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Journal fir
llona Esslinger-Hinz und Gabi Reinmann Allgemeine

Didaktik
Allgemeine Didaktik und Korperlichkeit

Editorial

Einfiihrung zum Schwerpunkt Allgemeine Didaktik
und Kérperlichkeit

Die vorliegende Ausgabe des Journals fiir Aligemeine Didaktik (JfAD) widmet
sich dem Zusammenhang von Allgemeiner Didaktik und Kérperlichkeit und
damit einem Themenschwerpunkt, der aktuell durch Krisen (z. B. Corona-
Pandemie), technische Innovationen (z. B. Online- und Hybridumgebungen),
Gesetzesgrundlagen (z. B. UN-Behindertenrechtskonvention), verdnderte Le-
bensbedingungen (z. B. erhdhte Lebenserwartung) einem deutlichen Wandel
unterworfen ist. Dieser fuhrt gesamtgesellschaftlich zu einer veranderten
Realisierung, Thematisierung und Fokussierung des menschlichen Korpers.
Der Wunsch nach gesunder Langlebigkeit, Korperidealisierungen und -as-
thetisierungen, Korperakzeptanz und ,body shaming”, die aufkommen-
den Grenz- bzw. Ubergangsfragen im Hinblick auf das Zusammenspiel von
Mensch und Technik in transhumanistischen Ansatzen, didaktische Settings,
die ohne leibliche Prdasenz auskommen, Kérpertracking und anderes mehr
bilden Indikatoren fiir eine veranderte Sicht auf Korperlichkeit. In der Folge
dieser Veranderungen scheint es zunehmend moglich, den eigenen Korper zu
gestalten und zu ,,optimieren” und diesen identitatsstarkend, zuweilen auch
identitatsstiftend zu erleben. Sichtbar werden damit aber auch die Grenzen
der gestaltbaren Korperlichkeit. In der Folge erfahrt der kranke, geschadigte,
den gesellschaftlichen Erwartungen nicht gerecht werdende Kérper Abwer-
tungen.

Dass sich die Sicht auf Korperlichkeit aktuell in einem Modus der Entwicklung
und Veranderung befindet, wird auch in der sozialwissenschaftlichen Diag-
nose angezeigt, dass man es mit einem ,body turn“ oder ,,corporal turn“ zu
habe; und der Terminus ,,embodied learning” weist darauf hin, dass der ,,body
turn” zumindest an die Tir der Allgemeine Didaktik klopft.

In Lehr-Lernzusammenhangen wird der Kérper bzw. Leib von Lernenden und
Lehrenden in der Regel — solange er das Lernen nicht einschrankt — als eine
Gegebenheit und Selbstverstandlichkeit vorausgesetzt, ohne dass ihm in insti-
tutionellen Lehr-Lernzusammenhangen jenseits von kognitiven Vorgangen die
Beachtung geschenkt wird, die mit den gesamtgesellschaftlichen Entwicklun-
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gen korrespondieren wiirde. Die korperliche Sorge wird als Teil der Selbstsorge
gesehen und meist als privat eingestuft. Es wird vorausgesetzt, dass Lehrende
und Lernende ihre Korper jenseits und fiir die Lehr-Lernsituation versorgen
und pflegen. Insbesondere angeschoben durch die Corona-Pandemie hat sich
die Perspektive auf Kérperlichkeit verschoben: Im Rahmen von Online Lehr-
Lernsettings ist zum Beispiel die Frage virulent geworden, welche Wirkungen
die korperliche Distanz bzw. Prasenz auf Bildung hat.

Sollte demnach das Thema Korperlichkeit in allgemeindidaktischen Ansatzen
und Uberlegungen und in der Konsequenz in der (Aus-)Bildung von Lehrenden
in jedweder Erziehungs- oder Bildungseinrichtung starker fokussiert bzw. the-
oretisch, empirisch und praktisch neu in den Blick genommen werden? Sollten
neue Ansatze, Zugange und Studien das Thema Korperlichkeit bzw. Leiblich-
keit starker oder neu in die allgemeindidaktische Diskussion aufnehmen? Hat
die Allgemeine Didaktik womoglich die Materialitdt des Seins als Thema zu
wenig gesehen, marginalisiert und vernachldssigt oder vergessen?

Die Beitrage dieses Journals greifen diese Fragen aus unterschiedlichen the-
oretischen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und empirischen Blick-
winkeln auf und machen deutlich, dass ein allgemeindidaktischer blinder Fleck
in Bezug auf Korperlichkeit Lehrende und Lernende gewissermaRen allein mit
ihren Koérpern in Lehr-Lernsituationen ldsst, obwohl es der Korper ist, der das
Lehren und Lernen in erster Linie ermdglicht und modelliert. Hierbei geht es
nicht allein darum, das gemeinsame Lernen von Menschen mit und ohne Be-
hinderung zu realisieren oder die Potenziale der kdrperlichen Ko-Prasenz in
Bildungsangeboten vor Ort zu entfalten. Vielmehr geht es grundsatzlich dar-
um, Korperlichkeit als Komponente, Element, Aspekt und Grundlage des Ler-
nens aller Menschen in den Blick zu nehmen. Nebenbei bemerkt: Wiirde dies
gelingen, dann wéare damit ein echter Beitrag auch zur Inklusion geleistet. Das
vorliegende Journal mdchte hierzu einen Beitrag leisten.

Journal fiir Allgemeine Didaktik | Jg. 12-2024



Die Beitréige dieses Journals

Im JfAD 2024 sind insgesamt acht Beitrage aufgenommen, die jeweils er-
folgreich zwei und im Zweifelsfall drei externe Begutachtungen durchlaufen
haben.

