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Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, wie wichtig der Kérper bzw. der Leib fur die Kulturelle Bildung ist. Mit
dem performativ-prasentischen Koérper, der in kulturellen Prozessen des Hervorbringens und auch des
Rezipierens eine entscheidende Rolle spielt, wird die korperlich-leibliche Dimension als wesentliche und
unverzichtbare Theoriekategorie in Uberlegungen zur kiinstlerischen und kulturell-adsthetischen Bildung
ausgewiesen. Dies geschieht zum Teil anhand dezidiert musikpadagogischer Ausfiuhrungen, aber auch
Anschlisse an Bewegungs- und Performancekunst oder Theaterarbeit erfolgen. Mit
kunstspartentbergreifendem Anspruch werden wesentliche grundlegende Theorien und Konzepte (z.B.
Embodiment) sowie aktuelle kérperbezogene Forschungen vorgestellt und einbezogen, um die
Bedeutsamkeit des Koérpers in der Kulturellen Bildung hervorzuarbeiten. Thematisiert wird u.a., wie der
Kérper (bzw. der phanomenologische Leib) als Wissensreservoire, als Méglichkeit zur Teilhabe oder als
Voraussetzung der asthetischen Erfahrung fungiert - selbst in einem postdigitalen Zeitalter.

Als Untertitel kbnnte man dem Beitrag auch ,,Erganzte, kommentierte und diskutierte Kérper-Leib-
Quintessenzen ausgehend von dem Sammelband Wie viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung?" zur
Seite stellen, denn Ausgangspunkt der Darlegungen ist der im Jahr 2021 erschienene Tagungsband der
10. Netzwerktagung Forschung Kulturelle Bildung (Eger/Klinge 2021a). Den Einfuhrungsartikel Wie viel
Kérper braucht die Kulturelle Bildung? von Nana Eger und Antje Klinge finden Nutzer*innen der
Wissensplattform aus diesem Grund auch als Referenz am Ende dieses Beitrages beigefigt.
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Einleitung

Mit der Proklamierung des Leibes als Vehikel des Zur-Welt-Seins (Merleau-Ponty 1966) rief uns der
franzdsische Phanomenologe Maurice Merleau-Ponty im vergangenen Jahrhundert wie kaum ein Philosoph
zuvor ins Bewusstsein, wie sehr unsere Weltbegegnung und Weltaneignung zeitlebens auf dem spuirenden
und lebendig wahrnehmenden Korper als Leib fuRen. Auch in der klinstlerischen und Kulturellen Bildung ist
die koérperlich-leibliche Dimension unhintergehbar: Disziplinen wie Musik, Tanz, Bildende Kunst oder
performative Gegenwartskunst sind aufs engste mit dem Koérper verwoben und entspringen Uberhaupt erst
aus ihm. Nicht nur die leibliche Wahrnehmungsfahigkeit macht den Kérper zur Grundvoraussetzung und
zum Ausgangspunkt kulturell-asthetischer Bildungsprozesse, auch wird der Koérper regelmaftig zum
zentralen Medium asthetischer Praxen - etwa, wenn sich Musizierende oder Tanzende ihres Korpers
bedienen, um ihre jeweilige Kunstform hervorzubringen.

Ich méchte in diesem Beitrag einen kurzlich veréffentlichten Sammelband (Eger/Klinge 2021a) zum Anlass
nehmen, um Grundsatzliches Gber die Relevanz von Kérperlichkeit in der Kulturellen Bildung
zusammenzutragen und damit die Rolle des Kdrpers in kinstlerischen und kulturell-dsthetischen
Handlungsfeldern evaluieren; auch die Frage, wie viel Kérper die Kulturelle Bildung braucht, soll dadurch
beantwortet werden. Der Kérperdiskurs in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen ist inzwischen so breit
gefachert, dass ein fir alle Agierenden der Kulturellen Bildung relevantes Grundsortiment an Gedanken,
Konzepten und theoretischen Ansatzen Orientierung flr Vermittlungspraxis, Reflexion und Forschung bieten
kann. Um besagtes Grundsortiment auf dem neuesten Stand kérperaffiner Forschungen bereitzustellen,
extrahiere ich kérper- und leibbezogene Quintessenzen aus der erwahnten Publikation und werde diese
inhaltlichen Substrate um eine Reihe von Diskursen und Seitenblicken erganzen beziehungsweise erweitern
sowie kommentieren, ordnen und diskutieren (wobei es sich nicht um Darlegungen mit rezensierender
Absicht handelt). Es sei verziehen, dass - schon allein aus Platzgriinden - viele Sammelband-Beitrage ihres
konkreten Projekt- bzw. Forschungsinhaltes weitestgehend entkleidet werden mussen, damit méglichst
allgemeingultige Implikationen hervortreten kénnen. Dabei spielen die Begriffe Kérper und Leib (in kirze
werden sie phanomenologisch geklart) eine entscheidende Rolle. Wenn in diesem Beitrag von Korper (bzw.
auch korperlich etc.) die Rede sein wird, dann erscheint das Wort in den meisten Fallen als Pars-pro-toto-
Begriff, bei dem die leibliche Dimension mitgedacht ist.

Der jungst erschienene Tagungsband Wie viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung? (Eger/Klinge 2021a)
scharft mit einer Fiulle an Beitragen - und den damit verknUpften, mannigfaltigen Perspektiven auf
Koérperlichkeit in der Kulturellen Bildung - den Blick auf den Kérper im derzeitigen padagogischen und
bildungstheoretischen Diskurs. Herausgegeben als Tagungsband der Netzwerktagung Forschung Kulturelle
Bildung (2019 in Merseburg) vereint der Band zahlreiche Beitragende und Themen ganz unterschiedlicher
Provenienz, die Einblick in aktuellste kérperbezogene Forschungen und Praxislabore gewahren. Innerhalb
des weitgefacherten Spektrums liest man u.a. von der Kérperlichkeit und Reflexivitat im Tanz, vom Koérper
in der zeitgendssischen Performancekunst, von frihkindlich-aisthetischen Erfahrungen beim Gestalten von
plastischem Ton, von Koérperreflexion im Erlebenskontext von Virtual-Reality-Filmen, von einem mit
Schauspielenden interagierenden Roboter oder intermedialen Inszenierungen im Musiktheater, von der
Korperlichkeit eines HipHop-DJs oder auch vom kérperbezogenen, asthetischen Arbeiten an Foérderschulen.
Dementsprechend liegt natirlich kein kdérpertheoretisch oder kérperpadagogisch motiviertes Lehrwerk vor,
dessen Absicht es ware, grundlegende Diskurse zu Kérperlichkeit bzw. Leiblichkeit und den
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dahinterstehenden Bildungspotenzialen insbesondere mit Blick auf das weite Feld der Kulturellen Bildung zu
beherbergen; ein derartiges Werk existiert bis dato leider noch nicht, lediglich einzelne Disziplinen setzen
diesbezlglich spartenspezifische Akzente durch vereinzelte Sammelband-Publikationen: Im Bereich der
Musik(padagogik) etwa der Band Musik und Kérper - Interdisziplinare Dialoge zum kérperlichen Erleben und
Verstehen von Musik (Oberhaus/Stange 2017) und in der (phanomenologischen) Erziehungswissenschaft
der Band Leib - Leiblichkeit - Embodiment: Padagogische Perspektiven auf eine Phanomenologie des
Leibes (Brinkmann/Turstig/Weber-Spanknebel 2019); was dieser Tagungsband aber leistet - und dies ist bei
gegenwartigem Stand der verflugbaren Literatur kaum hoch genug anzurechnen -, ist die tatsachlich doch
vorhandene Bereitstellung ganz essentieller Gedanken, Konzepte und Theorien Uber den Kérper und dessen
Stellenwert, seine Erscheinungsformen und Bedeutungen in der kinstlerischen und Kulturellen Bildung -
eine solide Einfuhrung in die Kérperthematik in der Kulturellen Bildung also. Beispielsweise aus den
theoretischen Zuflihrungen, Einwirfen und Diskussionen der Einzelbeitrage ergibt sich ein Gesamtbild, das
mit einigen notwendigen und durch den vorliegenden Beitrag erfolgenden Erganzungen zur theoretischen
Unterfltterung des Koérperdiskurses in der Kulturellen Bildung dient. Die Vielzahl der im Band versammelten
Stimmen fuhrt zum Vorhandensein der fUr alle Lehrenden und Forschenden der Kulturellen Bildung wohl
wichtigsten Aspekte, die man ansonsten u.a. aus separaten leiphanomenologischen, praxissoziologischen,
kinstlerisch-didaktischen oder allgemein bildungswissenschaftlichen Quellen herbeischaffen misste. Die
Themenvielfalt Iadt auBerdem zu terminologischen Vergewisserungen, weiterfihrenden Diskussionen und
kérperspezifischen thematischen Erweiterungen ein, was der vorliegende Beitrag dankend annimmt (in
diesem Text entstammen Ubrigens nicht alle, aber die meisten Quellen mit Erscheinungsjahr 2021 dem
Sammelband Wie viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung?; die Zugehdorigkeit zum Band wird nicht immer
explizit angezeigt).

Einfuhrende Grundlagen: Theoriestrange des wissenschaftlichen
Korperdiskurses von der Leibphanomenologie zur neueren Praxissoziologie

Gleich zu Beginn des Bandes werden einige notwendige (und auch erwartbare) Grundlagen herausgestellt.
In ihrem Eréffnungsbeitrag weisen die Herausgeberinnen darauf hin, dass sich der wissenschaftliche
Koérperdiskurs im Wesentlichen aus zwei prominenten Theoriestrangen zusammenfadelt, dem
anthropologisch-phanomenologischen Ansatz einerseits und dem kérpersoziologisch-praxistheoretischen
Ansatz andererseits (Eger/Klinge 2021b:9ff.). Der theoriegeschichtlich altere Ansatz ist natirlich die
leibphanomenologische Perspektive, die heutzutage inzwischen untrennbar insbesondere mit dem
philosophischen Wirken von Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) - Edmund Husserl (1859-1938), Martin
Heidegger (1889-1979) nachfolgend - verbunden wird, und etwa mit dessen Hauptwerk Phanomenologie
der Wahrnehmung (Merleau-Ponty 1966). Die leibphanomenologische Philosophie (u.a. Schmitz 2011)
unterscheidet den physischen, dinghaften Kérper vom empfindenden Leib (zum Leibbegriff in der
Phanomenologie, seiner Geschichte, seiner Grenzen und Kritik vgl. Alloa et al. 2019). Zentraler als der
Korperbegriff ist fur das anthropologisch-phanomenologische Paradigma der Leibbegriff, denn - so legen
Nana Eger und Antje Klinge dar - er (der Leib) ,wird als Fundament allen Wahrnehmens, Fihlens, Denkens
und Handelns zugrunde gelegt” (2021b:10); als ,,sinnliche Basis“ konstituiert er eine ,elementare
Erfahrungsdimension® (ebd.), die pragend flr unseren Zugang zur Welt ist. Um aktuelle Entwicklungen
einzubeziehen, fUhren die Autorinnen aus:



»,Die neuere Phanomenologie hat das Verhaltnis von Leib/Kérper und Welt, Sein und Denken,
Sinnlichkeit und Reflexion gegen die Instrumentalisierung und Marginalisierung des Leibes und
des Korpers in Wissenschaft, Erziehung und Bildung neu bestimmt. Kognitions- und
neurowissenschaftliche Ansatze greifen diese Entwicklung auf, indem sie Erfahrung als
verkoérpertes Bewusstsein, Embodied Cognition oder auch Embodiment, definieren (...).” (ebd.)

