Biihne in Kontakt. Mindestens
einmal pro Woche erarbeitet eine Choreografin
im Gruppen- und Klassenverband gemeinsam
mit den Kindern und Jugendlichen in der Schul-
und Forderzeit ein eigenes Tanzprojekt, das so-
mit fest im Schulalltag verankert ist. Unterstiitzt
und angeleitet durch die Initiatorin und ein
Team aus professionell ausgebildeten Tanzpad-
agog_innen, Musiker_innen, Komponist_innen,
Fotograf_innen, wird ein Thema in die Bewe-
gungsebene tbersetzt, choreografisch gestaltet

und sichtbar gemacht. Ausgehend von einem
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handlungsorientierten pédagogischen Ansatz,
der nah am Leben der Teilnehmenden ansetzt,
entstehen verschiedene Einzelprojekte der Klas-
sen. Es werden Beziige zu (altersspezifischen)
Themen und Fragestellungen der Teilnehmen-
den wie Beziehungen oder eigene Angste herge-
stellt und diese in Bewegung und dem Medium
Tanz bearbeitet. Ein jeweiliges Oberthema, etwa
Netzwerk”, , Um-Welt-Ich”, ,Menschenrech-
te” oder ,Heimat”, kniipft an biografische Si-
tuationen der Teilnehmenden an und ladt zur
Auseinandersetzung ein. Zu Beginn der einjah-
rigen Projektzeit stehen Grundlagentraining —
etwa in Koordination, Orientierung im Raum,
Rhythmus- und Musikalititsschulung, Selbst-
wahrnehmung, Prisenz und Tanztechnik — im
Zentrum. Nach ca. einem Viertel Jahr beginnt
parallel zum Bewegungstraining der Themen-
einstieg. Ausgehend von Recherchen und der
(Bewegungs-)Material-Suche werden gemein-
same Szenen und Choreografien entwickelt.
Das Projekt schliefit mit einer Auffithrung ab,
indem die entstandenen Teilprojekte im Rah-
men eines Tanztheaterfestivals prasentiert und
durch das Bespielen — auch ungewdhnlicher
Orte, wie ein Zirkuszelt, eine Kirche, ein Mu-
seum, eine Basketballhalle, eine Disko, ein altes
Schwimmbad oder des Bad Honnefer Rathaus

— in den 6ffentlichen Raum gebracht werden.

Bad Honnef tanzt — ein Projekt

der Kulturellen Bildung?!

Lassen sich die in der Selbstdarstellung des
Projektes behauptete Wirkungen wie ,Person-
lichkeitsbildung und Integration”, , Selbstkom-

petenz” oder ,Gruppengefiige verbessern”!

tendenziell als Ziele Sozialer (Kultur-)Arbeit
verstehen, weisen die folgend angefiihrten
Merkmale das Projekt als eines der Kulturellen

Bildung im schulischen Bereich aus':

* Ausgehend von den Potenzialen und Ideen
der Schiiler_innen werden im Sinne einer
ernst genommenen Partizipation kiinstleri-
sche Prozesse im Medium Tanz initiiert. Der
Tanz nimmt eine zentrale Rolle ein und bietet
den Teilnehmenden die Chance, ihre Aus-
drucks- und Handlungsméglichkeiten zu er-
weitern. Gewéhlt werden Bewegungsformen
der Kunstsparte, die — etwa entgegen dem
Kklassischen Ballett — an die Bewegungsbiogra-
fien der Jugendlichen ankniipfen, aber auch

iiber diese hinausreichen und sie erweitern.

* Der Ansatz reicht tiber die Vermittlung und

Befihigung notwendiger  kiinstlerischer
Techniken im Sinne einer kiinstlerischen
Bildung hinaus und stellt Anschliisse an die
Lebenswelt der Teilnehmenden her. Gesell-
schaftliche Aspekte und solche des sozialen
Lernens werden einbezogen, ohne diese je-
doch ins Zentrum zu stellen und das Medi-

um Tanz als Mittel zu funktionalisieren.

Die anleitenden professionellen Kiinstler_in-
nen streben Ergebnisse von hoher &stheti-
scher Qualitit an, wodurch die Kinder und
Jugendlichen gefordert und vor allem in ih-
rem Ausdruck und ihren Ideen ernst genom-
men werden. Eine addquat vorbereitete und
begleitete Auffithrung nach der langerfristig
angelegten Projektzeit erméglicht vor diesem

Hintergrund Sichtbarkeit sowie Erfahrungen
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von Anerkennung und regt die Aneignung 6f-
fentlicher Orte und (Kultur-)Institutionen an.

Basierend auf dem Ziel allen Kindern und
Jugendlichen Zugang zu Kultur und der
Ausdrucksform Tanz zu ermdglichen, fin-
det der Zugang tiber Bildungsinstitutionen
und Schulen statt. Das kostenfreie Angebot
ermdglicht es auch Kinder und Jugendlichen
zu erreichen, fiir die Kulturinstitutionen mit
Zugangsschwellen verbunden sind oder
Teilnahmekosten Barrieren darstellen. Bil-
dungsbenachteiligte Teilnehmende werden
hierdurch nicht als eine von aufien definierte
Gruppe , gelabelt”, sondern nehmen im Rah-

men ihrer Klassenverbande teil."

e Die wochentliche Struktur iiber die Pro-
jektlaufzeit von einem Jahr ist langerfristig
angelegt und kniipft an eine nachhaltig ge-
dachte Kulturelle Bildung an. Die Option
nach Abschluss des Schulprojektes in einer
dauerhaft bestehenden Tanzkompanie mit-
zuwirken, ermdglicht die Weiterfithrung
und Intensivierung der erworbenen Aus-

drucksméglichkeiten.

Potenziale und Grenzen
Kultureller Bildung fiir Teilhabe
benachteiligter Kinder und

Jugendliche — ein Fazit

Angebote Kultureller Bildung kénnen (benach-
teiligten) Kindern und Jugendlichen Zugénge
zu Kultur ermdglichen und ihre Handlungs-

moglichkeiten erweitern. Das Aneignen von

Ausdrucksformen sowie kiinstlerisch-kreatives
Praktizieren kénnen die Auseinandersetzung
mit sich selbst, anderen und der umgebenden
Welt anregen und gemeinsames Erleben eroff-
nen. In diesem Rahmen gemachte Erfahrungen
von Selbstwirksamkeit und Anerkennung bie-
ten die Chance wirkméchtige Zuschreibungen
zu liberwinden. Die Losung von Strukturpro-
blemen jedoch, die Benachteiligungen bedin-
gen, kann Kulturelle Bildung nicht beheben,

sondern allenfalls auf Problemlagen hinweisen.