Charlotte Xavier entwickelt das Konstrukt der korperbezogenen Selbstbe-
stimmung in der Absicht, die kdrperbezogene Facette von Selbstbestimmung
herauszuarbeiten. Das verstarkte Aufkommen der Online-Lehre wirft zudem
die Frage auf, wodurch sich korperbezogene Entscheidungen in den beiden
Settings Online- und Prasenzlehre unterscheiden. Die Frage nach dem Selbst-
bestimmungserleben ist bedeutsam, weil Studien einen Zusammenhang zwi-
schen Selbstbestimmungserleben, Wohlbefinden und Lernerfolgen nahele-
gen. Mit dem Konstrukt kdrperbezogenen Selbstbestimmung wird die bislang
vernachlassigte Korperlichkeit im Rahmen von Selbstbestimmung in den Blick
genommen.

Marion Y. Schwehr und René Breiwe fragen unter einer praxistheoretischen
Perspektive nach der Besonderheit und den Merkmalen von Korperlichkeit in
einem von Digitalitat gepragten schulischen Computerraum. Korperlichkeit
wird hier in der Verwobenheit mit den gelebten Logiken bzw. sozialen Prak-
tiken der jeweiligen sozialen Gemeinschaft als sozialisierte Korper gesehen,
unterstrichen durch den Terminus ,doing body“. Artefakte wie digitale Me-
dien und Korperlichkeit sind miteinander verzahnt und Element unterricht-
licher Ordnungen, die vorhandene ablésen kdnnen. Auf der Grundlage einer
ethnographischen Untersuchung wird ein Raumwechsel vom Klassenzimmer
zum Computerraum korperbezogen untersucht. Die Verfasser:innen zeigen,
welche korperbezogenen Ordnungen aufrechterhalten und welche tber Ar-
tefakte sowie raumliche Gegebenheiten im Computerraum modifiziert bzw.
erweitert werden.

Elisabeth Fock stellt Ansdtze zur Einbeziehung von Korperlichkeit unter religi-
onspddagogischer sowie religionsdidaktischer Perspektive systematisch und
im Uberblick angesichts gesellschaftlicher kérperbezogener Entwicklungspro-
zesse vor. Ausgehend von einer Rezeption ausgewahlter Jugendstudien wird
eine neue und andere Rede von Korperlichkeit unter religionspadagogischer
Perspektive gefordert. Der Religionsunterricht hat die Aufgabe, die Normen
der Korperkonstruktionen zum Thema zu machen, das Verhéltnis von Korper
und Technik in den Blick zu nehmen und unter der Perspektive einer ,gegen-
wartssensiblen Theologie des Korpers” lebensdienliche und lebensfeindliche
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Potenziale zu identifizieren. Im ontologisch-religionspadagogischen Verstand-
nis von Vulnerabilitat wird eine Chance gesehen, Jugendlichen zu erméglichen,
Solidaritat zu Gben und ethische Verantwortung zu Gbernehmen.

Henrik Dindas und Frank P. Schulte gehen der Frage nach, wie soziale Dis-
tanz angesichts von virtueller Korperlichkeit in digitalen Lehr-Lernsettings
iberwunden werden kann. Die Autoren greifen auf den Ansatz ,, Embodied
Learning” zuriick, der die physische Beteiligung des Korpers in jedweder
Lehr-Lernsituation, sei es Prasenzlehre, Online-Lehrformate oder solche un-
ter Nutzung immersiver Technologien (VR/AR-Umgebungen) annimmt und
betont. Vorgenommen wird eine Verhaltnisbestimmung von rdaumlicher
Prasenz (Spatial Presence), verstanden als sensorische und raumliche Invol-
viertheit, und Social Presence, als durch Interaktionen erlebte Verbunden-
heit. Vor dem Hintergrund dieses Zusammenhangs kdnnen Lernerfahrungen
dann beglinstigt werden, wenn sie sich durch Co-Prdsenz, Involviertheit und
Interaktionspotenziale auszeichnen. Die Autoren setzen hierflir den Terminus
der ,virtuellen Prasenzlehre” und nennen didaktische Prinzipien sowie Um-
setzungsmoglichkeiten.

Robert Rupp, Jens Bucksch, Lotte Schlimmer und Birgit Wallmann-Sperlich for-
dern auf der Grundlage von Studien zum Bewegungsverhalten Studierender
Bewegung als hochschuldidaktisches Element, das curricular verankert wer-
den sollte. Begriindet wird die Forderung mit Forschungsergebnissen, die
eine gesteigerte Konzentration Studierender infolge von Bewegung zeigen.
Vorgestellt wird eine qualitativ angelegte Befragung Studierender, die in be-
wegungsfreundlichen Lehr-Lernsettings studieren. Im Ergebnis zeigt sich, dass
das Lehrformat zu einer Sensibilisierung im Hinblick auf das Bewegungsverhal-
ten fuhrt. Weiterhin erweitert sich das Repertoire an bewegungsférderlichen
Methoden, die auch fiir die Schule genutzt werden kénnen. Die Autor:innen
pladieren fur eine curriculare Verankerung von bewegungsaktivierenden Lehr-
Lernformaten an Hochschulen und geben Impulse fiir den Transfer in Schule
und Unterricht.