Uberaus bedeutsam ist dieser Hinweis auf die erst wenige Jahrzehnte alte Embodiment-Theorie, aber es
bleibt lediglich bei dieser kurzen Erwahnung (und auch im Rest des Bandes wird nicht auf Embodiment-
Forschung Bezug genommen). Dabei ware es gerade mit Blick auf den in der Kulturellen Bildung geradezu
omniprasenten Kérper durchaus mehr als lohnenswert, auf Bedeutung und Tragweite von Embodiment
einzugehen, was nachfolgend auch unternommen wird.

Unter dem multidisziplinar von der Verhaltenspsychologie, den Kognitions- und Neurowissenschaften und
der Philosophie des Geistes hervorgebrachten Konzept Embodied Cognition bzw. Embodiment versteht man
die wechselseitige Einflussnahme von Kérper und Geist in einem dichten Interaktionsgeflige. Konkreter ist
damit insbesondere gemeint, dass unser Kérper in seiner Beschaffenheit und Funktionsfahigkeit (Anatomie,
Physiologie, Kérperchemie, Bewegungsfahigkeit etc.) ganz wesentlich auf die Wahrnehmungs- und
Denkprozesse der Kognition einwirken kann (Koch 2011; Gallagher 2019). Die Bewegungen, Haltungen,
Zustande sowie Regulierungsvorgange unseres Korpers haben als sogenanntes Kérperfeedback Einfluss auf
Kognition und Affekt, so wie andersherum die kognitiv-affektive Dimension sich duRerlich beispielsweise in
einem spezifischen Bewegungsverhalten ausdriicken kann. Die empirische Basis fur diese Zusammenhange
ist inzwischen durch zahlreiche Studien ausstaffiert (vgl. die von Gallagher 2019 erwahnten Forschungen)
und auch in der allgemeinen Erziehungswissenschaft wird mit iberzeugendem, empirischem Rickenwind
inzwischen eine embodied pedagogy (Nguyen/Larson 2015) gefordert, die etwa das Potenzial von Kérper,
Gesten und Bewegung fur Lehr-Lern-Prozesse fruchtbar machen moéchte: , The body is extensively
integrated within learning processes” (Shapiro/Stolz 2019:33), gilt indes als unumstritten und selbst in
(gerade im Vergleich zu den Kunsten) traditionell kérperfernen Fachern wie Chemie, Biologie, Physik und
Mathematik zeigten Studien, dass unter Einsatz von Kérper und Bewegung Sachverhalte besser verstanden
und gelernt, oder Probleme schneller und effizienter gelést werden kdnnen (Gallagher/Lindgren 2015). Das
Embodiment-Paradigma erscheint also als eine Denkweise Uber die Kérper-Geist-Einheit, die es als
Theoriefundament zu kennen lohnt, gerade wenn man im Bereich klnstlerischer und Kultureller Bildung, die
so sehr auf Koérperlichkeit fuRt, agiert. Die in kunstlerisch-kulturellen Bildungsprozessen stets prasente und
notwendige Leiblichkeit, das kdrperliche Spuren, Wahrnehmen und Gestalten, ist Franz Mechsner zufolge -
und ganz im Sinne des Embodiment-Ansatzes - , ein gewaltiger Resonanzraum und kreatives Medium fur
mentale Prozesse aller Art” und es gilt zu beachten, dass unser ,Wahrnehmen, Denken und Handeln leiblich
und bewegungsbezogen verankert ist” (2019:191). Wenn man sich also Gedanken um Kérperlichkeit in der
Kulturellen Bildung macht oder sogar um die damit verbundene Reflexivitat oder die anstoRbaren
Bildungsvorgange, dann liefert Embodiment wichtige Impulse, etwa als theoretische Basis, als Erklarmodell
(z.B. fur Wechselwirkungen zwischen Koérper und Kognition/Affekt), als Praxisimplikationen (z.B. den Aufruf
zu ausreichend Koérperbezug innerhalb von Bildungsangeboten) oder als kulturpadagogisches Mindset, das
Kérper- und Leibaspekten einen gebihrend hohen Stellenwert zukommen [3sst.

Doch nun zum zweiten Theoriestrang des wissenschaftlichen Kérperdiskurses: neben dem schon
beleuchteten anthropologisch-phdanomenologischen Ansatz findet sich auch der kérpersoziologisch-



praxistheoretische. Insbesondere seit Ausrufung einer Kérperwende, dem sogenannten body turn (Gugutzer
2006), die die verstarktere Hinwendung soziologischer Forschungen zum menschlichen Kérper als
Forschungsobjekt, Theoriekategorie und Erkenntnisinstrument zu bezeichnen versucht, wird der ,Kérper als
zentrale Kategorie sozialer Ordnungen” gefasst und als , Produkt, Symboltrager und Produzent des
Sozialen” gesehen (Eger/Klinge 2021b:11). Aus praxeologischer Perspektive ist der Képer zudem naturlich
konstitutives Merkmal des Zustandekommens von Praxen und wird als Kérper im Vollzug besonders
berlcksichtigt.

Auf die beiden genannten Disziplinen, die Leibphanomenologie und die Kérpersoziologie, wird innerhalb von
Wie viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung? berechtigterweise wiederholt rekurriert, etwa Julia Rohde
(2021) befasst sich im Band ausfuhrlich mit dem phanomenologischen und praxeologischen Kérperbegriff,
um der Bedeutung des Koérpers im Bereich jugendlich-asthetischer Praktiken der kulturellen Jugendbildung
nachzuspiiren. Ahnlich fokussiert ist Thomas Alkemeyer, der Kérperverstiandnisse beziehungsweise
Kérperkonzepte in ihrer jeweiligen Theorie- und Diskursabhangigkeit darstellt. Um die phanomenologische
Perspektive aufzugreifen, verdeutlicht er, dass , der lebendige und gelebte, der erfahrende und spirende
Kérper” (2021:24) in der deutschsprachigen Philosophietradition Leib genannt wird, lasst Maurice Merleau-
Ponty Uber das Verflochtensein von Welt und Kérper zu Wort kommen, und hebt hervor, dass der Leib die
sinnhafte (vielleicht noch besser ausgedruckt: sinnenhafte) BezugsgréRe menschlichen Zur-Welt-Seins ist.
Ein unmissverstandlicher Standpunkt zum Verhaltnis von Geistigem und Leiblichem bleibt ebenfalls nicht
aus:

»Nicht der Geist ist in der Phanomenologie des Leibes die vorrangige Quelle von Wissenserwerb,
Erkenntnis und Handeln, sondern der die Welt und dabei zugleich sich selbst splrende Leib. Er,
und nicht der Geist, ist phanomenologisch ,die Grundausstattung jedes Zugangs zur Welt'
(Hirschauer 2008:977), ,transhistorische Bedingung von Erfahrung‘ (Lindemann 2011:591 zit. n.
Bedorf 2015:146), ,primare Erfahrungsinstanz’, ,Nullpunkt’ (Husserl) und ,Medium unserer
Orientierung in der Welt’ (Alloa et al. 2012:2) - und kann demzufolge eine grélsere ontologische
Tiefe fur sich beanspruchen als Geist und Sprache.” (ebd.)

Man sollte Alkemeyers Ausfihrungen jedoch nicht als Wiederaufflammen einer dichotomen Vorstellung von
Korper und Geist lesen, wenn er sagt, die Phanomenologie priorisiere das ,prareflexive leibliche Zur-Welt-
Sein gegenlUber dem Geistigen” (ebd.). Wie auch hier latent geschehen, klingen Einlassungen Uber das
Verhaltnis von Leib und Geist schnell nach dem cartesianischen Leib-Seele-Dualismus (bzw. Kérper-Geist-
Dualismus), der seit René Descartes (1596-1650) eine Trennung von materiellem Kérper und denkender
Substanz vorsieht. Die Leibphanomenologie dberwindet aber gerade diese Leib-Seele-Dichotomie, denn die
Leiblichkeit des splirenden und erfahrenden Kérpers schliel3t unbedingt auch kognitive Komponenten wie
Wahrnehmen, Verstehen, Denken und Urteilen ein. Geistiges und Koérperliches verschranken sich im Leib,
weshalb sogar ,Leiblichkeit’ mitunter als Ubersetzungsvorschlag fiir das Wort ,Embodiment’ gehandelt wird
(etwa bei Koch 2011). Die Verflochtenheit von Kérpermaterie und Verstandesleistung im Konstrukt des
Leibes wird auch bei Merleau-Ponty mehrfach deutlich, wie etwa in dieser AuRerung: ,,Mein Leib ist die allen
Gegenstanden gemeinsame Textur und - zumindest bezuglich der wahrgenommenen Welt - ist er das
Werkzeug all meines ,Verstehens' Uberhaupt” (1966:275). Selbst also fur die Strukturierung geistiger
Wirklichkeit ist der Leib unerladsslich; wie auch in den Grundfesten des Embodiment-Paradigmas verankert,
sind Koérper und Geist unaufléslich verbundene Instanzen, beinhaltet Leiblichkeit auch Kognition. Selbst



wenn bei Alkemeyer der Eindruck entstehen kann, Leib und Geist seien zwei separate Entitaten, oder sogar
etwas potenziell Gegensatzliches, sollte eine postmoderne Weltsicht den Menschen unmissverstandlich als
Koérper-Geist-Einheit zeichnen. Gerade auch die klnstlerisch-kulturelle Bildung profitiert in Praxis, Reflexion
und Forschung von der Auffassung des Verwobenseins von leiblicher Dimension und Kognitionsvorgangen.
Unterstltzung in dieser holistischen Sichtweise auf den (kulturell aktiven und kunstlerisch agierenden)
Menschen erfahrt sie - neben der Leibphanomenologie oder der Embodiment-Forschung - zum Beispiel
durch Gegenwartsphilosophen wie Jean-Luc Nancy (2000), fir den es zutiefst unsinnig erscheint, Kérper und
Denken losgeldst voneinander zu betrachten, oder durch kognitions- und neurowissenschaftliche
Erkenntnisse (vgl. Damésio 2018).