Kulturelle Bildung ist aber auch vorausset-
zungsvoll, insofern sie nicht nur befdhigt,
sondern immer auch Bildung, Wissen und F&-
higkeiten fiir kiinstlerisch-kreatives Gestalten
und die Auseinandersetzung mit Fremdem
voraussetzt, welche unter Umstinden benach-
teiligte Zielgruppen nicht erwerben konnten'.
So ist Kulturelle Bildung mitnichten von sich
aus inkludierend, sondern steht durchaus auch
in der Gefahr Zuschreibungen und Stigmata zu

reproduzieren.

Den Fokus — entgegen auf (Transfer-)Ergebnis-
se — auf die (kreativ-kiinstlerischen) Prozesse
selbst zu richten und die Teilnehmenden - zu-
néchst ungeachtet mdglicher Benachteiligung
— ausgehend von ihrem jeweiligen Selbstaus-
druck und damit verbundenen Potenzialen
anzusprechen und zu f6rdern, ist ein zentrales
Anliegen Kultureller Bildung. Auch benachtei-
ligten Kindern und Jugendlichen kann Kultu-
relle Bildung hierdurch Erfahrungen von Teil-
habe, Handlungs- und Gestaltungpotenzialen

sowie Selbstwirksamkeit erméoglichen.
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Ist der schulische Rahmen auch mit Leistungsbewertungen verbunden, erfolgt im Rahmen des Projektes keine notenbezogene
Bewertung — vielmehr koénnen die Teilnehmenden Potenziale sichtbar machen, fiir die im Kontext Schule kein Raum vorhanden ist.
Gleichwohl ist es sinnvoll, eine durch den schulischen Rahmen unfreiwillige Teilnahme auch kritisch zu hinterfragen. Vgl. hierzu
bspw. Fink; Tegtmeyer 2014.

4 Treptow 2012a, S. 159.
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e are all human beings
and we all start to
77 communicate bybody-
language, long time before we start to speak, and
long time before we realize if we are white, black,
man or woman, long time before we start judging

our environment.”!

Menschen, die strafféllig geworden sind, ha-
ben auf die eine oder andere Weise die Gren-
zen des Gesetzes tibertreten und an relevanten
Stellen keine Verantwortung fiir ihre Mitmen-
schen und ihr Umfeld tibernommen. Genau
das muss wieder, oder unter Umstinden tiber-
haupt erst einmal, gelernt werden. Viele Héft-
linge leiden sehr darunter, nichts mehr selbst
entscheiden zu diirfen und einem detailliert
vorgegebenen Tagesablauf folgen zu miissen.
Auch eine sinnvolle korperliche Auslastung ist
im Strafvollzug nur selten gegeben. Das lasst
die Insassen hidufig entweder ,abstumpfen”

oder noch aggressiver werden.

Durch regelmifiges tinzerisches Koérpertrai-
ning werden Kondition, Koordination, Durch-

haltevermogen und Zuverldssigkeit gestérkt.

Im gemeinsamen tinzerisch-kreativen Gestal-
ten werden zudem kommunikative Fihigkei-
ten innerhalb der Gruppe geférdert. Vorurteile
gegen Mithiftlinge konnen revidiert werden
und Toleranzgrenzen kénnen sich entschei-
dend verschieben. Kiinstlerische Projekte, in
denen der Korper und die eigene Phantasie im
Vordergrund stehen, férdern Sozialverhalten
und ein respektvolles Miteinander. Dadurch
erhoht sich die Moglichkeit einer Eingliede-

rung in die Gesellschaft.

Kreative Prozesse in Gang zu setzen, diese ge-
nau beobachten und analysieren zu kénnen
und den Mut zu haben, sich mit Teilnehmer
innen eines Projektes auf unbekanntes Terrain
zu begeben, sind meiner Meinung nach die
wichtigsten Voraussetzungen fiir die Leitung
kiinstlerischer Projekte mit Laien. Dabei halte
ich es fiir unverzichtbar, die Balance zwischen
den eigenen kiinstlerischen Visionen und dem
Potenzial der Spieler_innen zu finden, um ge-
meinsam, aber jeder in seiner Spezialisierung,
eine Inszenierung zu entwickeln und zu rea-
lisieren. Ich habe in den Jahrzehnten meines

kiinstlerischen Schaffens und Unterrichtens




Arbeitsweisen und Methoden entwickelt, in
denen sich choreografisch-kiinstlerische und
padagogisch-didaktische Ansitze auf frucht-
bare Weise ergénzen. Im Vordergrund unserer
Arbeit steht nicht in erster Linie das Lehren
einer speziellen Tanztechnik. Vielmehr geht es
um das Erkunden der Fahigkeiten der Teilneh-
menden, deren Ermutigung zur Improvisation
und der Erprobung eines Bewegungsreper-
toires. Anders formuliert: Es geht um die Ent-
wicklung der Neugier auf die Vielfalt an kor-
perlichen Ausdrucksmdoglichkeiten und deren
kiinstlerischer Formung. Dieser Ansatz moti-
viert und befshigt die Teilnehmenden, ein eige-
nes Repertoire zu entwickeln, und er 6ffnet die

Horizonte fiir andere Kiinste und Menschen.

Ich habe Tanzprojekte in Frauengefiangnissen
geleitet, habe mit médnnlichen Langzeitstrafta-
tern gearbeitet, und ich habe in verschiedenen
Jugendhaftanstalten mit ménnlichen jugend-
lichen Straftdtern Projekte entwickelt. Es gibt
spezifische Erfahrungen, die ich innerhalb
der unterschiedlichen Einrichtungen gemacht
habe, aber die grundsitzlichen Strukturen und
Bedingungen unterscheiden sich nur wenig.
Ein Geféngnis ist fiir niemanden eine Chance,
vielmehr kann es zu einer unabénderlichen
Realitit werden, und es bedeutet immer den
Entzug der individuellen Freiheit. Wenn sich
die Zellentiir zum ersten Mal hinter einem
Hiftling schlieit, wird klar, was es bedeutet,
eingeschlossen zu sein. Die Gewissheit, die Ttir
nach Belieben aufmachen zu kénnen, ist ver-
schwunden, und nicht man selber bestimmt,
was geschieht, sondern der gesamte Tages-

und Lebensablauf wird von aufSen reguliert.
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Aus der Praxis: Die Arbeit
mit méannlichen jugendlichen

Straftiatern

Uber die tinzerische Arbeit mit jugendlichen
Straftdtern zu schreiben und die Essenz aus
dem herauszufiltern, was dabei so wichtig ist,
fallt immer wieder sehr schwer. Das hat vor
allem damit zu tun, dass mit Worten beschrie-
ben werden soll, was nicht iiber das Wort bzw.
den Intellekt funktioniert, sondern iiber den
Korper, die Empfindung, das Gefiihl. Es geht
um die Wahrnehmung von Raum und Zeit
durch Bewegung, Rhythmus und Musik. Es
geht um das Spiiren des eigenen Korpers und
das Bewusstwerden der Bewegungen der an-
deren Korper, mit denen man sich gemeinsam
im Raum bewegt. Nachfolgend das Zitat eines

Hiftlings, der zum Thema ,, Zeit” assoziiert hat:

,Da heute immer alles so schnell gehen muss, hat
man gar nicht mehr die Zeit, sich iiber etwas rich-
tig Gedanken zu machen und handelt nur noch,
und so entstehen Fehler. Im Knast hat man nicht

viel ... aber Zeit.”