Sarah-Lena Schdéifer und Angela Héufler widmen sich in ihrem Beitrag dem
Thema ,Essalltag und Erndhrungsweisen von Studierenden” und zeigen auf,
dass die Erndhrung meist als privat eingeordnet wird und im Rahmen hoch-
schuldidaktischer Uberlegungen kaum eine Rolle spielt, obwohl einige Stu-
dien auf einen Zusammenhang zwischen dem Erndhrungsverhalten und den
akademischen Leistungen Studierender hinweisen. Anhand von Interviews
mit 27 Studierenden zeigen die Verfasserinnen auf, dass sich das Erndahrungs-
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verhalten in der Online- bzw. Prdsenzlehre unterscheidet und geschlech-
tertypische Geschlechterkonstruktionen das Essverhalten moderieren. Die
Befragung arbeitet die subjektiven Vorstellungen Studierender von ,rich-
tigen“ Mabhlzeiten und ,richtigem” Erndhrungsverhalten heraus sowie das
Erndhrungsverhalten in Prifungsphasen und im Vergleich von Online- und
Prasenzlehre. Die Verfasserinnen machen deutlich, dass die zeitlichen und
finanziellen Ressourcen Studierender gestarkt und das Thema , Erndhrung”
in hochschuldidaktische Uberlegungen und Ansétze — auch hinsichtlich der
Differenz von Online- und Prasenzlehre — einbezogen werden sollten.

Jonathan Knapp und Martin Giese werfen in ihrem Essay einen kritischen
Blick auf die hochschuldidaktische Forschung zur Korperlichkeit, verdeutlicht
an drei Beispielen bzw. Ansatzen, mit dem Ziel, ableistische Bildungsutopien
zu identifizieren und zu dekonstruieren. In den Blick genommen sind vorge-
formte und in den Beispielen identifizierte leistungsorientierte Logiken, die
sich sowohl auf korperliche Einschrankungen und Behinderungen als auch
auf den unversehrten Koérper beziehen. Der Essay bringt die Sicht auf den
modellierbaren und optimierbaren Korper zur Sprache, den man , besitzt”
Diese Sichtweise auf den Korper als nahezu beliebig formbares Projekt stellt
in der Einschatzung der Autoren einen Exklusionsmechanismus bereit, der
bindre Kodierungen (behindert/nicht behindert) produziert. Die Sichtweise
bildet zugleich eine Utopie, weil die Moglichkeiten zur Kérpergestaltung an
Grenzen stoRen. Die Autoren fordern, dass hochschuldidaktische Forschung
die polarisierenden Unterscheidungsmuster abbaut, das Narrativ beliebiger
Formbarkeit und Optimierung kritisch in den Blick nimmt und die Abwertung
digitaler Lehr-Lernformate Uber die Priorisierung des ,,normgerechten” Kor-
pers erkennt. Gefordert wird, den Blick fiir die positiven Aspekte der nicht
sichtbaren Korperlichkeit in Online-Lehrformaten zu erkennen und die Dis-
kussion zur Bedeutung von Prasenzlehre differenzierter zu fiihren.

Der den Schwerpunktteil abschlieBende Essay positioniert sich somit deutlich
anders als etwa der Beitrag von Rupp et al.

Daniel Scholl und Simon Kiith suchen im Allgemeinen Teil eine Erkldrung zum
Befund, dass Expertise im Hinblick auf die Unterrichtsplanung bei Expert:innen
im Vergleich zu Novizen nicht feststellbar ist. Sie identifizieren die Komplexi-
tat der Aufgabe ,,Unterrichtsplanung” als mogliche Ursache und pladieren fiir
eine gezielte Komplexitdtsreduktion bei den Planungsaufgaben im Rahmen
der Lehrer:innenbildung.
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Sammelrezension zum Schwerpunktthema

Dieses Journal schlieft mit einer Sammelrezension zum Schwerpunktthema,
die von Malte Brinkmann und Nicole Borsutzky zusammengestellt und ver-
fasst und von Matthias Trautmann begleitet wurde.

Dank und Ausblick

Wir danken allen Autorinnen und Autoren, die am JfAD 2024 mitgewirkt ha-
ben und bedanken uns zudem fiir das mit der Einreichung gezeigte Interesse
der Autor:innen, deren Beitrage nicht aufgenommen werden konnten. Unser
Dank gilt weiterhin den Gutachterinnen und Gutachtern sowie dem Klinkhardt
Verlag fir die produktive Zusammenarbeit.

Diese Ausgabe ist im Open Access publiziert; sie ist jedoch auch als E-Book
sowie in gedruckter Form erhaltlich.

Das Journal fir Allgemeine Didaktik widmet sich im kommenden Jahr dem
Themenschwerpunkt , Allgemeine Didaktik und Kiinstliche Intelligenz (KI)*
Der Call for Papers befindet sich auf den Seiten 207-209 dieser Ausgabe und
ist auch auf der Homepage des JfAD unter https://www.klinkhardt.de/jfad zu
finden.

Heidelberg und Hamburg im Oktober 2024
llona Esslinger-Hinz und Gabi Reinmann
(Herausgeberinnen dieser Ausgabe)
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Charlotte Xavier

Das Konstrukt korperbezogene
Selbstbestimmung

Zusammenfassung

Selbstbestimmung gilt als zentraler Aspekt individuellen Wohlbefin-
dens und motivationaler Handlungen. Insbesondere in Zeiten der Di-
gitalisierung und der damit einhergehenden rasanten Entwicklung in
Lehr-Lern-Settings wird deutlich, dass bisherige didaktische Ansatze
eher kognitive Prozesse betrachtet haben, wahrend der Kérper eher
randstandig behandelt wird. Ziel dieses Beitrags ist es, die bisher ver-
nachlassigte Kérperbezogenheit als integralen Bestandteil der Selbst-
bestimmung in Lehr-Lern-Prozessen aufzuzeigen und in ein Konstrukt
zur kérperbezogenen Selbstbestimmung einzubetten.