Nach Beleuchtung des phanomenologischen Kérperverstandnisses erganzt Alkemeyer den Horizont der
vorhandenen Koérperkonzepte um die Perspektive der neueren Praxissoziologie. Damit setzt er einen
praxissoziologischen Gegenpol, denn die Praxis als Ort, ,der das Handeln, Denken und Fuhlen konstitutiv
bedingt” (2021:26) impliziere eine , De-Zentrierung des handlungstheoretischen Kérpers und des
phanomenologischen Leibes” (ebd.). Das leiblich zur Welt seiende Subjekt - und der damit verbundene
Individualismus - rlickt in diesem Ansatz demnach merklich aus dem Zentrum heraus:

»Vielmehr richtet sich das praxeologische Interesse auf die performative Verfertigung eines
intelligiblen und somit beurteilbaren Kérpers in der Praxis, d.h. auf einen Kérper, der sich im
Vollzug einer historisch bestimmten und identifizierbaren Praktik als dieser oder jener Kérper
zeigt und konstituiert: als ein Kérper des FuRballspielens, des Unterrichtmachens, des
Studierens, des Reflektierens oder auch der asthetischen Bildung.” (ebd.)

Die von Alkemeyer genannten Korper sind Beispiele flr ganz unterschiedliche performative Kérper, die -
und damit ist ein wichtiges Konzept angesprochen - als ,Kérper im Vollzug” und damit ,,Kérper des
Werdens” (ebd.) in kulturellen Prozessen Uberhaupt erst ausgeformt werden. Bei Erin Manning (2014) heiflt
diese Vollzugskérperlichkeit bodying, was im Ubrigen mit der Erschaffung sozialer Welten, dem worlding,
einhergeht. Bodying-Prozesse, also die Ausformung von Vollzugskdrpern, sind natirlich von den jeweiligen
Praktiken abhangig, in denen sie stattfinden. Jede Praktik besitzt und erfordert ihre ganz eigenen
Bewegungen und Haltungen, eigene Wahrnehmungsweisen und spezifische Emotionen (Alkemeyer nennt
das die Entfaltung von motorischem, affektivem und sensorischem Regime einer Praktik). Logischerweise
unterscheidet sich also der Vollzugskorper klavierspielender Menschen von jenem der
Theaterschauspielenden und diese beiden wiederum ganzlich von jenem der Dressurreitenden; wobei
Koérper im Vollzug alles andere als stabil, sondern prekar und zerfallsbedroht sind, da jederzeit neue
»~Routinen, Affekte, Geflihle und Vorstellungen in das gegenwartige Geschehen einbrechen” (Alkemeyer
2021:27) kénnen. Auch Yvonne Hardt (2021) knUpft an den Gedanken der Vollzugskorperlichkeit an und
mochte den Koérper verstarkt unter Beachtung der real gegebenen und konstruierten Vollzugswirklichkeiten
betrachtet wissen: , Kérper sind nicht per se gegeben”, sie sind einerseits durch Beschaffenheit und
Aktionsvermdgen ,strukturgebend fur ein Geschehen” und andererseits , bringen Praktiken auch Kérper mit
hervor” (2021:39). In Konsequenz pladiert Hardt deshalb fir den Einbezug der politischen, historischen
sowie klnstlerischen Situiertheit von Kdrpererfahrung, Kérperwissen und Wissen Uber den Kdérper innerhalb
von Diskursen der Kulturellen Bildung.

Mit dieser praxistheoretischen Sicht werden mit Blick auf den Kérper in der Kulturellen Bildung einige
interessante Fragestellungen, zu denen unter anderem Alkemeyer (2021) anregt, aufgerufen: Wie



rekrutieren, involvieren und engagieren die Praktiken Kultureller Bildung ,ihre’ Kérper? Wie gestalten sich
kérperbezogene Formgebungsprozesse in den unterschiedlichen Praktiken? Und schlielSlich: Wie werden
Motorik, Sensorik und Affektgeflige von den Praktiken gestaltet und verwaltet?

Uber Sinnlichkeit, Sinn und sinnliche Erkenntnis

In der tanzerischen und tanzpadagogischen Position, die zu Beginn des Bandes vorherrscht, verweilt auch
noch Denise Temme (2021), die ihren Beitrag mit Reflexivitat in Bewegung - Zur Konkretisierung
asthetisch-kinstlerischer Bildungsprozesse im Tanz Uberschreibt. Doch was die Autorin am konkreten
Beispiel des Tanzes mit Blick auf das Verhaltnis von Bewegung, von asthetischem Tun und Reflexivitat
entfaltet, transzendiert den Bereich Tanz bei Weitem und ist fur nahezu alle asthetisch-klnstlerischen
Erfahrungs-, Verstehens- und Reflexionsprozesse von Relevanz. Zunachst versucht Temme ,den Kern
tanzklnstlerischen Tuns” (ebd.:49) zu umreiBen, namlich die , Erfahrung des Wie des sinnlich-kdrperlichen
Vollzugs in seinem Verhaltnis zum Sinn der Bewegung” (ebd.:51). Die Autorin kristallisiert das
Spannungsverhaltnis ,von kdrperlich-sinnlichem Bewegungsvollzug und Sinnvollzug” (ebd.) in der
Bewegungserfahrung heraus, thematisiert also die beiden stets prasenten Pole von Sinngeschehen - etwa
dem koérperdiskursiven Vermitteln von Sinn durch Bewegung oder dem Erkennen von Sinnhaftigkeit bei der
Rezeption von (Tanz)bewegung - und sinnlich-kérperlichem Bewegungsvollzug, der sich selbst als
Sinngeschehen genligt. Sinn und sinnlicher Vollzug bilden also, und das macht Temme somit
unmissverstandlich deutlich, ein bildungsbedeutsames (und damit auch tanzdidaktisch bzw. generell kunst
didaktisch relevantes) Miteinander und sind keinesfalls kontrare Dimensionen. Temmes Ausfihrungen
gliedern sich damit bestens in den bestehenden asthetik-theoretischen Diskurs ein, in dem dezidiert
asthetisch-reflexive Erfahrungen, bei denen die Verwobenheit von Sinnlichkeit und Reflexion, von leiblich-
spurendem Wahrnehmungsvollzug und Rationalitat wirksam wird, wertgeschatzt und als Regelfall der
asthetischen Erfahrungsweise ausgewiesen werden (vgl. Brandstatter 2014). So fihrt Ursula Brandstatter
aus, dass in der Kunst ,,Sinnlichkeit und Vernunft, Anschauung und Begriff eine besondere Art des
Verhaltnisses” (2008:101) eingehen; und wie wir oben gesehen haben, ist dieses Verhaltnis als intim zu
charakterisieren, denn die rationalen Anteile asthetischer Erfahrung bzw. asthetischer Prozesse sind zu
keiner Zeit von der Hand zu weisen. Genussvolles und selbstzweckhaftes Aufgehen in der eigenen
Sinnlichkeit auf der einen Seite, zum Beispiel in der Wahrnehmung von (nicht notwendigerweise
kinstlerischen) Erscheinungen oder in der eigenen Tatigkeit (Bewegen, Musizieren, Darstellen, Gestalten
etc.) und Sinnkonstruktion bzw. asthetische Erkenntnis - sowie auch das Vorhandensein von Sinnhaftigkeit
des Geschehens - auf der anderen Seite schlieSen sich nicht aus, sondern verschmelzen in Praktiken
kultureller Betatigungen und damit verbundenen Bildungsvorgangen. Pragend fur die eigenstandige
asthetische Erkenntnisfahigkeit und Leistung bzw. die jedem Menschen in der individuellen
Bildungsbiographie reichhaltig zu winschende asthetische Erkenntnis, ist schliefSlich ,ihre durchgangige
Bezogenheit auf die sinnliche Wahrnehmung, die sie [die asth. Erk.] in ihrer komplexen Fulle zu
unabschlieBbaren Erfahrens-, Denk- und Erkenntnisbewegungen anregt” (ebd.:104 f.).

Raume Kultureller Bildung mussen Raume der Korperlichkeit sein: ,Ohne
Korper keine Kulturelle Bildung!“

»Mit seinen gestischen, sprachlichen und sangerischen Ausdrucksmaoglichkeiten steht der menschliche
Kérper im Mittelpunkt musikalischer, tanzerischer und performativer Kunstformen” (Ehring 2021:269).