Die Begriffe Raum und Zeit spielen also im Ge-
fangnis eine grofe Rolle, finden sich aber auch
als zentrale Begriffe im zeitgendssischen Tanz
wieder, allerdings mit vollig anderer Bedeu-
tung. Im Knast herrschen unter den Insassen
oft unausgesprochene Regeln und Verhaltens-

weisen vor, etwa:

o Uber den Korper etwas darstellen miissen,

was zur Folge hat, dass man sich fit halt



T

durch Kampfsport und durch Fitness an Ge-
raten (Mannschaftsspiele werden angeboten,
funktionieren aber oft nicht und scheitern an

nicht vorhandenem Sozialverhalten).

Die korperliche Konstitution ist wichtiges Er-
kennungsmerkmal fiir deine Personlichkeit
(stark/schwach); je nachdem wirst du mit

Respekt behandelt oder schnell zum Opfer.

e Machoverhalten, um sich Respekt zu

verschaffen.

Bildung und Intellekt zihlen wenig.

Das sich kérperliche Ausprobieren und testen,
sich messen, sich vergleichen, in korperlichen
Wettstreit mit anderen gehen, das ist bei vielen
ménnlichen Jugendlichen ein wichtiger Be-
standteil des Erwachsenwerdens. Deshalb ist
es fiir Jugendliche besonders dramatisch, gera-
de diese so wichtige Zeit in der Entwicklung

im Gefangnis zu verbringen.

In einer Jugendstrafanstalt haben wir verschie-
dene Tanzprojekte mit jugendlichen Straftitern
zum Thema , Die sieben Todstinden” durchge-
fithrt. Wir haben uns u.a. mit folgenden Fra-
gen beschiftigt: In welchen Zusammenhéngen
wird das Wort ,Stinde” heutzutage tiberhaupt
noch benutzt, und wann wird ein Verhalten
zur , Todstinde”? Gemeinsam mit den jugend-
lichen Insassen haben wir uns tidnzerisch und
tiber Improvisation mit den Begriffen ,Stolz”,
,Habsucht” und ,Zorn” auseinandergesetzt
und herausgefunden, was es mit den Lebens-

situationen der Insassen zu tun hat.

Mit viel Bewegung, Energie und Humor sind
sehr kraftvolle und beriihrende tinzerische
Szenen entstanden, die durch die Prdsenz der
Ténzer {iberzeugten. Der Abschluss des Projek-
tes war eine Prasentation, die vom Publikum
mit viel Applaus honoriert wurde. Ein Projekt-

teilnehmer fasst seine Erfahrung zusammen:

.Ich habe gemischte Gefiihle und kann sie nicht im-
mer in Worte fassen. Ich fiihle Hass, Liebe, Frust
und Trauer, doch wenn in der Aula der Beat losgeht,
ist um mich herum alles vergessen. Ich tanze meine
Gefiihle aus mir raus. Ich fiihle mich so frei, wenn
die schone Musik durch meine Ohren erklingt. Fiir
einen Moment scheint die Zeit still zu stehen, und
alles um mich herum ist vergessen. Ich fiihle mich
wie neu geboren, wenn ich zum Takt tanze. Der
ganze Schmerz in meinem Herzen, das Knastleben
und der ganze Einschluss sind fiir diesen Moment
vergessen. Immer wenn geile Musik lduft, bringt es
mich um meinen Verstand und mich zum Tanzen.
Ich boxe mit jedem Schritt. Dann mache ich nega-
tive Gefiihle aus mir heraus, und nur die Liebe zur

u

Musik und zum Tanzen bleibt in mir aktiv.

Die jugendlichen Projektteilnehmer waren
zwischen 17 und 25 Jahre alt. Die Straftaten
bei den Teilnehmern gingen von Korperverlet-
zung, Raubiiberfall mit schwerer Korperver-
letzung, iiber Vergewaltigung bis hin zu Tot-
schlag und Mord. Auf Grund ihrer jeweiligen
Personlichkeit und Biografie haben sie sehr
unterschiedliche Verhalten ausgebildet oder
auch ,weiterentwickelt”, um im System ,Ge-
fangnis” durchzukommen. Sie stehen stellver-
tretend fiir mannliche Rollenmuster, die sehr

typisch sind und die man in dieser u.4. Form




vermutlich des Ofteren in Gefangnissen antref-
fen wird. Einige aufféllige Verhaltensweisen
der ménnlichen Insassen, die wir zu Beginn
des Projektes beobachten konnten, waren: cool,
zynisch, beobachtend, ablehnend dem Projekt
gegentiber (,,was soll das sein, was sollen wir
jetzt machen”), wiitend, zum Teil auch sehr
hoflich (was aber sehr gelernt wirkte), zurtick-

haltend, nicht auffallen wollen.

Bei allen Teilnehmern, die das Projekt bis zu
Ende gemacht haben, gab es eine Entwicklung
und auch Verdnderungen — vor allem im Sozi-
alverhalten. Im wahrsten Sinne des Wortes ha-
ben sie die Maske fallen lassen, haben ihre Fa-
higkeiten zur Verfiigung gestellt und mehr und

mehr gezeigt, was sie eigentlich alles konnen.

,Die Maske grinst im unechten Schein, spielend
und lachend das Echte verneint. Das Schauspiel
regiert, das Echte verliert, die Oberfliche ist das,

w2

was man sieht.

Ein Beispiel fiir eine

personliche Entwicklung

Als wir A. zu Beginn des Projektes kennenge-
lernt haben, war unser erster Eindruck von ihm

folgender:

A. ist hyperaktiv, hat immer das Gefiihl, zu
wenig Platz zu haben, fiihlt sich schnell un-
gerecht behandelt, ist sehr ungeduldig, kann
sich schlecht iiber einen lingeren Zeitraum
auf etwas konzentrieren, spricht nicht sehr gut

Deutsch, kdmpft permanent gegen sich selbst,

mochte unbedingt etwas lernen, hat sich aber
oft nicht unter Kontrolle. Daraus ergibt sich,
dass er haufig wihrend der Proben einfach aus-
gestiegen ist, nicht mehr mitgemacht hat. Wenn
ein bestimmtes Bewegungsmaterial, das ich
vorgeschlagen habe, zu kompliziert war, ist er
im wahrsten Sinne des Wortes ausgerastet, ge-
gen die Wand gesprungen, hat geschrien, war

beleidigt oder hat sich komplett verweigert.