Schliisselworter: Selbstbestimmung, Korperbezogenheit, Didaktik,
Kultur

The construct of body self-determination

Abstract

Self-determination is considered a central aspect of individual well-
being and motivational behavior. Particularly in times of digitalization
and the associated rapid development in teaching-learning settings,
it becomes apparent that previous didactic approaches have prima-
rily focused on cognitive processes, while the body has been treated
more marginally. This paper aims to highlight the previously neglec-
ted importance of body-relatedness as an integral component of self-
determination in teaching-learning processes and to embed it in a
construct for body-related self-determination.

Keywords: Self-determination, body-relatedness, didactics, culture
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Charlotte Xavier

1 Einleitung

Die Befahigung zur Selbstbestimmung nimmt in der Lehr-Lern-Forschung eine
zentrale, allgegenwartige Rolle ein (Deci & Ryan, 2000; Heitger, 2004; Hof-
mann, 2013; Hollunder, 2023; Klafki, 2007). Der Schwerpunkt der vorliegenden
Forschung ist bislang eher kognitiv ausgerichtet und beinhaltet u. a. motivati-
onstheoretische Gesichtspunkte, Aspekte zur Freiheit des Denkens, Kompetenz
und der sozialen Einbindung (Frihwirth, 2020). Die am meisten zitierte und auf
spezifische Kontexte angewendete Theorie ist die Self-Determination-Theory
(SDT) von Deci und Ryan (1994, 2002). Sie bietet eine nuanciertere Sichtwei-
se auf das motivationale Geschehen im Vergleich zu herkdmmlichen Ansatzen
der intrinsischen versus extrinsischen Motivation, indem sie verschiedene mo-
tivationale Regulationsstile entlang eines Kontinuums der Selbstbestimmung
qualitativ unterscheidet. Dabei werden drei Formen extrinsischer Motivation
sowie die hochste Form der Selbstbestimmung, die intrinsische Regulation, un-
terschieden. Nach dieser Auffassung steigt der Grad der Selbstbestimmung von
der externen Regulation Uber die introjizierte und die identifizierte Regulation
bis hin zur intrinsischen Regulation. Das zentrale Ergebnis der SDT ist, dass eine
Steigerung an Selbstbestimmung zu besseren Leistungen in Lehr-Lern-Kontex-
ten fuhrt (Guay et al., 2008).

Es kann als Konsens angesehen werden, dass der Korper als physische Grundla-
ge eine zentrale Rolle in Lehr-Lern-Prozessen spielt (Alkemeyer, 2006; Schmidt-
ke, 2008). Es verwundert umso mehr, dass der Zusammenhang dieser zwei zen-
tralen Komponenten fir gelingende Lehr-Lern-Settings, die Selbstbestimmung
und der Korper, bislang in der Forschung eher unterbelichtet bleiben.

Mit der COVID-19-Pandemie und der zunachst notgedrungen etablierten On-
linelehre fand eine gravierende Anderung statt: Die Verlegung des Studiums
in den hauslichen Raum ermoglichte und erforderte ein erhéhtes Mal an
selbstsorgenden, korperbezogenen Entscheidungen und Handlungen (Esslin-
ger-Hinz, 2022; Strayer & Johnston, 2001; Winter et al., 2010; Pelikan et al.
2021). Die ,,sich ausbildende Entitdt” — der Kérper — (Alkemeyer et al., 2015a,
2015b) eroffnete somit neue Moglichkeiten und Freiheiten, brachte jedoch
auch Herausforderungen mit sich. Inshesondere die Umgestaltung des Hoch-
schulalltags im hauslichen Umfeld und die Neuausrichtung der Rolle des Koér-
pers in Online-Lehrformaten machten bedeutende Anpassungen hinsichtlich
des selbstbestimmten Handelns deutlich. Der 6ffentliche Raum ,,Hochschule”
wurde in den privaten Kontext eingebunden und ermdglichte beispielsweise
Parallel- und Alternativhandlungen wahrend der Online-Lehr-Situation. Marti-
nek, Carmignola und Dittrich (2021) sehen in ihrer aktuellen Studie aufgrund
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der Pandemie die Gefahr einer Einschriankung autonomer Handlungsmoglich-
keiten bei Studierenden. Das stellt eine Veranderung dar, die den Koérper und
korperbezogene Handlungen maRgeblich betrifft und umfasst (Esslinger-Hinz,
2022). Auch der Diskurs Giber Nahe und Distanz auf institutionalisierter Ebene
(Reinmann, 2021) ebenso wie Freiheitsgrade und Partizipationsmoglichkeiten
auf Distanz geben Anlass dazu, den Korper in den Blick zu nehmen —ist er es
doch, der auf Distanz gehalten wird (Reitinger & Proyer, 2021).

Durch diese Veranderungen hinsichtlich der kdrperbezogenen, selbstsorgen-
den Entscheidungen, die es neu zu treffen gilt, wurde eine entscheidende
Licke im Verstéandnis von Selbstbestimmung offengelegt. Die gegenwartige
Entwicklung in Richtung einer zunehmenden Digitalisierung, Technologisie-
rung und Online-Lehre verstdrkt den Bedarf, das Konstrukt zu konkretisieren,
da die Korperlichkeit in diesen Kontexten eher marginalisiert wird. Die Studi-
enlage zeigt deutlich auf, dass sowohl das Wohlbefinden als auch Lernerfolge
der Studierenden mitunter vom Selbstbestimmungserleben abhédngen (Fauth
et al 2014; Klieme & Rakoczy 2008; Rakoczy 2006). Insgesamt verdeutlichen
diese Studien, dass das Selbstbestimmungserleben und die emotionalen Er-
fahrungen beim Lernen einen Einfluss auf den Lernerfolg haben kénnen. Es ist
wichtig, diese Zusammenhange zu berticksichtigen, um effektive padagogische
Ansatze zu entwickeln und die Lernmotivation zu férdern. Die kdrperliche Kom-
ponente sollte aus den bisher dargestellten Griinden besonders im Rahmen
der Onlinelehre in den Fokus geriickt werden. Es gilt demnach im ersten Schritt
den Zusammenhang von Selbstbestimmung und Kérperlichkeit systematisch zu
klaren. Diese Liicke wird mit diesem Beitrag zu schlieRen gesucht, indem das
Konstrukt kérperbezogene Selbstbestimmung vorgestellt wird. Aus den in die-
sem Beitrag angebahnten Erkenntnissen soll eine Operationalisierung des the-
oretischen Konstrukts folgen, um kérperbezogene Selbstbestimmung erfassbar
zu machen und didaktische Konsequenzen ableiten zu kdnnen.