Unser Kérper ermoglicht uns, an kulturellen Prozessen teilzunehmen, sie aktiv handelnd mitzugestalten
oder zumindest aus rezeptiver Position wahrzunehmen, und sogar sie zu reflektieren. Ohne den Kérper
kdnnen wir keine bildungsbedeutsamen asthetischen Erfahrungen machen; ohne ihn kommen keine
interkorporalen Interaktionen von Menschen und unterschiedlichen Kérpern zustande, kdnnen keine
kulturellen Praktiken hervorgebracht werden; ohne ihn waren wir schlicht nicht als Subjekte ,zur Welt’, um
den phanomenologischen Sprachduktus aufzugreifen. Es Uberrascht daher nicht, wenn Ulrike Stadler-
Altmann und Anke Lang den Ausruf ,,Ohne Koérper keine Kulturelle Bildung!“ (2021:88) in ihre Kernthese
einflechten, ,,dass ohne die Berlcksichtigung von Koérper - sei es als Kérper im Schulraum oder als
raumlicher Schulkdérper - Kulturelle Bildung kaum maéglich ist” (ebd.:90). Sofort wird deutlich, dass in
diesem Beitrag namens Kultur - Raum - Kérper eine explizit schulpadagogische Perspektive eingenommen
wird, die unter Einbezug erziehungswissenschaftlicher Kérper- und Raumforschungen sowie Ergebnissen
der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung das Im-Verhaltnis-Stehen von Kérper und Raum bezogen
auf eine ideale und die real existierende (Schul-)Kultur thematisieren méchte. Die Autorinnen arbeiten
hervor, dass der schulische Raum sich natirlich in verschiedene einzelne Raume untergliedert, in denen
unterschiedliche Umgangsweisen mit Kérpern vorherrschen, in denen Korper unterschiedlich positioniert,
eingebunden (oder eben nicht eingebunden), betrachtet und sogar diszipliniert werden. Kérperpraktiken
und Verhaltensweisen, Bewegungs- und Interaktionsmuster sind derart unterschiedlich, dass nicht von einer
einheitlichen Kérperlichkeit im Schulraum gesprochen werden kann. Im Klassenzimmer ist es einerseits - so
merkt Jorg Zirfas an - haufig Usus, ,aus dem Kinderkdrper einen Schulerkérper, d.h. einen gefligigen,
gelehrigen Korper zu formen, der sich den jeweiligen padagogischen Zwecken gegenuber angemessen
verhalt, seien dies nun Aufmerksamkeit, Industriositat (Arbeitsamkeit), Diszipliniertheit oder lediglich nicht
aggressives Verhalten” (2004:86, zit.n. Stadler-Altman/Lang 2021:80); und andererseits kommt es im
selben Raum zum ,,Schubsen oder Drangeln beim Eintritt ins Klassenzimmer und der Sitzplatzeinnahme,
Kopfschitteln, Haareschwingen etc.” (Stadler-Altman/Lang 2021:81) und damit auch zu spezifisch
kindlichen bzw. jugendlichen Kdrperinszenierungen und Auseinandersetzungen mit dem Kérper (auch im
Sinne von Doing Gender). AuBerhalb des Standard-Klassenraums gibt es wiederum Raume, die eine
spezifische andere Korperlichkeit herstellen. So verhalt man sich im Musiksaal anders als in der Turnhalle
und anders als im Chemiesaal oder in der Aula, in der darstellendes Spiel stattfinden mag, geht anders mit
dem Koérper um, und der Lernkérper der Teilnehmenden am unterrichtlichen Geschehen wird
unterschiedlich involviert. Die Art und Weise der kdrperlichen Involviertheit ist dabei ein entscheidender
Punkt: ,Bildungs- und Erziehungsziele spiegeln sich im schulischen Kontext in der Wahrnehmung des
Koérpers und den Praktiken des Umgangs mit dem Kérper in Lehr-Lernprozessen wider” (ebd.:83), stellen die
Autorinnen zurecht fest. In ihren Ausfihrungen klingt ebenfalls richtigerweise an, dass wir noch weit von
einer Idealsituation entfernt sind, in der Schulbauten so gestaltet sind, dass sie nicht schon rein
architektonisch den Platz fur korperliche (und damit auch kognitive) Entfaltung, fur bewegtes bzw.
leibbezogenes Lernen einschranken, oder in der nicht die Frontalausrichtung von Sitzpositionen zum
ebenfalls frontalen Unterrichtsstil fUhrt. Bei der Thematisierung von Bildungszielen und deren Verflechtung
mit den Praktiken des Umgangs mit dem Koérper durch Stadler-Altman und Lang - wie im Zitat von gerade
eben - méchte man aber tiefergehend einhaken. Reflexionsanlasse gibt es da viele: beispielsweise
domestiziert der gewohnliche Schulraum weitestgehend die Kérper von Kindern und Jugendlichen, fesselt
sie im Rahmen der schon langer kritisierten Stillsitzschule (vgl. llli 1993) in einem dominierenden (und
oftmals ganzlich kdrperlosen) Frontalunterricht - mit gesellschaftlichen Implikationen wie unter anderem
der Verfestigung einer Sitzgesellschaft und der Zunahme von Bewegungsmangelkrankheiten. Wenn man
Uber das Verhaltnis von Schulraum und Kérper nachdenkt, sollte man im fachlichen Diskurs nicht miade



werden, sich angesichts der vorherrschenden Kérperlosigkeit im Bildungssystem lber die gegenwartige
Situation in den Schulen zu empdren. Stadler-Altman und Lang sprechen zwar immer wieder von idealer
Schulkultur, jedoch vermisst man eine greifbare Vision jener idealen Schulkultur. Man muss sich in der
heutigen Zeit fragen, was sich andern kann und sollte, wie der Schulraum in seinem Verhaltnis zum Kérper
alternativ gedacht werden kann. Erziehungswissenschaftlich sowie kérper- und bewegungspadagogisch
bestens fundierte und spannende schulprogrammatische Uberlegungen hierzu finden sich etwa bei Ralf
Laging (2017), der sich der Bewegungsthematik (und damit auch dem Kérper) in Schule und Unterricht
annimmt und zu einer bewegungsorientierten Schulentwicklung anregen moéchte. Das Konzept ,Bewegte
Schule’ betont dabei ,,die Bewegung als grundlegenden Beitrag zur Férderung von Gesundheit, Bildung und
Lernen” (ebd.:65; Herv.i.0.). In einer bewegten Schul- und Unterrichtskultur erfahrt Kérperlichkeit eine
enorme Aufwertung und es wird nicht nur mit dem Kopf (dem Verstand), sondern mit dem ganzen Koérper
gelernt, sodass sich Entwicklungs- und Bildungsprozesse ganzheitlich - ohne eindimensionale
Verstandesorientierung - vollziehen kénnen. Diese den ganzen Menschen in seiner Leiblichkeit
bericksichtigende Ganzheitlichkeit, realisiert etwa durch ein kérper- und bewegungsorientiertes Schulleben
(gerade auch im Fachunterricht), ist insbesondere flr jene Facher unerlasslich, die den kinstlerisch-
kulturellen Bereich abdecken. Betroffen sind hier unter anderem der Deutsch- und
Fremdsprachenunterricht, der zu literatur- und sprachasthetischen Erfahrungen anregen kann, oder in dem
theatrale Formen erprobt werden, aber auch der Sportunterricht, in dem Kérperausdruck, Tanz und
Bewegungsimprovisation einen festen Platz haben (sollten), sowie die Facher Kunst und Musik, in denen
sich Lernende in vielfaltiger Form leiblich-rezipierend zu Objekten der Wahrnehmung in Beziehung setzen
kénnen oder kinstlerische Produkte selbst kérperlich handelnd hervorbringen (facher- und
kunstspartenubergreifende Aktionsweisen sowie facettenreiche Arbeitsgemeinschaften haben selbstredend
ebenfalls kulturellen Bildungsauftrag). Ohne den Kérper, da sind sich die entsprechenden Fachdidaktiken
einig, kommen die genannten Tatigkeitsfelder nicht aus, ohne den Kérper findet dort keine Kulturelle
Bildung statt. Dennoch wird der Unterricht in diesen Bereichen oftmals in einem leibfernen Modus
praktiziert, wird der Unterricht in ein Korsett gesteckt, dass den Kérper oft einengt, seine Prasenz auf ein
unvermeidliches MinimalmaR reduziert und ihn damit randstandig werden lasst. Am Beispiel des
Musikunterrichts soll dies kurz skizziert werden.

Bereits vor einiger Zeit beklagte der Musikpadagoge Franz Amrhein die , Kopfstandigkeit” (2001:3) des
Schulmusikunterrichts in seiner Monographie Den Musikunterricht auf die FliBe stellen und kritisierte damit
die zu haufig vorherrschende theoretisch-analytische Beschaftigung mit der Musik. Unter anderem unter
Berufung auf Psychologie und Neurophysiologie pladiert er fir einen ,sensomotorisch orientierten Ansatz
musikalischen Lernens” (ebd.:16), der den Lernenden zahlreiche musikalische Kérperkontakte ermdglicht,
und damit auch leibliche Erfahrungsraume inszeniert, in denen musikalisch-asthetische Erfahrungen (vgl.
Rolle 1999) gemacht werden kénnen. Bis heute wurden die Rufe nach einem solchen leiblichen Musiklernen
immer wieder aktualisiert und lauter (vgl. Oberhaus 2006; Rudiger 2018; Unger-Rudroff 2020; Brand 2021),
wurde die zentrale Bedeutung des Einbezugs von Kérper, Bewegung und Sinnlichkeit als Ausgangsbasis
musikalischer Bildung unermudlich betont. Doch trotz des Aufschwunges, den kérperorientierte Ansatze
und Aktionsformen wie Bodypercussion, Theorievermittlung durch Bewegung und eigenes Handeln oder
auch asthetisch-transformative Tatigkeiten (z.B. die Uberfiihrung von Musik in Bewegung, Sprache oder Bild
und umgekehrt) in den letzten Jahren erfahren haben, stellt die empirische Unterrichtsforschung ein
leibliches Defizit fest: Eine Studie in der Sekundarstufe zeigte, dass produktive Methoden im
Musikunterricht eine eher marginale Rolle spielen (Fiedler/Handschick 2014), und dass der



Methodenbestand des Unterrichts von Aspekten wie dem Ausflllen von Arbeitsblattern, Notenlernen,
Instrumentenkunde, Musiktheorie und Harmonielehre oder der Auseinandersetzung mit Komponisten
angefuhrt wird.

Gerade die asthetischen Facher profitieren ungemein von einer starken Akzentuierung von Leiblichkeit, und
die Potenziale kultureller Bildungsarbeit versprechen sich dann am besten zu entfalten, wenn die kérperlich-
leibliche Basis kulturell-asthetischer Prozesse nicht hintergangen wird. Der schulische Raum - noch
allgemeiner formuliert: jeglicher Raum Kultureller Bildung - muss daher auch ein Raum der Kdérperlichkeit
sein, also ein Raum, der sinnengeleitetes In-Erfahrung-Bringen ermdglicht, und der keine
kérperunintegrierten oder kérperentfremdeten Subjekte hinterlasst, sondern Individuen, die die leibliche
Ganzheitlichkeit fur ihre Persoénlichkeitsbildung fruchtbar machen kénnen. Angebote kinstlerisch-kultureller
Bildung sollten Menschen deshalb immer wieder auf die sinnlich-leibliche Ebene der Welterfahrung locken,
sollten zu differenzierter Wahrnehmung des eigenen Selbst und der Umwelt, zu Kérperausdruck, zu
Bewegung, zu aktivem Gestalten und generell zu einem asthetischen Weltzugang einladen. Aus diesem
Primat des Asthetischen ist der Leib nicht subtrahierbar, was die Bedeutsamkeit unseres empfindungs- und
damit auch erkenntnisfahigen Koérpers fur die Kulturelle Bildung untermauert.