Wenn er vor Wut gegen die Wand gesprun-
gen ist, hat er dann aber fast zufillig auch
mal einen Salto hingelegt oder ist vor Zorn
iiber einen Tisch gesprungen oder die Treppe
hochgesprungen, hat sich am Geldnder entlang
gehangelt. Er hat, ohne es zu merken , wie ein
Akrobat den Raum und seinen Kérper kontrol-
liert, denn hitte er das nicht getan, wire er her-
untergefallen, gestiirzt, hétte sich verletzt oder

das Genick gebrochen.

Unsere Aufgabe war es nun zu versuchen, sei-
ne Wut in produktive Energie umzuwandeln,
seine Kompetenzen zu erkennen und sie thm
bewusst zu machen und zu nutzen. So haben
wir versucht, ihn zunéchst nicht mit komple-
xem Schrittmaterial zu konfrontieren, sondern
mit schwierigen Bewegungsaufgaben, die eher
athletisch oder akrobatisch waren und die er
tiben musste. Er bekam beispielsweise in ei-
ner Szene die Aufgabe, lings tiber einen Tisch
zu springen und dhnliches. Er musste rennen,
springen, er brauchte Kraft, Kondition und
auch Konzentration fiir den jeweiligen Bewe-
gungsauftrag, und er musste immer wieder
auch seine Angst tiberwinden, so wie ein Berg-

steiger vor dem Steilhang.
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Das hatte zur Folge, dass er nach einiger Zeit
ruhiger wurde und sich auch auf komplexe-
re Aufgaben konzentrieren konnte. Wenn die
,Wutenergie” raus war, konnte er Text lernen,
Schritte iiben, in Duette mit anderen gehen, die
sich auf ihn verlassen mussten, und er wurde
so zu einem Teilnehmer, der sich unglaublich
sozial den anderen gegeniiber verhalten hat,
der unter den Mithiftlingen darauf bestanden
hat, dass wir diszipliniert proben miissen. Er
hat andere in der Gruppe immer wieder mo-
tiviert, damit die Auffiihrung gut wird. A.
hat den Ehrgeiz entwickelt, nicht mehr sofort
aufzugeben, wenn es schwierig wurde, und er

wollte unbedingt vor einem Publikum beste-

Die Autorin:

hen. Bei Projektende, als wir uns alle voneinan-
der verabschieden mussten, hat er angefangen

zu weinen und wollte nicht gehen.

In dieser oder Zhnlicher Form haben sich alle
Projektteilnehmer gezeigt. Ich gehe bei allen
davon aus, dass nicht das Tanzprojekt die so-
zialen und auch kiinstlerischen Kompetenzen
bei den Teilnehmern entwickelt hat, sondern
dass diese durch das Tanzprojekt sichtbar
wurden und geférdert werden konnten. Fiir
die Insassen einer Haftanstalt steckt m.E. nach
genau diese Chance in einer solchen Art von

tanzkiinstlerischen Projekten.

Nadja Raszewski ist Tanzpddagogin und Choreografin. Tétig u.a. fiir das Staatsballett Miinchen, Theater Heilbronn, Gripstheater Berlin,

Komische Oper Berlin, Staatstheater Saarbriicken, Opernfestspiele Heidenheim. Gro8projekte mit Kindern, Jugendlichen, Senioren und
Haftlingen. Dozentin und Lehrbeauftragte u.a. an UdK Berlin /University of Michigan/Universitdt Ankara. Seit 2014 kiinstlerische

Leitung des Zertifikatskurses , creating dance in art and education” in Kooperation mit der UdK Berlin und dem HZT. Seit 2003 Leitung

der TanzTangente Berlin, www.tanztangente.de. Seit 2014 Jurorin beim Tanztreffen der Jugend am Haus der Berliner Festspiele. E-mail:

raszewski@tanztangente.de

Anmerkungen:

! Nadja Raszewski: www.tanztangente.de/de / wer-wir-sind / # _arbeitsweise

2 Text eines Insassen zur , Todsiinde” Hochmut.




»IHR HABT UNS NIEMALS AUFGEGE-
BEN.“! EIN UNWISSENSCHAFTLICHER
FELDREPORT UBER TANZ UND BEWE-
GUNG AN BERLINER SCHULEN

AN BOEKMAN



n dieser Stelle sollte wahr-

scheinlich die Projektvor-

stellung von TanzZeit ste-
hen, ein Projekt, das Tanzkiinstler_innen in die
Berliner Schulen schickt, um zeitgendssischen
Tanz zu vermitteln. Stattdessen erlaube ich
mir einen unmittelbaren Einstieg, mittenrein
in ganz reale Momentaufnahmen der tigli-
chen Arbeit.

Eine Schulklasse im Berliner
Stadtteil Neukolln

Wir kamen nach Neukolln, mein Partner X und
ich, in den Unterricht mit Schiiler_innen einer
siebten Klasse. Eine Klasse mit den typischen
Neukollner Rahmenbedingungen oder besser
Realitdten: 4 von 19 Schiiler_innen hatten ei-
nen deutschen Hintergrund, die Mehrzahl hat-
ten Eltern aus Bosnien, Serbien, Paldstina und
der Tiirkei. Die Mddchen waren zahlenméBig
in der Unterzahl. In den ersten Monaten befan-
den sie sich in einem Stadium der Vollverwei-
gerung, egal welche Art von Bewegung es an-

ging: Sei es Training, Improvisationen, Spiele,

Vertrauensiibungen — die Maddchen machten
kaum mit, schamten sich, stiegen aus, zeigten
wenig Willen und Energie. Hier galt es Ver-
trauen zu schaffen, bevor meine eigentliche
Arbeit beginnen konnte. Das schaffte ich vor
allem durch eine Art ,taktischen” Riickzug —
indem ich die Médchen von den sehr starken
und lauten Jungen trennte. Ich , verzog” mich
mit ihnen in einen anderen Raum (Stichwort:
Schutzraum), um an kleinen vorgegebenen

Tanzkombinationen zu arbeiten.

Eine weitere vertrauensbildende Mafinahme
war es, mit ihnen zusammen Kostiime kaufen
zu gehen, die sie sich gem&f ihrem Geschmack
aussuchen konnten und die TanzZeit bezahl-
te. ,Wieso macht ihr das fiir uns?” Sie konn-
ten es kaum glauben. Hier bestitigt sich eine
einfache, wichtige und fiir die Arbeit essentiell
wichtige Erkenntnis und Grundlage: Respekt

und Wertschitzung.

Die Jungen hatten teilweise eine grofie physi-
sche Prisenz, Talent und hervorragende mo-
torische Fihigkeiten. Diese galt es nicht zu

unterdriicken, sondern klug zu nutzen und in

S .
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positive Bahnen zu lenken: Athletische cho-
reografische Sequenzen, von meinem Team-
partner mit ihnen zusammen kreiert, nutzten
diese Dynamik und Energie. Wir mussten die-
se extrem heterogene Gruppe in einem Stiick

zusammen finden lassen — und dies gelang.