2 Grundlagen der Konstruktentwicklung

Ausgangslage der Konstruktentwicklung stellt eine explorative Literaturre-
cherche dar, um zu Gberprifen, ob es bereits bestehende Konzepte kérperbe-
zogener Selbstbestimmung in der wissenschaftlichen Literatur gibt. Die Litera-
turrecherche verfolgte entsprechend das Ziel, den Stand der Wissenschaft zu
erheben und darauf aufbauend die wesentlichen Aspekte fir die Begriffsbe-
stimmung der korperbezogenen Selbstbestimmung zu identifizieren. Das Vor-
gehen sah eine disziplintibergreifende, explorative Literaturrecherche vor, um
gegebenenfalls existierende Konstrukte ausfindig zu machen.
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Die Literaturrecherche fand zwischen dem 04.09.2023-02.10.2023 statt. He-
rangezogen wurden verschiedene fachspezifische und facheribergreifende
Datenbanken, die nach thematischer Relevanz ausgewahlt wurden: Fachpor-
tal Padagogik, deutscher Bildungsserver, pedocs, PhilPapers, JSTOR, Psycnet
und Google Scholar. Die Suche wurde ausgeweitet auf die Begriffskombina-
tionen: ,Korperliche Selbstbestimmung”, , Kérperliche Autonomie”, ,,Physical
self-determination” und ,,Physical autonomy”. Das einzige feste Kriterium, das
angewandt wurde, ist das der Sprache: Es wurde nur deutsche und englische
Literatur berilcksichtigt. Entsprechend wurde Literatur in die Recherche ein-
bezogen, die im Titel oder Abstract explizit auf ein systematisches Konzept
oder eine konkrete Theorie zur kdrperbezogenen Selbstbestimmung verweist.
Weiterhin bericksichtigt wurden erwahnte Aspekte, die fiir die kbrperbezoge-
ne Selbstbestimmung als relevant eingestuft wurden.

Die Recherche hat ergeben, dass in der wissenschaftlichen Literatur weder fiir
die deutsch- noch fiir die englischsprachige Begriffskombinationen , korperbe-
zogene Selbstbestimmung®, ,korperbezogene Autonomie”, ,Physical self-de-
termination” und , Physical autonomy” ein ausgearbeitetes Konzept vorliegt.
Zwar ist die Begriffskombination ,kérperbezogene Selbstbestimmung” verein-
zelt zu finden, jedoch liegt dem Gebrauch kein systematisches, theoretisches
Konstrukt zugrunde. Aus diesem Grund wurde die Konzeptualisierung von kér-
perbezogener Selbstbestimmung erarbeitet.

2.1 Selbstbestimmung

Die Begriffe Selbstbestimmung und Autonomie liegen nahe beieinander und
werden sowohl im Alltag als auch im fachwissenschaftlichen Diskurs oft syn-
onym verwendet. Beide umfassen Facetten der menschlichen Entscheidungs-
freiheit und Handlungskompetenz (Stirnimann, 2015).

Autonomie beschreibt allgemein die Fahigkeit eines Individuums, unabhangig
und selbststandig zu handeln bzw. sein Verhalten selbst zu initiieren und zu
kontrollieren, um eigene Entscheidungen treffen zu konnen (Lee et al., 2015;
Serebg et al., 2009). Hierbei ist Autonomie nie vollkommen, sondern abhangig
vom Entwicklungsstand bzw. dem Grad der Selbstorganisation einer Person
(Deci & Ryan, 2000; van Petegem et al., 2012). Autonomie kann somit als inner-
seelische Bewegungsfreiheit betrachtet werden, die das Entscheidungs- und
Handlungsvermdgen eines Individuums unter den gegebenen Lebensumstan-
den maximiert und bedeutet nicht zwangslaufig unabhangig von anderen zu
sein (Cardol et al., 2002; Dekkers, 2001; Leung & Matanda, 2013). Autonomie
verweist vor allem auf den Tatbestand der Selbstgesetzgebung und ignoriert
damit externe Zwange und Einflisse (Bobbert & Werner, 2014; Hugli, 2005).
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Selbstbestimmung hingegen bezieht sich auf die Fahigkeit eines Individuums,
seine eigenen Werte, Ziele und Handlungen basierend auf inneren Motiven
und persénlichen Uberzeugungen frei zu wiahlen. Sie umfasst das Empfinden
von Kontrolle Uber das eigene Leben und die Fahigkeit, unabhangige Entschei-
dungen zu treffen, die mit den inneren Werten und Uberzeugungen im Ein-
klang stehen. Selbstbestimmung betont die Bedeutung intrinsischer Motivati-
on und personlicher Wahl (Dederich & Jantzen, 2009).