Insbesondere jedwede vorstellbare Form des Performativen kommt nicht ohne den Kérper aus. Etwa Kerstin
Hallmann flhrt aus: ,Die klassische Performance definiert sich ganz entschieden Uber den Kérper bzw. die
korperliche Prasenz der Klnstler*in. Auf diese Weise involviert sie die Besucher*innen in ihrer leiblichen Ko-
Prasenz in den situativen und ethischen Momenten der Performance” (Hallmann 2021:227). Bei Hallmann
findet sich zudem der interessante Hinweis, dass zeitgendssische Performancekunst die eigentliche
Performance gelegentlich auch delegiert beziehungsweise an Publikum oder Passanten outsourct. Solche
Vorgange schmalern meiner Auffassung nach aber keineswegs die fundamentale Kérperlichkeit
performativer Kunstpraxen. Christin Lubke, die den Kérper in der Performance beleuchtet, halt fest: ,In der
Asthetik des Performativen [vgl. Fischer-Lichte 2019] nehmen Leib und Kérper eine wesentliche Stellung
ein. Kérper und Leib werden als materieller und spurbarer Ort der Erfahrung aufgefasst” (Lubke 2021:111).
Deshalb gehdren Performativitat und leibliche Prasenz ,,unabdingbar zusammen, und zwar sowohl in der
kdrperlichen Aktivitat als auch in der am Koérper erfahrenen Passivitat” (ebd.:112). Die Autorin hebt darauf
ab, herauszustellen, dass im Zuge einer Performance der Kérper sowohl als ,sichtbares, materielles
Kérperding“ als auch als ,,splrender, komplex wahrnehmender Leib” (ebd.:110) in Erscheinung tritt. Der
Kérper fungiert also zum einen als gegenstandliches kiinstlerisches Material, dass zum Ausdruckstrager
geformt und als solcher von anderen betrachtet, berthrt etc. werden kann, und zum anderen als
empfindende Entitat. Die Gleichzeitigkeit von materieller und splrender Kérperlichkeit bezeichnet Libke -
und hierin liegt durchaus ein didaktischer Kunstgriff - als Ichhochzwei. Damit werden das
phanomenologische Leib-Sein und das Kérper-Haben (Plessner 1970) fur die (in diesem Falle schulische)
Performancekunstvermittlung in zeitgemaR-ansprechendem Sprachduktus zuganglicher und greifbarer
gemacht (ich existiere eben in physischer Materialitat, die ich nach aulien inszenieren und kunstlerisch
verarbeiten kann, aber eben zugleich auch als stets spurend gestaltendes Wesen). Im Zuge der Etablierung
eines Performer-Ichs kann der Begriff Ichhochzwei den Teilnehmenden Essentielles iiber kiinstlerisch-
korperliches Handeln und eigenleibliches Splren ins Bewusstsein tragen, sodass alle Dimensionen
gewinnbringend eingesetzt, verwoben und reflektiert werden kénnen.

Eine spezifisch tanzerische Performativitat beabsichtig auch An Boekman in das schulische Lernen
hineinzutragen, wobei es dabei nicht nur um die Kunstform Tanz geht, sondern um die Etablierung einer
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Lernumgebung, in der mit allen Sinnen und dem ganzen Kdérper gelernt wird - wohlgemerkt in allen
Fachbereichen: ,Das Format Moving the classroom kann alle Facher des Curriculums durch tanz-spezifische
Methoden einfihren, vermitteln und vertiefen” (Boekman 2021:236). Das Labor Tanz und Unterricht -
Bewegtes Lernen stellt also einen kdrperlich-motorischen Lehransatz dar, der ,,auf das lernférderliche
Potenzial von Bewegung” (ebd.:242) vertraut, und der ,intensives ganzkdrperliches Erleben” als
»,Voraussetzung fur eine nachhaltige Lernerfahrung” (ebd.:241 f.) auffasst. ,Verbunden mit dieser Art des
Lernens ist eine emotionale Erfahrung und die Selbstwahrnehmung der Schiler*innen als agierende,
umsetzende, kreierende, fihlende und Verantwortung Gbernehmende Menschen” (ebd.:242). Wie in diesem
bewegungsbezogenen Ansatz physische Erfahrungen Lerninhalte vermitteln, zeigt Boekman anschaulich am
Beispiel des Sprachlernens, innerhalb dessen es madglich ist, etwa Verbkonjugationen und die dazu
passenden Personalpronomen durch kdérperlich-tanzerische Bewegungserfahrungen zu lernen. Die
Bewegung ist in solchen Zusammenhangen nicht bloR lernbegleitendes Element (als solches tritt sie in
kooperativen Methoden wie Vier Ecken - Four corners, Marktplatz - Milling around, Lerntempoduett - Bus
stop oder Galerierundgang - Gallery walk gerne auf); das ganzkérperliche und dartber hinaus auch
kinstlerische Tatigwerden ist hier ,inhaltserschlieBendes Element und unterstlitzt das Verstandnis von
Zusammenhangen und Prozessen” (ebd.). Die Choreographin und Tanzpadagogin Boekman reflektiert
schlussendlich:

~Moving the Classroom ist ein bewegungsintensives und andauerndes Experiment, in dem Tanz
als Lehr- und Lernmittel am eigenen Koérper ausprobiert und ein anderes Verstandnis von
Unterricht entwickelt wird. Wir suchen nach Antworten auf Fragen wie: Welche Lernerfahrungen
entwickeln Denkvermdgen? Mdchten wir weiterhin Kérperintelligenzen vernachlassigen?
Unterstutzt ein ganzkoérperliches Erleben das Erinnerungsvermégen und somit den Prozess des
Wissenserwerbs?” (ebd.:245)

Das hier angesprochene andere - und im Geiste der Embodiment-Forschung auch zeitgeméaflere -
Verstandnis von Unterricht ist sicherlich eines, dass Konzepte wie Bewegte Schule (Laging 2017) anzuregen
versuchen. Genau jene neuen Auffassungen von Lehren und Lernen bendtigt unser Bildungssystem
heutzutage, um den Menschen in seiner leiblich-kulturellen Verankerung in der Welt ganzheitlich in den
Blick zu bekommen. Dazu mussen neue Wege beschritten, Methoden und Konzepte erprobt und gewagt
und empirische Grundlagen geschaffen werden, wobei aus den vielfaltigen Kunstpraxen der Kulturellen
Bildung zahlreiche kérperbezogene Anregungen geschoépft werden kdnnen. Die von Boekman im obigen
Zitat aufgeworfenen Fragen sind auRerdem spannend und sehr relevant. Aus erziehungs- und
neurowissenschaftlicher Sicht ist es Uberaus einleuchtend, dass ganzkdrperliches Erleben Erinnerung und
Wissenserwerb férdert, da das physische Eingebundensein verstarktere affektive Komponenten entstehen
Iasst, und weil die umfassende Aktivierung des sensomotorischen Kortex neurophysiologisch intensive
Lernsituationen herbeifuhrt, in denen koérperliche Erinnerungsanker entstehen und
Verknupfungsmoglichkeiten neuronaler Netzwerke geschaffen werden, die ansonsten eher nicht zustande
kdmen. Auch sollte man Kdrperintelligenzen keinesfalls vernachlassigen wollen; die Zeiten einer leib- und
kérperlosen Auffassung von Bildung sind - so mdchte man abseits der theoretischen Didaktik besonders mit
Blick auf die Praxis hoffen - passé. Uber Kérperintelligenz, Kérpergedachtnis (vgl. Gugutzer 2002 zum
Begriff Leibgedachtnis) bzw. den Koérper ,als Speicher und Trager von Wissen” (Klinge 2017:93) wird
erfreulicherweise immer haufiger nachgedacht:
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»Wo vom Wissen des Kdérpers oder Kérperwissen die Rede ist, da wird auch vom
Erfahrungswissen oder praktischem Wissen, vom impliziten oder einverleibten Wissen
gesprochen. Betont wird eine andere Wissensform, die nicht von Rationalitadt und Sprache
dominiert wird, sondern von den Erfahrungen, die sich in den Lebenswelten der Akteure, in
ihren Praxen versammelt haben und als sedimentierte Erfahrungen im Kérper niederschlagen.”
(ebd.)

Als Wissensreservoir ist der Kérper in der klnstlerischen und asthetisch-kulturellen Bildung unabdingbar.
Das ihm einverleibte Wissen und Kénnen ermoglicht kulturelle Betatigungsformen und wird genutzt, um
diese Praktiken fortwahrend auszudifferenzieren. Doch viel allgemeiner betrachtet, bereichert Kérperlichkeit
und die Ausschopfung koérperlich-leiblicher Potenziale Lernprozesse ganz generell (vgl. u.a. Macedonia
2019:6: ,The body - via action and gesture - is a powerful tool to understand and to learn school subjects”).
Ohne den Kérper kann die Kulturelle Bildung nicht, und ohne den Kérper sollten auch andere Lern- und
Bildungsfelder nicht auskommen mussen, denn ein Ausblenden von Leiblichkeit bedeutet das versaumende
Verschenken von aussichtsreichen Bildungspotenzialen.

Der Korper als Moglichkeit zur Teilhabe - Das Konzept Verkorperte Teilhabe

Einen wichtigen Beitrag zur aktuellen Teilhabedebatte der Kulturellen Bildung leistet Susanne Quintens
(2021) Aufsatz Verkérperte Teilhabe als spezifische Teilhabemodalitat in kinstlerisch-ésthetischen
Handlungsfeldern. Dieser handelt vom Evolutionsprozess des Konzeptes der Verkoérperten Teilhabe, das
nach hier vertretener Ansicht fir ausnahmslos alle padagogisch-didaktisch Agierenden im kulturellen
Bildungssektor kennenswert ist. Der Verdienst des Beitrages liegt zudem in der konzeptuell gefassten,
langst Uberfalligen Ausweisung der Potenziale von Koérperlichkeit mit Blick auf breitestmagliche Teilhabe,
die gerade angesichts migrationsgesellschaftlicher Herausforderungen enorme Aktualitat aufweist (etwa im
Bereich schulischer Inklusions- und Integrationsforschung).