Vertrauen und

Durchhaltevermogen

Es gibt einen inhaltlichen Ansatz, in dem fast
immer eine Spur von Erreichbarkeit liegt: Fiih-
ren und Folgen — Ubungen mit geschlossenen
Augen, mit der Vorgabe absolut leise zu sein,
damit die/der Blinde nicht errdt, von wem
sie/er gefithrt wird. Warum sind diese Ver-
trauensiibungen wie Fiihren und Folgen und
sich-Fallenlassen so beliebt und gewtinscht?
Einmal loslassen kénnen, sich nicht erkliren,
nicht selber entscheiden miissen verbunden

mit einer achtsamen Beriihrung — ist es das??

Tanz arbeitet mit einem sehr wirksamen
menschlichen Instrument, das aufler bei Ge-
walt, Ubergewicht und Fitnesswahn in Ver-
gessenheit zu geraten scheint und dabei fiir
alle zugénglich ist: dem Korper®. Es gibt kein
Entkommen, die Tanzkunst ist eine unmit-
telbare ,nackte” Kunst, sehr direkt und sehr

wirkmaéchtig.

,,Die Kinder kionnen sich nicht verstecken, sie ent-
blofien sich. Aber sie konnen auch die Erfahrung
machen, wie berauschend Tanz sein kann. Wenn das
gelingt, ist das beriihrend. Dann macht es Sinn, dort

gewesen und diesem Moment geteilt zu haben.”

Kommen wir zu einem weiteren wichtigen
Punkt, quasi einem Dauerthema aller Tanzpro-
jekte, die tiber ein ganzes Jahr laufen im For-
mat von einer Doppelstunde pro Woche: dem
Durchhaltevermégen. Tanzen und der Ent-
stehungsprozess einer gemeinsamen Choreo-
grafie erfordern Ausdauer und Anstrengung.
Die Schiiler_innen sind nicht vertraut mit den
Hohen, Tiefen und Léangen in einer Stiickent-

wicklungsarbeit.

Erfahrungen der letzten Jahre haben gezeigt,
dass Klassen dieser Schule so gut wie nie auch
nur anndhernd vollstindig zu einer Auffiih-
rung erscheinen — diese Klasse hat dieses klei-
ne Wunder vollbracht, sie sind (fast) vollzéhlig

erschienen.

In Stiicken mit Jugendlichen werden oft als
Ausgangspunkt Fragestellungen gewihlt,
die den Jugendlichen nah zu sein scheinen:
,Wer mochte ich sein?, ,,Wer bin ich?”, ,Wo
komme ich her?”, ,Was bewegt mich?”, ,Wo-
gegen rebelliere ich?” Das sind vertraute und
legitime Fragestellungen, die oft in kiinstleri-
schen Prozessen mit Jugendlichen zu finden
sind. Es scheint Konsens zu herrschen, dass
es wichtig ist, nahe an den Lebenswelten der
Jugendlichen zu bleiben. Ich dagegen tendiere
zu Konzepten, die die Jugendlichen mit ganz
anderen Welten Verbindung aufnehmen ladsst
und zwar, um neue Horizonte zu erdffnen und

auch neue Erfahrungen zu machen.

In der Arbeit mit der Neukéllner Schulklasse
war ein Gelingens-Faktor, scheinbare Regeln

aufler Kraft zu setzen: Zu einem auf hebraisch




gesungenen religisen jiidischem Lied in einer
Rockversion tanzten grofitenteils muslimische
Jugendliche einen immer wiederkehrenden
arabischen Volkstanzschritt mit dem Namen
,Dabke”. Dieser Tanzschritt wurde verbunden
mit dem Prinzip , Gruppe und ich” — gestaltet

in diversen Variationen.

Alle waren dabei — bis auf einen. Bei diesem
einen Jungen lieB sich schon seit langem das
Phinomen der , Parallelwelt” beobachten. Aus
Gesprichen mit der Klassenlehrerin wussten
wir, dass er in Kontakt mit Drogendealern
stand, auch mal tagelang verschwand und
in Priigeleien verwickelt war. Dieser junge
Mensch erschien zum Tanzunterricht, der
Werte vermittelte, die ihm beim Uberleben
auf der Strafle nicht direkt weiterhalfen. Wir
dachten dariiber nach, dass er wahrscheinlich
keinerlei Verbindung zieht zwischen seinem
schulischen Leben und seinem eigentlichen
Leben. Dieser Junge war einer der stdrksten
Befiirworter der Auffiihrung am Ende des
Projektes, er sagte z.B. ,sonst war doch alles
umsonst.” Letztlich war er dann doch der Ein-

zige, der nicht kam.

Wird er werden wie Berkay? Berkay,® ein
17jéhrige Jugendlicher, sagte uns einmal wih-
rend eines Interviews in der Vorbereitung fiir

ein anderes Tanz-Projekt:

,Die Jugend ist kaputt, ruiniert; zu wenig Geld,
keine Arbeit, Ziele nix, die machen Mist. Kommt
immer drauf an wo du aufwichst, immer deine
Strafle entscheidet; wenn du in Schoneberg auf-

wichst wirst du aggressiv, du stichst oft ab, wenn



du in Neukolln aufwichst wirst du drogenabhin-
gig, wenn du in Kreuzberg aufwichst wirst du
auch drogenabhingig, wenn du Gneisenaustr. auf-
wiichst wirst du geldstichtig. Kommt immer, wirk-
lich nur auf deine Strafie an. Eigentlich war ich ein
quter Schiiler, dann bin ich selber runtergegangen
von der Schule, weil es mir, ehrlich gesagt, viel zu
hart wurde — mit den Messerstechereien und so —
ich habe sehr viel abbekommen in Schligereien und
so. Blieb mir nichts Anderes iibrig, als zu fliichten
oder zu sterben — oder zu toten, besser gesagt —und

da hatte ich keinen Bock drauf.”

Was uns bewegt — der

Arbeitsansatz von TanzZeit

TanzZeit beruht auf der Erkenntnis, dass das
Erreichen personlicher Lebensziele entschei-
dend tiber den Erwerb von Kompetenzen im
Kinder- und Jugendlichenalter erméglicht
wird. Das Projekt will tiber den Tanz zur Ver-
mittlung solcher wichtigen Schliisselqualifika-
tionen beitragen. Dazu zdhlen kiinstlerische
Kompetenzen, soziale Kompetenzen und
Lernkompetenzen. Das sind ehrenwerte und
wichtige Ziele. Doch oft werden wir TanzZeit-
Kiinstler_innen an Schulen geholt aus einem
falsch verstandenen Rettungsgedanken he-
raus. Eine Art Wunderglaube, dass ein Tanz-
projekt diejenigen schon ,heilen” wird, die
vorrangig von ihren Lehrer_innen als ein Pro-

blem wahrgenommen werden.