Wolfgang Schulz beschreibt Selbstbestimmung im Kontext von Lehr-Lern-Pro-
zessen wie folgt:

,Selbstbestimmung [...] geht tber die selbstiandige Anpassung an herrschende Vorstel-
lungen, die selbstindige Ubernahme vorliegender Ergebnisse prinzipiell hinaus. Im Akt
der Selbstbestimmung fassen wir die Vorgaben, mit denen wir z. B. in Lehr-Lern-Prozes-
sen bekanntwerden, als von Menschen in historisch sich wandelnden, interessenbedingt
interpretierten Situationen erarbeitete Vorgaben auf, mit denen wir uns auseinanderzu-
setzen haben, um prifend, gegebenenfalls revidierend, unsere Position selbst zu bestim-
men.” (1988, S. 35)

Bildung kann als Befdhigung zur Selbstbestimmung verstanden werden, wel-
che ,die Emanzipation von Fremdbestimmung voraussetzt oder einschliel3t,
als Befahigung [...] zur Freiheit des eigenen Denkens und eigener moralischer
Entscheidungen. Eben deshalb ist auch Selbsttatigkeit die zentrale Vollzugs-
norm des Bildungsprozesses.” (Klafki, 2007, S. 19)

Kernelemente der Selbstbestimmung, die fir Lehr-Lern-Prozesse eine Rolle
spielen, sind das Geflihl der Initiative und der Verantwortung fiir das eigene
Handeln. Es wird unterstiitzt durch die Erfahrung von Interesse und Wertschat-
zung und untergraben durch die Erfahrung von auRen kontrolliert zu werden
(Ryan & Deci, 2020). Unterstiitzend wirken auRerdem die Reduktion von Kont-
rolle, das Bereitstellen von Wahlméglichkeiten und Mitbestimmungsmoglich-
keiten sowie die Forderung der Selbstaktivierung (Bieg & Mittag, 2009).

Nach diesen Definitionen kann der Unterschied zwischen den beiden Begrif-
fen in der Betonung und im Umfang gesehen werden: Selbstbestimmung kon-
zentriert sich auf die innere Motivation und die Ubereinstimmung mit inneren
Werten, wahrend Autonomie eher die Fahigkeit beschreibt, unabhangig von
dulleren Zwangen zu handeln und Entscheidungen zu treffen.

In vorliegenden Arbeiten (Deci et al., 2017; Deci & Ryan, 2000) wird das Kon-
strukt Selbstbestimmung, besonders im Bildungs- und Lehr-Lern-Kontext als
empirisch fundierte Makrotheorie der menschlichen Motivation, Emotion und
Personlichkeit betrachtet (Deci et al., 2017). Untersuchungsgegenstand ist die
Dynamik von menschlichen Bedirfnissen, Motivation und Verhalten innerhalb
eines unmittelbaren sozialen Kontextes, der die Selbstbestimmung entweder

http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-01 Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024

Das Konstrukt korperbezogene Selbstbestimmung



Charlotte Xavier

positiv oder negativ beeinflusst (Deci & Ryan, 2000). Es geht zentral um drei
Grundbediirfnisse (Autonomie, Kompetenz und Zugehorigkeit), die als ange-
borene psychologische ,Ndhrmittel” (nutrient) beschrieben werden (Li et al.,
2020, S. 114) und die bei der Erfillung in einem Gefiihl von Selbstsicherheit
und Selbstbestimmung minden (Chen & Jang, 2010). Hier wird eine direkte
Verbindung und VerhaltnismaRigkeit von Selbstbestimmung und Autonomie
beschrieben. Autonomie entspricht in der SDT dem intrinsischen Regulati-
onsstil, also der intrinsischen Motivation fir Handlungen, die mit Freude und
Interesse einhergeht. Das Gegenteil von Autonomie ist nicht Abhangigkeit,
sondern die Erfahrung des Gefiihls, kontrolliert oder gedrangt zu werden oder
sich in festgelegter Weise verhalten zu missen (Deci & Ryan, 1993, 2000; E. L.
Deci & R. M. Ryan)

Da das hier vorgestellte Konstrukt in den Bildungskontext eingebettet wird, der
duBere Zwange und Einflisse (z. B. gesetzliche Grundlagen) mit sich bringt, wird
hier der Begriff der Selbstbestimmung und nicht der Autonomie fiir die Wei-
terarbeit genutzt. Autonomie als Bestandteil von Selbstbestimmung wird dabei
mitgedacht, jedoch nicht explizit als Begriff verwendet. Selbstbestimmung kann
als Ubergeordnet angesehen werden und autonome Anteile beinhalten.
Insgesamt kann Selbstbestimmung als beeinflussbares Merkmal betrachtet
werden, welches abhéngig von der Relation Akteur:innen — (Virtueller) Raum
— Veranderung des Selbstbestimmungsgrades ist (Reitinger & Proyer, 2021).
Bezogen auf Korperlichkeit taucht Selbstbestimmung vor allem in der pada-
gogischen und sonderpaddagogischen Fachdiskussion im Zusammenhang mit
Behinderung auf. In diesem Kontext ist vermehrt eine politische Positionie-
rung und eine Beschaftigung mit dem Thema zu beobachten. Oftmals stehen
Vereinigungen behinderter Menschen fir selbstbestimmtes Leben ein und
setzen sich dafir ein, dass ,,auch bei extremer Einschrankung der Handlungs-
kompetenz [eine] Entscheidungs- oder Regiekompetenz moglich [ist]“ (Lind-
meier, 2021).