Teilhaben, Mitwirken, Mitbestimmen - all dies sind essentielle Kategorien einer Gesellschaft und naturlich
auch von Bildungsprozessen. Sich zugehorig zu fuhlen und Anteil an etwas zu nehmen, kann aber
insbesondere dann erschwert sein, wenn beispielsweise Sprachbarrieren existieren und Angebote auf
Verbalsprachlichkeit und ein hohes MaR an sprachlich-logischem Denken angewiesen sind. Abhilfe
verschafft hier die jedem Menschen bedingungslos zugangliche, kérperlich-leibliche Dimension, die es
»Menschen mit unterschiedlichen kdérperlich-motorischen, kognitiven, perzeptiven oder sprachlichen
Voraussetzungen” problemlos und umfangreich erméglicht, ,,gemeinsam miteinander kunstlerisch tatig” zu
werden (ebd.:121). Der Leib ermoglicht es uns, wahrzunehmen, mitzuempfinden, Dinge kérperlich
nachzuvollziehen, zu verstehen oder mimetisch zu imitieren, uns Gegebenheiten anzupassen oder zu
widersetzen, kdrperlich zu interagieren und (nonverbal) zu kommunizieren, kérperlich zu handeln und uns
zu bewegen, uns jenseits des gesprochenen Wortes auszudricken, klUnstlerisch kreativ zu werden,
darzustellen etc.; Geste, Bewegung und Empfindung sind deshalb Schllisselaspekte eines verkoérperten
Sich-Beteiligens, kinasthetischen Anteilnehmens, das in den performativen Kinsten - in denen gemeinsam
musiziert, sich bewegt, hergestellt etc. wird - besonders leicht realisiert werden kann.

Quintens Definition des Konstruktes Verkérperte Teilhabe (vgl. Abbildung 1) soll deswegen hier nicht
vorenthalten werden:
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.Verkorperte Teilhabe in kinstlerisch-asthetischen Handlungsfeldern [abseits dieser
spezifischen Felder natirlich auch in anderen gesellschaftlichen Lebensbereichen bzw.
Funktionssystemen] umfasst Formen des Eingebunden-Seins, welche sich Uber nichtsprachliche,
handlungsorientierte, leibliche Weisen des Teilnehmens, Anteilnehmens, Mitwirkens und
Mitbestimmens manifestieren. Damit wird primar die prozessuale sozial-interaktionale
Dimension von Teilhabe fokussiert. Verkorperte Teilhabe lasst sich in drei Modalitaten mit
jeweils zwei Subdimensionen auffachern:

» Die Basale Modalitat mit den beiden Subdimensionen Eingebunden-Sein durch
eigenleibliche, kérperlich-vegetative Resonanzen sowie Eingebunden-Sein durch
nonverbales Ausdrucksverhalten (aktiv, reaktiv) inklusive
Aufmerksamkeitslenkung.

= Die Kreativ-Gestalterische Modalitat mit den beiden Subdimensionen Mitgestalten
und Mitbestimmen durch eigenes Ausdrucksverhalten sowie Mitgestalten und
Mitbestimmen durch Reagieren auf das Verhalten einer anderen Person[.]

= Die Empathische Modalitat mit den beiden Subdimensionen sensorisch-
kinasthetisches Einfuhlen durch Rezeption sowie sensorisch-kinasthetisches
EinfGhlen durch Produktion.” (ebd.:131)
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Mitbestimmen durch
selbstinitiertes oder

reaktives
Ausdrucksverhalten

Kreativ-Gestalterische

Modalitat
Basale Modalitat Empathische
Eingebundensein durch Modalitat
vegetative Resonanz oder Sich einfihlen durch
Verhalten Rezeption oder Produktion

Abb.1: Modalitaten der Verkorperten Teilhabe in kiinstlerisch-asthetischen Handlungsfeldern (Quinten 2021:131).
Abbildung ist eine Nachgestaltung der Originalpublikation.

Die basale Teilhabemodalitat, das Eingebundensein der Beteiligten, kommt schon ,,alleine aufgrund ihrer
Wahrnehmungs- und Reaktionsfahigkeit” (ebd.:126) zustande. Eingebundensein lasst sich, wie Quinten
ausfuhrt, voraussetzungslos durch , Aufmerksamkeit und Blickkontakt, Kérperberihrungen, Annaherungs-
und Abwendungsverhalten u.a.” (ebd.) vermitteln. Die empathische Teilhabemodalitat, das sich
kinasthetisch Einfihlen und Anteilnehmen, thematisiert die ,kinasthetische bzw. asthetische Einfuhlung in
die Bewegungen und Haltungen anderer Menschen (...) oder in Kunstwerke” (ebd.:127). Dies geschieht
rezeptiv zum Beispiel durch hérende oder beobachtende Einfihlung in Kérperpraktiken anderer Menschen
oder in von diesen Menschen hervorgebrachte Wahrnehmungsobjekte (Musikstiicke, Tanzchoreographien
etc.), aber auch produktiv durch mimetisches Nachahmen (etwa von kdrperlichen Spannungszustanden,
von Bewegungen) wie es zum Beispiel notwendig ist, um ein Musikstlick nachzuspielen oder eine Skulptur
nachzuformen. Reaktiv und selbstinitiiert kann sich wiederum die dritte Teilhabemodalitat, das kreativ-
gestalterische Mitgestalten und Mitbestimmen auspragen. Sich selbst auszudriicken sowie auf das
Ausdrucksverhalten seiner Mitmenschen zu reagieren, steht hier im Zentrum. Quinten schildert, dass dies
etwa geschieht, ,,wenn sich Personen im Rahmen einer tanzerischen Bewegungsaufgabe gegenseitig ihre
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Bewegungsideen zeigen, miteinander Bewegungsmotive entwickeln und diese in eine gemeinsame
tanzerische Komposition aufnehmen” (ebd.:126).

In diesem Praxisbeispiel Quintens versteckt sich ein sehr wichtiger bildungstheoretischer Punkt. Solche
kollaborativen Gestaltungsaufgaben kénnen nahezu unabhangig von Sprach- oder Reflexionsvermoégen
angegangen werden und binden alle Beteiligten auf leiblicher Ebene in das Geschehen ein, verhelfen zu
verkoérperter Teilhabe par excellence. Dardber hinaus aber fordert diese kreativ-gestalterische Form der
Teilhabe trotz der gegebenenfalls vorherrschenden Nonverbalitat in besonderer Weise die
Ausdifferenzierung dsthetischer Rationalitdt. Im Zuge der gemeinsamen Produktion kommt es zu
bildungsbedeutsamen Aushandlungsprozessen (durchaus auch und gerade auf nichtsprachlich-leiblicher
Ebene), die fur die Beteiligten den Eintritt in einen sogenannten &sthetischen Streit darstellen. Im Bereich
der Musikpadagogik haben Christian Rolle und Christopher Wallbaum richtungsweisend uUber den
asthetischen Streit als Medium musikalisch-asthetischer Bildungsprozesse publiziert (vgl. u.a. Rolle 2014;
Rolle/Wallbaum 2011). Mit asthetischem Streit ist gemeint, dass die gestaltenden Personen miteinander
aushandeln mussen, wie ein fur sie ansprechendes und asthetisch vertretbares Endprodukt zustande
kommen kann. Es mussen - und all dies kann theoretisch ohne Sprache geschehen, z.B. durch kérperliche
Kommunikation - Vorschlage gemacht werden, es werden Argumente ausgetauscht (zum Beispiel durch
Vor- und Nachmachen), es wird verworfen, verbruchstlickt, neu zusammengeflugt, sich gegenseitig inspiriert
und wohlwollend kritisiert. Man muss versuchen, die dsthetischen Ansichten der anderen zu verstehen, und
selbst wenn man sich letztlich nicht Uberzeugen lassen konnte, so kann man dem asthetischen Streit und
den darin vertretenen Argumenten und Perspektiven sicherlich neue Sichtweisen auf den
Herstellungsprozess und das kunstlerische Produkt abgewinnen; Zwischenergebnisse mussen reflektiert,
Geltungsansprlche fur eigene Vorstellungen erhoben und gemeinsame Lésungen gefunden werden. In
diesen fur den asthetischen Streit charakteristischen Vorgangen konkretisiert sich asthetische Rationalitat,
vollzieht sich asthetische Bildung. Es bleibt daher zu hoffen, dass kulturelle Bildungsangebote unter
Gewahrleistung gréBtmoglicher Teilhabe durch Pflegen von Leiblichkeit haufig genug zum gemeinsamen
Gestalten und asthetischen Streiten anregen. Ereignen kann sich dies variantenreich und kérperbetont in
vielfaltiger Weise, etwa wenn Gruppen musikalische oder tanzerische Kompositionen oder Improvisationen
entwickeln, Performances konzipiert werden und vieles andere mehr.

Kulturelle Bildung - eine somasthetische Praxis, die Somatic Literacy fordert

Die gerade genannten Aufgabenstellungen und Formen des Tatigwerdens schaffen naturlich Settings
Kultureller Bildung, die das eigene Kdérpererleben thematisch werden lassen. Das Erleben des Kérpers und
das Erleben durch den Koérper kann dabei signifikante identitatsstiftende und persénlichkeitsbildende
Wirkung entfalten. Darauf verweisen inzwischen auch Leib-Kérper-fundierte Identitatsmodelle wie jenes von
Robert Gugutzer (2002), das eigenleibliches Wahrnehmen und den physischen Zustand des Kdérpers neben
sprachlich-kognitiven Dimensionen zentral platziert. Mit Gugutzer gesprochen, sind Leib und Kérper von
hoher Identitatsrelevanz, ,,um jenen Halt, jene Sicherheit und Orientierung im eigenen Leben zu finden, die
gemeinhin als Ausdruck personaler Identitat bezeichnet werden” (ebd.:16). Im Laufe der
Identitatskonstruktion flhrt leibliches Involviertsein u.a. dazu, sich seiner eigenen Koérperlichkeit bewusst zu
sein, sich mit dem eigenen Korper zu identifizieren, sich nicht von ihm zu entfremden, ihn als Medium der
WelterschlieBung vielfaltig nutzbar zu machen, und Uber ihn eine individuell sinnvolle und frichtetragende
Lebensgestaltung zu erreichen. Dass mit einer kérperbezogenen Ichbildung, zum Beispiel im Rahmen
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performativen Handelns, auch der Bewegungsarmut und dem zunehmenden Motilitatsverlust des Menschen
entgegengewirkt wird, darauf verweist Antje Dalbkermeyer (2021) - wenngleich die sich eigentlich als
Argument selbst gentugende ldentitatsentwicklung dabei etwas instrumentalisiert erscheint:

~Demzufolge ist die Bewegung durch physische und tastende Krafte des menschlichen Koérpers
von grundlegender Bedeutung fur die Identitat des Menschseins, welche besonders in den
sinnlich-leiblichen Wahrnehmungsangeboten der Kiinste intendiert ist. Asthetische
Erfahrungszugange, die den Blick auf eine kérperbezogene Kunstvermittlung richten, kénnen so
der zunehmenden Bewegungsarmut u.a. durch (Stadt-)Raumverknappung und dem damit
einhergehenden fortschreitenden Verschwinden der kdrperlichen Bewegung entgegenwirken.”
(ebd.:263)

Nichtsdestotrotz: Mit dem eigenen Kérper umzugehen, die mit ihm und durch ihn gemachten Erfahrungen
gewinnbringend in den Erfahrungsschatz integrieren, Kérperlichkeit reflektieren, Kérperbewusstsein zu
entwickeln, Kérperwissen aufzubauen und darauf zurickgreifen zu kénnen - damit sind Kompetenzen
angesprochen, die im Laufe des Lebens eine koérperlich-leibliche Alphabetisierung erfordern, also
Kompetenzentwicklungs- und Bildungsprozesse, die den Gesamtkomplex Kérper betreffen. In der Literatur
findet sich fur diesen Bildungskontext - ich mochte ihn auf Deutsch Kérper-Leib-Alphabetisierung oder
schlicht leibliche Bildung nennen - der Terminus Somatic Literacy (Halprin/Kaplan 2019, vgl. auch Buono
2021). Alexia Buono fasst kurz: ,,Somatic movement literacy is when one is literate in Body, making
meaning from somatic experiences” (2021:1, Herv.i.O.). Was Buono hier fur den noch etwas spezielleren,
bewegungsbezogenen Bereich Somatic Movement Literacy angibt, gilt getrost aber auch fur die allgemeine
Somatic Literacy. Denn natlrlich geht es nicht nur darum, ein Wissen dber den Kdrper aufzubauen, sondern
eben auch und gerade um das Sich-Zurechtfinden in kdrperlich-leiblichen Erfahrungsraumen.