Gleichzeitig haben wir es auch tatsdchlich mit
jungen Menschen zu tun, die uns mit Wider-

stand (,,Unsere Klassenlehrerin konnte uns




nicht leiden, deswegen hat sie uns beim Pro-
jekt angemeldet, das war ihre letzte Rache”®),
Motivationslosigkeit und Respektlosigkeit be-
gegnen. Kurz: aus einer Vielfalt von Griinden
gibt es Herausforderungen auf vielen Ebenen.
Das wirft Fragen auf: Wie erreichen wir die-
se jungen Menschen? Wie kreieren wir einen
Raum, in denen sie ihre speziellen Talente zei-
gen konnen? Wird es einen einzigen Moment
geben, in dem wir ein Gefiihl von Leiden-
schaft, Energie und Begeisterung teilen kon-
nen? Erreichen wir dies mit den Mitteln des

Zeitgenossischen Tanzes?

Zeitgenossischer Tanz ldsst sich sehr unter-

schiedlich beschreiben oder definieren:

. Der zeitgenossische Tanz versteht sich nicht auf
der Basis nur einer Technik oder dsthetischen Form,
sondern aus der Vielfalt heraus. Er sucht Grenz-
iiberschreitungen zwischen den Kiinsten und bricht
immer wieder mit vorhandenen Formen. Zeitgenos-
sischer Tanz in diesem Sinne hat eine offene Struk-
tur, die sich bewusst von festgelegten, linearen Ent-

wiirfen der Klassik und Moderne absetzt.””

Oder auch: , Zeitgendssischer Tanz ist, wenn man

ug

die Zeit geniefit und dabei tanzt.

Physisches Vorbild, beindruckende Korperbe-
herrschung und virtuose Technik verbunden
mit einem kreativem Geist, Idealen, einem
soliden professionellem Hintergrund, padago-
gischen Kompetenzen und Teamfihigkeit — so
sdhe wohl die Traumvorstellung einer/s im
Schulkontext arbeitenden Kiinstlerin/-s aus.

Wir TanzZeit-Kiinstler_innen versuchen uns

dem anzunihern, indem wir unsere indivi-
duellen Talente und Kompetenzen einbringen
und uns durch verpflichtende Fortbildungen
stetig weiterentwickeln. Auch das ist Teil des
Konzepts — und es funktioniert. Zuriick zu
unserer praktischen Arbeit: Wir werfen im
Unterricht alles in die Waagschale und geben
niemals auf — und irgendwann, oft erst nach
einer Auffithrung oder wenn ein paar Monate
ohne Tanzunterricht vergangen sind, bemer-
ken die Kinder und Jugendlichen, dass sich et-
was gedndert hatte. Dann realisieren sie, dass
sie fiir eine ganze Weile andere Moglichkeiten
hatten, die sie nun vermissen. Und wenn wir
dann horen: ,,Seit ihr nicht mehr da seid, ist al-
les scheifie”, — dann wissen wir, dass wir wohl

doch irgendetwas richtig gemacht haben.

Basisinformation tiber TanzZeit

TanzZeit wurde 2005 von der Ténzerin und
Choreografin Livia Patrizi ins Leben gerufen.
Ziel war und ist es, Kindern und Jugendlichen
unabhéngig — von ihrer Herkunft — einen Zu-
gang zur Kunstform zeitgendssischer Tanz
zu ermdglichen. Zwei professionelle Kiinst-
ler_innen tanzen einmal wochentlich mit einer
Schulklasse und deren Lehrkréften. Seit dem
haben 132 Berliner Schulen mit 16.000 Kinder
und Jugendlichen teilgenommen, mehr als 100
Kiinstler_innen haben unterrichtet, und alle
Berliner Bezirke wurden abgedeckt. Das Pro-
jekt erhélt seit 2010 eine Regelférderung von
der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend

und Familie Berlin.

BEITRAGE ZUR JUGENDSOZIALARBEIT 7



Die Autorin:

An Boekman (Redaktionelle Mitarbeit: Susanne Triepel und Sanna von Zedlitz): Projektentwicklung bei TanzZeit e.V., Klosterstr.68,
10179 Berlin, www.tanzzeit-berlin.de. E-mail: boekman@tanzzeit-berlin.de

Literatur:

HUHN Ulrich. In: , TanzZeit feiert! 10 Jahre fiir Tanz”. Publikation zum 10-jahrigen Bestehen. Berlin 2014.

ODENTHAL, Johannes: Tanz, Kérper, Politik. Texte zur zeitgendssischen Tanzgeschichte. 2., erweiterte Auflage. Theater der Zeit,
Berlin 2012.

ZEDLITZ, Sanna: ,, Auf der Biihne seit ihr Téanzer”— Hinter den Kulissen von TanzZeit. Berlin 2009.

Anmerkungen:

Aus dem Feedbackbrief einer 8-jahrigen nach Beendigung eines Tanzprojektes.
Zedlitz 2009, S. 54.

Zedlitz 2009, S. 87.

Huhn 2014, S. 22.

Name von der Redaktion geandert.

©

EN

Paul 12 Jahre, Teilnehmer eines Tanzprojektes.
Odenthal 2012.
Dinah, 10 Jahre, Teilnehmerin eines Tanzprojektes.

~




WANDERCOACHING — BRINGT
SCHULEN IN BEWEGUNG

AAT VAN DER HARST



ch wandere mit einer Gruppe Schul-

sozialarbeiter_innen  durch einen
V44 Wald. Sie sind intensiv ins Gesprich
itber ihre Kernwerte vertieft. Auch die lingste
Reise beginnt mit einem ersten Schritt auf einem

p
neuen Weg.

Menschen lernen in der Bewegung und in der
Begegnung. Das Wichtigste, das ich in mei-
nem Leben lernte, lernte ich unterwegs. Als
Kind lernte ich mehr auf dem Sportplatz als
im Klassenzimmer. Mit dem Rucksack lernte
ich die Welt kennen. Meiner Frau begegnete
ich auf dem Fahrrad im Zentrum von Ams-
terdam. In meiner heutigen Lebensphase
wandere ich auf alten Pilgerpfaden durch
Europa und erfahre mehr iiber das Mittelal-
ter, iiber Baustile und Weinarten, lerne neue
Leute aus der ganzen Welt kennen, die auch
unterwegs sind: Ich bin von Beruf Wander-
coach. Ich spaziere mit Menschen, individuell
oder in Gruppen, durch schéne Naturgebiete
oder auch durch Stiddte in Deutschland, Bel-
gien und den Niederlanden. Ich fragte andere
Menschen, ob sie ebenso wie ich empfinden,

ndmlich, dass Lernen in Bewegung leichter ist

als sitzend auf einem Stuhl. Von vielen wur-
de ich in meiner Meinung bestdrkt, und von
Experten_innen horte ich, dass dies in noch
hoherem Mape fiir Jugendliche gilt. Unter-
richt findet meistens auf Stiihlen in geschlos-
senen Rdumen statt und ist oft nicht effektiv.
Ich entschloss mich herauszufinden, wie man
mehr Bewegung in den Unterricht bringen
kann, um Lernen effektiver und anregender

zu gestalten.