Die Konkretisierung von Selbstbestimmung zeigt, dass der Koérper darin bis-
lang vornehmlich im Zusammenhang mit Behinderung auftritt, nicht aber als
Grundvoraussetzung des Lernens betrachtet wird. Fiir die Planung hochschuli-
scher Lehr-Lern-Settings ist es jedoch hilfreich, sich dieser Explikation bewusst
zu sein, um die daraus entstehenden Handlungsspielrdume und -grenzen fir
die Online- und Prasenzlehre bei der Planung zu bericksichtigen und produk-
tiv nutzbar zu machen.

Fir die vorliegende Konstruktentwicklung sind zwei Aspekte relevant: Selbst-
bestimmung kann als beeinflussbar betrachtet werden und die Kérperbezo-
genheit misste mehr fokussiert werden.
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2.2 Der Kérper

Der Korper der Lernenden ist die Grundvoraussetzung allen Lernens (Schmidt-
ke, 2008). Das gilt sowohl fiir den schulischen Kontext als auch fur die ter-
tidren Lehr-Lern-Habitate, welche bislang in der Forschung eher randstandig
behandelt wurden (Rupp et al., 2020). Dass der Korper von Bedeutung fir
Lernprozesse ist, zeigt auch die zunehmende Beachtung in der disziplintber-
greifenden Forschung wie der Soziologie (Keller & Meuser, 2022), der Gesund-
heitswissenschaft (Walther, 2021), den Gender Studies (Leismann, 2021) oder
auch der Behindertenpadagogik (Bartz & Romisch, 2021). Dennoch wird der
Korper in der (hoch)schulischen Praxis zumeist nur als das Medium von Bil-
dung verstanden (Wehren, 2020) und die praxistheoretische Perspektive des
Korpers als eine ,in Praktiken sich verwickelnde, wirkende und darin selbst zu
einer kompetenten Mitspielerin sich ausbildende Entitat” (Alkemeyer et al.,
2015b, S. 18) vernachlassigt. Dabei ist der Koérper schlicht immer dabei und
sollte deshalb mitgedacht werden. Die bei Kalthoff et al. (2015b) zum Aus-
druck kommende Realisierung des Korpers steht jedoch kontrdr zum parallel
ablaufenden Prozess der fortschreitenden Koérperverdrangung, die sich u. a.
in der Technologisierung zeigt (Bette, 2005; Hohne et al., 2020; Schenk & Kar-
cher, 2018).

Die Extensionsseite des Begriffs Korper ist vielfdltig. Je nach Betrachtungsebe-
ne kann er als Kommunikationsmittel, als Ausdrucksmedium, als Projektion,
als Artefakt, als Wahrnehmungsapparat, als Trager von Informationen, als Sys-
tem und vieles mehr begriffen werden (Hoffmann, 2017). Fiir den Kérper be-
deutet das, dass sich ,sehr pragnant unterschiedliche (nicht chronologische)
Phasen transzendenter Vorstellungen, leiblicher Einheitsfantasien, objekti-
vierter Veranschaulichungen, semantischer Aufladungen, zersplitternder De-
konstruktionen, zugeschriebener Eigenschaften, instrumenteller Verkirzun-
gen und gelebter Erfahrungen u. a. nachzeichnen“ lassen (Fischer et al., 2021,
S. 2). Besonders im Zusammenhang mit den omnipradsenten Trendthemen
Gesundheit (Fischer et al., 2021; Wendler et al., 2021) und digitale Medien
(Hoffmann, 2017) findet der Korper groRe Beachtung. Bereits Dewey kritisier-
te das Erziehungs- und Bildungssystem immer wieder dahingehend, dass es
den Fokus zu stark auf kognitive Prozesse und Leistungen lege, statt auf den
Korper und dessen reflektierte Wahrnehmung (Bermudez, 2007; Gréschner,
2007). Scheint es doch trivial den Korper als zentrales (Verhaltens-)Medium
im Lehr- und Lernprozess aufzufassen.

Der Korper gilt somit als grundlegendste Erfahrungsdimension und ,,das fun-
damentalste Interaktionselement des Menschen” (Merleau-Ponty & Walden-
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fels, 1976, S. 124). So kann Korperlichkeit als irreduzible Dimension sozialer
Wirklichkeit (Keller & Meuser, 2022) und gleichzeitig als nur bedingt verbal
zu erfassen (Rohricht et al., 2005) beschrieben werden. Um sich dem The-
ma im Lehrkontext anzunahern, bedarf es der Ganzheitserfahrung im Integral
verschiedener Teilaspekte des Korpererlebens. Fir die Auseinandersetzung
im Lehrkontext bedarf es der ganzheitlichen Betrachtung, die gleichzeitig
moglichst gut verbal zu erfassen ist. Hier kann der kulturtheoretische Zugang
hilfreich sein, da der Koérper trotz seiner biophysischen Basis nicht nur Natur,
sondern auch Kultur ist und die Antwort auf die Frage, was der menschliche
Korper ist, eine kulturelle Leistung darstellt (Abraham, 2002; Aner, 2014). Die
deskriptive Kulturtheorie greift, wenn ein ,groRes Ganzes“ abgebildet werden
soll (Esslinger-Hinz 2020, S. 6). Somit kann die Ganzheitlichkeit konkret durch
Manifestationsformen benannt werden und innerhalb dieser dezidiert nach
dem Korper gefragt werden.