Die Kulturelle Bildung sollte sich der Tatsache bewusst sein, dass das Zustandekommen von Somatic
Literacy eines ihrer Kerngeschafte darstellt. Die dementsprechenden Beschaftigungsfelder und
Aufgabenbereiche Kultureller Bildung reichen von allgemeiner Sinnes- und Wahrnehmungsschulung tber
die Ausbildung korperlich-kiinstlerischer Handlungskompetenzen (etwa die Entwicklung psycho-physischer
Voraussetzungen fir das Musizieren oder das Tanzen - motorische Koordinationsfahigkeiten etc.) bis hin
beispielsweise zur Forderung eines bewussten Agierens im Modus des Ichhochzwei (Libke 2021) als
materieller Képer unter vielen anderen Kérpern und gleichzeitig als empfindendes Subjekt. Im Lichte der
Bedeutung von Somatic Literacy zeigen sich damit erneut die Konstrukte Kérper und Leib als Dreh- und
Angelpunkte kulturell-asthetischer Bildung; wie etwa Rechenkenntnis (Numerical Literacy) gehort eben
auch Leibkenntnis ganz essentiell zum Projekt allgemeiner Bildungsbemihungen.

Auf Somatic Literacy macht innerhalb von Wie viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung? Constanze Schulte
(2021) aufmerksam, und es ist von hohem Wert, dass diese Thematik durch die Autorin in den
deutschsprachigen Koérperdiskurs hineingetragen wird. Den Ausgangspunkt fir Somatic Literacy sieht
Schulte vollkommen zu Recht in ,eine[r] aktive[n] Hinwendung zum eigenen Koérpererleben” (ebd.:152).
Diese Hinwendung kann in Zusammenhangen Kultureller Bildung natlrlich bestens gelingen, wenn die
jeweiligen Praxen und Vermittlungsangebote ein ausreichendes Mal§ an Kérperorientierung aufweisen. Um
das fir die leibliche Bildsamkeit so wichtige Korpererleben naher zu bestimmen, zieht Schulte folgende
mehrdimensionale Definition heran:
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»1. ein Erleben vom Koérper (ich nehme etwas an meinem oder in meinem Korper wahr),

2. ein Erleben Uber den Koérper (der Kérper als Medium des Erlebens) und

3. ein Erleben des Kérpers in dem fundamentalen Sinne, dass der Kérper als eine eigenstandige
Empfindungseinheit etwas gewahren, registrieren, ,merken’ kann.” (Abraham/Mdaller 2010:23,
zit.n. Schulte 2021:153; Herv.i.O.)

All diese Dimensionen kénnen in der Kulturellen Bildung, etwa wenn kinstlerisch-gestalterisch gehandelt
wird, in mitunter intensivster Auspragung (man denke an geradezu ekstatischen Kérpereinsatz in Tanz,
Musik, Performance, Theater etc.) gegeben sein. Dass diese Formen des Kdrpererlebens, die zu derartiger
leiblicher Betroffenheit der Beteiligten fuhren, dazu imstande sind, asthetisch-transformatorische
Bildungsprozesse anzustofRen - also zu Erfahrungen flhren, die uns verandert, mit neuen Denk- und
Handlungsoptionen hinterlassen - ist offensichtlich. Zur Theorie transformatorischer Bildungsprozesse vgl.
u.a. Rainer Kokemohr (2015) oder Hans-Christoph Koller (2012); im kinstlerisch-musikalischen Bereich hat
hierzu jingst Lukas Bugiel (2021) vero6ffentlicht.

Doch zurlick zu Schultes Argumentationsgang, in dem sich noch ein weiterer relevanter Hinweis findet,
namlich der auf die sogenannte Somadsthetik (u.a. Shusterman 2012): ,In dem Moment, da Kulturelle
Bildung Erfahrungsraume schafft, die es ermdglichen, sich mit Kérpern und dem eigenen Kérpererleben
auseinanderzusetzen, kann sie als somasthetische Praxis verstanden werden” (Schulte 2021:150). Die
Ausweisung der Kulturellen Bildung als somasthetische Praxis, die Schulte hier vornimmt, ist ein wichtiges
Unterfangen. Der Begriff Soméasthetik geht unterdessen zurick auf den amerikanischen Philosophen
Richard Shusterman, bei dem - und aus dieser Beschreibung zitiert auch Schulte bei ihrer kurzen
Erwahnung der Somasthetik man das Folgende liest:

»,Die Somasthetik kann vorlaufig als kritische und meliorative Untersuchung der Erfahrung und
des Gebrauchs des Kérpers als Ort sinnlich-asthetischer Wertschatzung (aisthesis) und kreativer
Selbsterschaffung definiert werden. Sie beschaftigt sich mit den Erkenntnissen, Diskursen,
Praktiken und Koérperdisziplinen, die diese somatische Sorge strukturieren oder verbessern
konnen.” (Shusterman 2005:124)

Shusterman nutzt also das dem Griechischen entstammende Wort Soma fur das, was wir im Deutschen als
Leib bezeichnen, und fur das es im Englischen eben keine direkte Entsprechung gibt (man hilft sich mit
hinzugefugten Adjektiven wie in physical body und lived body). Schon durch die Namensgebung seiner
philosophischen StofRrichtung méchte Shusterman die besondere Rolle des empfindungsfahigen Kérpers fir
asthetische Prozesse anzeigen und betonen. Wenn man dann aber an anderen Stellen liest, Shusterman
entwickele mit seiner Somasthetik ,ein erweitertes Verstandnis asthetischer Theorie, bei dem den Aspekten
der Leiblichkeit und der Lebensfihrung besonderes Augenmerk gilt“ (Dietrich/Krinninger/Schubert 2013:71),
gibt dies Anlass zum Stutzigwerden. Denn genau genommen handelt es sich bei der Somasthetik nicht um
eine theoretisch-asthesiologische Erweiterung (dies wirde etwa implizieren, in asthetischen Theorien spiele
der Leib bisher kaum eine Rolle), sondern um den eigentlichen Regelfall, der lediglich bei der Terminologie
einen Akzent auf Leiblichkeit setzt. Denn - und das ist entscheidend - der Asthetik-Begriff tragt bereits das
apriorische Wahrnehmungsmedium Leib in zentralster Position in sich. Ohne den wahrnehmungsfahigen
Korper gabe es schlicht keine asthetische Erfahrung, da diese in der Sinnlichkeit wurzelt (vgl. u.a.
Brandstatter 2012; Liebau/Zirfas 2008). Die Synasthesie kérperlicher Wahrnehmungen und generell unser
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leibliches Zur-Welt-Sein bilden tGberhaupt erst das Fundament asthetischer Erfahrungsprozesse, aus dem
dann auch weitere Kerneigenschaften der asthetischen Erfahrung wie Selbstzweckhaftigkeit,
Selbstbezuglichkeit oder Differenz emporwachsen kénnen. Die kulturell-dsthetische Bildung, so sie denn
bildungsbedeutsame asthetische Erfahrungen ermdglichen méchte - und dies sollte ihr Anspruch sein -,
kommt also keinesfalls um den Leib herum und tut gut daran, sich explizit als somasthetische Praxis zu
verstehen, in der Kérperlichkeit einen angemessen hohen Stellenwert geniefSt. Kulturpadagogisch
Agierende sollten also frihzeitig einen gescharften Blick fur Leiblichkeit entwickeln, sodass sich diese
Dimension auch in den real stattfindenden Vermittlungskontexten zeigt.

Postdigitales Zeitalter: Konsolidierung oder Niedergang des performativ-
prasentischen Korpers?

Natulrlich ist auch an der kinstlerisch-kulturellen Bildung die Digitalisierung alles andere als spurlos
voribergegangen (was nicht heiRen soll, die Digitalisierungs- und Hybridisierungsprozesse seien angesichts
bestandig neuer Entwicklungen bereits abgeschlossen). Doch was bedeuten die zahlreichen
technologischen Méglichkeiten fur die physischen und virtuellen Kérper der Kulturellen Bildung,
insbesondere fir den menschlichen, performativ-prasentischen Kérper?