Im Stuhlkreis

Das groPe niederldndische Unterrichtsbe-
ratungsinstitut  Christlich  Pddagogisches
Studienzentrum (CPS), fiir das ich damals
arbeitete, bot mir die Gelegenheit, nach Li-
verpool zu reisen. Dort wird die Methode
Circle Time in vielen Schulen angewandt.
Bob Spalding von der Universitit Liverpool
hatte das urspriinglich von Jenny Mosley
entwickelte Modell an vielen Schulen in Li-
verpool und Umgebung eingefiihrt. Ich war
sofort beeindruckt von der Effizienz und dem

Spapfaktor in den Klassen, denen ich begeg-




nete. Das Modell bietet die Moglichkeit, in ei-

ner klaren und sicheren Struktur soziale und
emotionale Themen zu behandeln. Im nieder-
landischen und deutschen Unterricht suchen
Lehrer_innen und Schulsozialarbeiter_innen
oft nach Formen und Strukturen fiir Klas-
sengespriche iiber Themen wie Selbstver-
trauen, Mobbing, Zusammenarbeit, Talente,
Freundschaft, Sexualitit, Respekt, Emotionen
und Entscheidungsfindung. Hier erkannte
ich, wie Schiiler_innen ihren Gefiihlen Aus-
druck verleihen, innerhalb klarer Grenzen
in Bewegung sind, und einander helfen bei
Problemen und Fragen. Feste Elemente je-

des Stuhlkreises sind: Stiihle in einem Kreis,

,Sprechstock” (nur wer den Stock hat, redet,
andere Schiiler horen zu), deutliche Klassen-

absprachen und fiinf feste Phasen:

1. Spiel in Bewegung
2. Aufwirmphase

3. Kernphase

4. Abkiihlphase

5. Spiel in Bewegung

Nur wihrend der Kernphase sitzt jeder im Kreis
auf seinem Stuhl, in den anderen Phasen gibt es
viel Bewegung. Ich kam begeistert zurtick in die
Niederlande und fiihrte dort ,In de Ring” (Im

Kreis) ein. Es wurde an vielen Schulen ein Erfolg.
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Selbstvertrauen

Bei meiner Arbeit an vielen niederldndischen
und spéter auch deutschen Schulen stellte ich
immer wieder fest, dass ein Thema vielleicht
noch wichtiger ist als alle anderen: Selbstver-
trauen und der Umgang von Schiiler_innen
mit Versagensangst. Von dem amerikani-
schen Psychologen Daniel Goleman lernte
ich viel tiber emotionale Intelligenz: wie geht
man intelligent mit Gefithlen wie Angst und
Wut um? Besonders fiir die Jugendsozialar-
beit ist es auch wichtig zu wissen, wie man
damit arbeitet. Goleman unterscheidet fiinf

Elemente der emotionalen Intelligenz:

¢ Selbstbewusstsein
* Selbstregulierung
e Selbstmotivation

¢ Empathie

e Soziale Fahigkeiten

Lehrer_innen und Schulsozialarbeiter_innen
konnen Jugendlichen zeigen, wie man mit
diesen fiinf Fihigkeiten umgeht und sind
daher wichtige Vorbilder fiir sie. Ich schrieb
zusammen mit zwei Kollegen das Buch ,Ont-
wikkelen van emotionale intelligentie, prak-
tijkboek voor het onderwijs” (leider nur auf
Holldndisch erhiltlich, Baarn 2003). Uberall

in den Niederlanden gaben meine CPS-Kol-




leg_innen und ich plétzlich Fortbildungskur-
se in der Entwicklung von Emotionen und
Selbstvertrauen und im Umgang mit Ver-
sagensangsten. Wir entwickelten eine neue
Methode, den ,,Zitterkurs”, in dem auch wie-
der Bewegung eine wichtige Rolle spielt. Die
Schiiler_innen bekommen nicht nur durch
Gespréche mehr Einsicht in sich selbst, son-
dern auch durch Spiele und kleine Theaterauf-
fithrungen, durch die sie aufgefordert werden,
mehr zu wagen, mehr von sich selbst zu zeigen
und ihre Talente zu entdecken. Bedingt durch
negative Erfahrungen ist das Selbstvertrauen
besonders bei benachteiligten Schiiler_innen
oftmals gering. Gesprichstherapie, Verhal-
tenstherapie und viele Worte helfen bei ihnen
oft nur wenig. Neue, positive Erfahrungen in
einer Gruppe helfen benachteiligten Schiiler_
innen, mehr Selbstvertrauen zu entwickeln.
Gleichrangige Altersgenoss_innen sind dabei
wichtig. Die Erfahrung, in der Gruppe akzep-
tiert zu werden, experimentieren zu koénnen,
bei einem Rollenspiel nicht ausgelacht zu wer-

den, ist oft heilsam.

Lernen in Bewegung

In Zusammenarbeit mit meinem CPS-Team
wurde mir immer deutlicher, dass das Ent-
wickeln von Material, das Schreiben von
Biichern und die Einsicht in Schiiler_innen
mit Problemen nicht gentigen. Das Training
und Coaching von Erwachsenen in der Schu-
le ist die Grundbedingung fiir Erfolg — und
zwar auf genau den Gebieten, die auch fiir

Jugendliche wichtig sind. Die erste Frage

war: Wie bringen wir Lehrer_innen und So-
zialarbeiter_innen in Bewegung? Wir hatten
dies schon in aktiven Trainingsformen getan,
mussten das Prinzip aber weiter ausbauen.
Ich selbst beschiftigte mich im Unterricht in
den Niederlanden inzwischen tiber fiinfzehn
Jahre mit diesen Themen und wurde lang-
sam miide. Fiir jemanden, der gerne Vorbild
fiir gesundheitsbewusstes und energetisches
Arbeiten ist, war das ziemlich unangenehm.
So entschloss ich mich, von meinem Wohn-
ort Amersfoort in Etappen nach Spanien zu
wandern. Unterwegs bemerkte ich, wie meine
Energie zuriickkehrte, wie ich es genoss, in
der Natur und téglich in Bewegung zu sein.
Auf meinem Weg begegnete ich Menschen
aus vielen Lindern. Ein Ehepaar aus dem
Ruhrgebiet gehort seitdem zu meinen besten
Freunden. Ich lernte viel unterwegs. Als ich
am Meer in Finisterre ankam — fiir die Men-
schen im Mittelalter das ,,Ende der Welt” —,
entschloss ich mich, bei meinem Unterrichts-
beratungsinstitut zu kiindigen und mein
Leben in den Dienst von ,Coaching in Bewe-
gung” zu stellen. Den Begriff ,Wandercoach”
gab es vor fiinf Jahren in den Niederlanden

noch nicht.