Unterrichtlichen Einsatz erfahren inzwischen verschiedenste Apps, Softwareprogramme und digitale
Endgerate. Benjamin Jorissen (2021) berichtet etwa vom Projekt #digitanz, bei dem das , Mr. Griddle“-
Strichmannchen-Tool Kérperposen zum spielerischen Nachstellen vorgibt. , Allerdings entspricht die
zugrundeliegende Datenstruktur des Strichmannchens nicht der menschlichen Anatomie, so dass sie [die
Posen] nicht direkt Ubersetzt werden kénnen, sondern einen aktiven Gestaltungsprozess provozieren”“ und
damit ,, Uber den fachdidaktischen Aspekt und mogliche Effekte allgemeiner Kreativitatsférderung hinaus
(...) das allgemeinbildende Potenzial der Kultivierung eines differenzlogischen, transaktional-dialogischen
Verhaltnisses zu digitaler Technologie” mitbringen (ebd.:167). Wie Jorissen herausarbeitet, birgt also gerade
die ,Differenz von technogener und kérperlicher Bewegung” (ebd.; Herv.i.O.) das Potenzial fur
erfahrungsstiftende, asthetisch-transformative Prozesse des kreativen Umgangs mit Technologie und
Virtualitat. Eine asthetisch reizvolle Differenz zwischen human und humanoid besteht auch, wenn Roboter
und Animatronic-Figuren beispielsweise auf der Improvisationstheater-Bihne mit menschlichen
Schauspielenden interagieren, was von Peter Frohleiks (2021) anhand des sprachfahigen (aber dennoch
natdrlich leiblosen) Roboters Rudiger thematisiert wird. ,,Roboter spiegeln gerade in ihrer leb- und leiblosen
Materie drastischer denn je wider, welche Bedeutsamkeit Prasenz und Koérperlichkeit im Theaterspiel
zukommt” (ebd.:175). Dies gilt naturlich nicht nur fUr das Theaterspiel, sondern fir die meisten
asthetischen Praxen; und der schillernde Kontrast zwischen Prasentisch-Menschlich-Kérperlichem und
Virtuellem bzw. Robotischem kann didaktisch genutzt werden, um die Reflexion der asthetischen Erfahrung
zu bereichern und zu vertiefen (Frohleiks beispielsweise nutzt den Kontrast u.a. zur Reflexion von
Gelingensbedingungen theatraler Praxis im Impro-Theater-Workshop).

Eine Leiblichkeit, die in der Virtual-Reality-Filmerfahrung intensiv als zwischenraumliches Phanomen (man
changiert zwischen virtueller und realer Kérperlichkeit) wahrgenommen wird (Tietjen 2021), kann ebenso
Neuorientierungen der Selbst- und Weltwahrnehmung provozieren wie jene Leiblichkeit, die in gemischter
Realitat erfahren wird. Letzterem widmet sich Martina Ide (Ide 2021), die Uber die Relevanz des Sinnlichen
und der Koérperlichkeit in performativ-asthetischen Bildungsprozessen mit digitalen Medien ausfuhrt. Sie
zeigt auf, dass Physisches und Mediales sich nicht gegenseitig verschlucken, sondern viel eher gegenseitig
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befligeln kédnnen. Digital-Performatives, das moderne und ansprechende asthetische Erfahrungsraume
schafft, wird in Ides Fall durch die Lernapplikationen Act®Motion und CTsound generiert, die eine
L~hypertextuale Interaktivitat zwischen Kérper, Geste und Videofragment beziehungsweise Licht- und
Klangprojektion konstruieren und modulieren” (ebd.:217) kénnen. Uber die kérperbezogene
Gegenwartskunst der involvierten Jugendlichen schreibt Ide: ,Das in Echtzeit digital-interaktiv erzeugte
Wahrnehmbare |adt die Akteure zu einem immersiven Erlebnis ein, das sich intuitiv und schépferisch im
Zusammenspiel der Handelnden ereignet und in der Unvorhersehbarkeit der Handlungen die verandernde
Kraft der Aufmerksamkeitsorientierung zeigt” (ebd.). Die entstehenden Performances der jungen Menschen
im Raum der Verwobenheit von physischer Kérpermaterie und virtuellen Erscheinungen spiegeln also
offenbar eine fur unsere postdigitale Kultur tragfahige und inspirierende Form der Leiblichkeit und des
Koérpereinsatzes wider. Ide resimiert Gberzeugt von den asthetisch-kulturellen Bildungspotenzialen der
Mixed Reality Settings: ,In kreativen Prozessen in gemischter Realitat erlangen sie [die Jugendlichen] die
Fahigkeit durch Emotion, mediale Involviertheit und kritischem Denken neuartige Verbindungen zu knlpfen,
die Beobachtungen und Vorstellungen auf neue Art zusammenbringen” (ebd.:220). An dieser
Fahigkeitsentwicklung ist die leibliche Komponente trotz Vorricken auf dem Realitats-Virtualitats-
Kontinuum immer noch maf3geblich beteiligt.

Zu ahnlich lautenden Schlussfolgerungen gelangt auch Kerstin Hallmann (2021), die trotz weitlaufig
kursierender Befurchtungen, das Medien- und Technologiezeitalter kdnne ein ,,Verschwinden des Kdrpers*“,
eine ,Entsinnlichung” bzw. ,sinnliche Abstumpfung hinter Bildschirmen” bewirken (ebd.:229), festhalt, dass
der Korper als ,,entscheidende Schnittstelle und Interface zwischen der Mensch-Computer-Interaktion”
(ebd.) erhalten bleibt. Sie betont, und dabei stitzt sie sich sinnvollerweise u.a. auf den leiblich-affektiv
grundierten Erfahrungsbegriff von Bernhard Waldenfels (1994), dass , die Digitalisierung nicht wie vermutet
eine Entfremdung oder Entfernung von Kdrpern, Sinnen und Subjekten bedeute[t]. Vielmehr definieren die
Bedingungen postdigitaler Kulturen Kérper, Sinnlichkeit und Subjektivitat in einer bisher ungeahnten Weise
neu. (...) Von daher sind und bleiben auch mediale, postdigitale Kultur- und Kunstpraktiken nur in ihrer
humanen, leiblichen Referenz und Responsivitat denkbar” (Hallmann 2021:229). Dies ist ein zentraler
Aspekt, denn selbst im Extremfall virtueller Realitaten, die mittels VR-Brillen erlebt werden kénnen und
ausschlieBlich virtuell existieren, werden diese von uns nur und nach wie vor Uber unsere leibliche
Wahrnehmung erschlossen; auch reagieren wir trotzdem kérperlich auf diese Szenarien beziehungsweise
mussen uns sogar korperlich-leiblich einbringen, um die virtuelle Realitat zu gestalten. Wenn in
zeitgendssischen klnstlerischen Praktiken dartber hinaus noch viel haufiger Hybridformen entstehen, in
denen Mensch, Technologie und Virtualitat interagieren, dann bleibt unser Kérper dennoch Wahrnehmens-
und Erfahrungsgrundlage sowie kiinstlerisches Material; er bleibt dennoch ein performativer Kérper (auch
wenn er digital erweitert, gespiegelt und beliebig verandert wird); und er kann in einem technogenen
Umfeld in neuem Licht erscheinen, voéllig neuartige Perspektiven und Erfahrungswelten erschlieBen. In
diesem Sinne einer immer noch brisanten Aktualitat kérperlicher Handlungs- und Erkenntnisformen in allen
kinstlerisch-kulturellen Praxen sei Hallmann das Schlusswort Gberlassen:

»Auch in postdigitalen Ordnungen bleibt der historisch-kulturell gepragte Kérper nach wie vor
unsere Bedingung dafur, wie wir unser leibliches In-der-Welt-Sein realisieren und wie die
aulleren Dinge und medialen Substrate eine Bedeutung fir uns annehmen - eine Erkenntnis,
die leider viel zu stark in die Phanomenologie abgewandert ist, die aber wieder wesentlich
starker von den Kinsten aus in der Kulturellen Bildung erforscht werden sollte.” (ebd.:230)
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Fazit

Ausgangspunkt der hiesigen Ausfihrungen war der Sammelband Wie viel Kérper braucht die Kulturelle
Bildung?, der dem wissenschaftlichen Kérperdiskurs weiteren Auftrieb verleiht und wichtige Perspektiven
auf Kérperlichkeit bzw. Leiblichkeit in der Kulturellen Bildung in sich vereint. Die Titelfrage der Publikation
habe ich im zurlckliegenden Text unter Einbezug essentieller kérperbezogener Themenstrange zu
beantworten versucht: Viel Kérper braucht die Kulturelle Bildung, wenn sie ertragreich sein mdchte und
nicht gedenkt, wertvolles Potenzial zu vergeuden. Es gilt heute mehr denn je, den Kérper als Theorie- und
Forschungskategorie sowie als Praxis- und Reflexionsmedium in Bildungsdiskussionen prasent und - nach
hier vertretener Ansicht - auch prominent zu halten, insbesondere in den kunstlerischen Fachgebieten im
Zentralspektrum Kultureller Bildung.

Was in diesem Beitrag zusammengefunden hat, [duft auf eine Pointe hinaus, die Julia Rohde (2021:187)
treffend formuliert:

»ES ist als Konsens zu bezeichnen, dass dem Koérper in den Kinsten und der Kulturellen Bildung
eine besondere Bedeutung zugesprochen wird (z.B. Lohwasser/Zirfas 2014). Insbesondere im
Kontext asthetischer Erfahrungen, deren Ermoéglichung und Eréffnung oft als Kern Kultureller
Bildung gefasst werden, ist dem Korper bzw. dem leiblichen Eingebundensein eine zentrale
Stellung zuzugestehen (u.a. Brandstatter 2012; Roscher 2010; Lowinski 2007).“

Dem wird hier natlrlich zugestimmt, denn: Sowohl in seiner physischen Materialitat als auch als
empfindende Entitat ist der Kérper in der klnstlerischen und asthetisch-kulturellen Bildung in der Tat
unhintergehbar, eine unverzichtbare GrofSe in der Auseinandersetzung mit der Welt. Der Kérper tritt auf als
Fundament und wesensbestimmendes Kernmerkmal unseres Wahrnehmens, unserer asthetischen
Erkenntnis und Erfahrung, unserer zwischenmenschlichen Interaktionen und unserer klnstlerischen
Praktiken - sogar in einem postdigitalen Technologiezeitalter. Kunstpraxen adressieren und involvieren den
Korper, setzen ihn sogar voraus und werden durch die kérperliche Instanz, durch den performativ-
prasentischen Kérper Uberhaupt erst existent. Eine solide und an asthetischen Erfahrungszugangen
interessierte Kulturelle Bildung, deren Beteiligte nicht nur rein intellektuell-distanziert, sondern im Sinne
einer somasthetischen Bildungspraxis umfassend leiblich betroffen sind und angesprochen werden, kann
auf Kérperlichkeit nicht verzichten. Kulturelle Bildung, die sich institutionell wie auRerinstitutionell in
facettenreichen Kontexten wie etwa Unterrichtszusammenhangen, Projekten oder Events ereignen kann,
sollte eigenleibliches Splren akzentuieren, die Potenziale holistisch-ganzkdrperlichen Lernens und
Erfahrens ausschépfen (embodied learning) und verkorperte Teilhabe ermdglichen. Durch leibbezogene
Vermittlungsformen und Praktiken kdnnen das persodnlichkeits- und identitatskonstruierende Subjekt wie
auch die Gesellschaft von Somatic Literacy profitieren, der Ausbildung einer leiblichen
Lebensgestaltungskompetenz, die mit Blick auf das Asthetische unabdingbar und generell von wesentlicher
Bildungsbedeutung ist.
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