Wandercoaching in
Natur und Stadt

Ich begann, Schulleiter_innen, Lehrer_innen
und Sozialarbeiter_innen in der Natur oder
in der Stadt zu coachen, individuell und in
Gruppen. Immer wieder bemerke ich dabei,

wie korperliche Bewegung den Geist anregt
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und Menschen wieder mehr in Fluss kom-
men. Wissenschaftliche Untersuchungen
bestdtigen mich in meinen Wandererfahrun-
gen. Agnes van den Berg, Professorin fiir
Umgebungspsychologie an der Universitét
Groningen, untersuchte die Auswirkung von
Wandercoaching am Beispiel von Teilunter-
suchungen (Spap an der Arbeit, Stress, Burn-
out und Selbstvertrauen). In der ersten Phase
einer Wandercoaching-Strecke stellte sie eine
Abnahme von Beschwerden und Burn-out-
Erscheinungen fest, in der zweiten Phase
dann eine Zunahme der eigenen Kraft und
eine signifikante Erhéhung des Selbstver-
trauens. Die Teilnehmer_innen sind fast alle
der Meinung, dass diese Form von Coaching
deutlich dem Coaching auf Stiihlen in ge-
schlossenen Rdumen vorzuziehen ist. Nach
dem Wandercoaching haben die Teilnehmer_
innen mehr Selbstvertrauen, mehr Spaf an
der Arbeit und weniger Stress. Professor Rai-
ner Bramer aus Marburg teilt diese Ansicht.
Natur und Bewegung bieten die Moglichkeit,
einen anderen Blick auf die eigenen Fragen
oder Probleme zu werfen. Ein Beispiel: Ich
wanderte mit einer niederldndischen Sozial-
arbeiterin den Fluss IJ nahe Amsterdam ent-
lang. Am Ufer steht eine grope Schiffswerft,
die heute geschlossen und ziemlich herun-
tergekommen ist. Wir stellten uns vor, wie
hier vor fiinfzig Jahren grope Schiffe gebaut

wurden.

Unsere Gespriche drehten sich darum, wie
es mit ihrer Arbeit weitergehen sollte. Sie
mochte die Kinder, mit denen sie arbeitete,

und sie wollte auch gerne mit den Hinden

arbeiten — wie die Arbeiter auf der Werft. Wir
sondierten die Moglichkeiten, mehr Kreativi-
tit in ihre schulische Tétigkeit oder Freizeit
zu bringen. Als wir durch eine offene Tiir ei-
nen Blick in die Werft warfen, verschwanden
plotzlich die triiben Gedanken und Hellig-
keit breitete sich aus: Spaf, neue Ideen, offene
Riume auferhalb der beengten Schulmau-
ern, Sicht auf neue Arbeitsperspektiven. Das,
was hier gerade passiert war, wére mir in ei-

nem Klassenzimmer nie gelungen.

Wandercoaching fiir Teams

Wandercoaching funktioniert auch mit
Teams. Mit einer Gruppe niederldandischer
Schulsozialarbeiter_innen machte ich eine
Wanderung durch das Naturgebiet De Ve-
luwe. Wir sprachen tiber Werte und deren
Rolle bei Entscheidungen. Es wurden Fragen
besprochen wie: Was sind deine zentralen
Werte? Was hat dich dazu gebracht, dieses
Fach zu wihlen? Inwieweit spielen Werte eine
Rolle bei Entscheidungen, die du im téglichen
Berufsleben mit Schiilern triffst? Es waren
intensive Gespréche auf dem Waldpfad, tiber
Themen, fiir die im alltdglichen Schulleben
kaum Zeit bleibt, die aber dariiber entschei-
den, inwieweit Menschen mit ihrer Arbeit
gliicklich sind. Inwieweit kann man auch im
Beruf nach den eigenen Wertvorstellungen
leben? Am Nachmittag entwickelten wir im
Freien Ubungen fiir Schiiler_innen. Es stellte
sich die Frage: Wie kann man 16jdhrigen Schii-
ler_innen dabei helfen, anhand von Werten

die richtige Entscheidung fiir eine weiterfiih-
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rende Ausbildung oder einen Beruf zu treffen?
Ein Teil der Gruppe entwickelte ein Karten-
spiel mit Wertbegriffen wie Freiheit, Geld,
Fithrerschaft (,Leadership”), Freundschaft,
Zusammenarbeit, Umwelt, Spaf. Die Kar-
ten wurden auf dem Waldboden gelegt. Der
Rest der Gruppe lief von Karte zu Karte und
tiberlegte, welche Werte fiir sie selbst wich-
tig sind. Ein Gruppenmitglied schlug vor, die
Karten an den Biumen aufzuhédngen — auch
diese Form wurde ausprobiert. Im Laufe des
Nachmittags entwickelte man eine zweistiin-
dige Wanderiibung, die die teilnehmenden
Schulsozialarbeiter_innen in den Unterrichts-
stunden ,,Entscheidungen treffen” verwenden
konnen. Einige werden diese Ubung mit den
Schiilern im Freien machen, andere ziehen
ein gerdumiges Klassenzimmer in der Schule
vor — aber mit méglichst viel Bewegung. Ich
schaute auf meine Gruppe von Erwachsenen

und stellte mir vor, wie die Jugendlichen eben-

Der Autor:

so viel Spaf haben und lernen werden. In Be-

wegung lernt man anders und mehr.

Schon Aristoteles wusste:
Bewegung hilft beim Nachdenken

Menschen wanderten in allen Jahrhunderten.
Meist ist es der natiirliche Bewegungsdrang,
irgendwo hinzugehen, aber auch zu geniefen,
Abenteuer zu erleben, zu lernen und das Le-
ben besser zu verstehen. Der deutsche Philo-
soph Hegel wanderte in den Hiigeln bei Hei-
delberg. Der ddnische Philosoph Kierkegaard
wanderte mit Freunden durch Kopenhagen.
Und vor sehr langer Zeit wanderte Aristote-
les mit seinen Schiilern den Peripatos entlang,
einen Weg unterhalb der Akropolis in Athen.
Platon und Sokrates unterrichteten ebenfalls

beim Wandern.

Aat van der Harst leitet Fortbildungen in Wandercoaching, Emotionaler Intelligenz und Geschichtenerzihlen in der Schule in den
Niederlanden und in Deutschland. Die Teilnehmer bekommen Anregungen fiir mehr Bewegung in der Arbeit mit Schiilern gebo-
ten. Coaching und Training findet immer im Freien statt — in der Natur oder in der Stadt, immer aber in Bewegung. Informationen
zum Wandercoaching: www.verhalenonderweg.nl, E-mail: avdharst@verhalenonderweg.nl oder Tel.: 0031 33 4943696.
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