Im aktuellen erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurs zum Kor-
per wird dessen Bedeutung fiir eine padagogische Anthropologie betont und
dennoch eine systematische Darstellung der padagogischen Bedeutung des
Themas umgangen (Schmidtke, 2008). Das Individuum in seinem Bildungspro-
zess stellt zwar das Zentrum padagogischer und didaktischer Diskussionen dar,
wird aber stets Uber das Verhalten realisiert, nicht iber die Kérperbezogen-
heit. Die Gegenstandstheorien der Didaktik sind entsprechend nach Leitbe-
griffen geordnet, die sich auf Bildung, Lernen, Interaktion, System und Kons-
truktion stilitzen und dabei den Korper nicht weiter einbeziehen. Lediglich im
Zusammenhang mit der Bewegungskompetenz und der Kérpersprache findet
der Korper Erwdhnung (Kron et al., 2022, S. 88, 115).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Kérper zwar in seiner Bedeu-
tung fiir die Padagogik betont wird, dass es aber an einer Fokussierung in-
nerhalb verschiedener Ansatze fehlt. Einen der wenigen strukturierenden Bei-
trage legen Rohricht et al. (2005) vor, der fir die Entwicklung des Konstrukts
herangezogen wurde. Diese deskriptive Anndherung um die Korperbezogen-
heit als Ausschnitt der Selbstbestimmung in der Ganzheit verbal zu erfassen,
wurde hier genutzt. Die terminologische Abgrenzung von Teilaspekten des
Korpererlebens erfolgte auf Grundlage anthropologischer und entwicklungs-
psychologischer Theorien und umfasst die Facetten Korperschema (Wahr-
nehmung von Gestalt und Raum), Kérperempfinden (intero- exterozeptive
Wahrnehmung), Kérper-Kathexis (Kérperbesetzung, emotionale Fokussierung
auf den Korper), Korperbild (formales Wissen, Bedeutungszuschreibung des
Korper betreffend) und Kérper-Ich (Unterscheidung von ich/du, innen/auRen)
(Rohricht et al., 2005).
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3 Rahmung der Konstruktentwicklung

3.1 Lehr-Lern-Settings an der Hochschule — Online- und
Prasenzlehre

Aufgrund der rasanten und beispiellosen Wandlungen in der (Hochschul-)Leh-
re durch die COVID-19-Pandemie erscheint es angebracht, die hochschuldi-
daktischen Herausforderungen und Anforderungen, insbesondere im Zusam-
menhang mit der kérperbezogenen Selbstbestimmung, genauer zu betrachten
(Reinmann, 2022). Die lebensweltlichen Einschrankungen, der Verlust an
korperlicher Ndahe und sozialen Kontakten lieRen alle spiiren, ,wie Taktilitat
zunehmend vor allem vom Tasten driicken gepragt wird, was sich im Bildungs-
bereich besonders bemerkbar macht” (Feigl, 2022, S. 175). Insbesondere
durch den vermehrten Einsatz digitaler Medien wird viel Wissen und kogni-
tive Prozesse auf ebendiese Medien geladen, woraus eine Distanzierung zu
unserer eigenen Korperlichkeit resultiert (Feigl, 2022). Inwiefern diese zuneh-
mende Verlagerung Einfluss auf unsere Lernprozesse hat und was das fiir das
Individuum und die Interaktion mit der Umwelt bedeutet, ist bislang wenig
erforscht (Feigl, 2022). Es gilt der Grundsatz, dass — ganz gleich welches For-
mat — die Lehrveranstaltungen immer wieder darauf zu priifen sind, ob sie in
der Lage sind, die Aufgaben der akademischen Lehre zu erfillen (das Wissen,
was Lehrende und Lernende tun, wissen und wollen) (Egger & Witzel, 2022).
Entsprechend soll das Konstrukt der kérperbezogenen Selbstbestimmung in
einem nachsten Schritt auf dieses Forschungsdesiderat angewendet werden.
Hierzu ist die systematisierte Berlicksichtigung der Lehr-Lern-Settings bereits
im Konstrukt zu bedenken, um anschlussfahige Untersuchungen darauf auf-
bauen zu kdnnen und damit einen Beitrag zur Hochschuldidaktik zu leisten.
Hierflr miissen die beiden Formate Prasenz- und Onlinelehre genauer gefasst
werden.

Bei der Prasenzlehre finden sich Lehrende und Studierende zur gleichen Zeit
am gleichen Ort ein, sodass in physischer Prasenz ohne Online-Elemente ge-
lehrt wird (Reinmann, 2021). Das voraussetzende Prinzip ist Nahe und Gleich-
zeitigkeit (Reinmann, 2022). Bei der Onlinelehre sind Lehrende und Studie-
rende an verschiedenen Orten und interagieren zeitgleich oder zeitversetzt,
sodass in digitalen Umgebungen ohne physische Prasenz gelehrt wird (Rein-
mann, 2021). Onlinelehrfomate erfordern und erméglichen neue Erfahrungs-
weisen und Denkgewohnheiten. Damit einher gehen veranderte Emotionen,
Vorstellungen von Raum- und Zeitstrukturen, Verhaltensweisen, Objektivati-
onen, Kognitionen, korperliche (Co-)Prasenzen und Authentizitdt (Hoffmann,
2017). In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass das Lehrformat das
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Konstrukt der kérperbezogenen Selbstbestimmung rahmt und entsprechend
Auswirkungen darauf haben kann.

3.2 Die Hochschulkultur

Die gesellschaftliche Relevanz von Selbstbestimmung, die spatestens durch
den Bildungsbezug uniibersehbar ist, kann als kulturelles Projekt betrachtet
werden und erfordert eine systematische Auseinandersetzung mit ihr (Wald-
schmidt, 2012). Lehr-Lern-Settings finden in der Regel innerhalb eines bestimmten
Rahmens statt: in der Schule, in der Hochschule oder auch in anderen (Fort-)Bildungs-
einrichtungen. Diese Institutionen ermoglichen und erfordern Interaktion und bieten
gleichzeitig bestimmte Bedingungen und Manifestationen, die die stattfindende Inter-
aktion formen und rahmen. Immer dann, wenn Interaktion stattfindet, entsteht Kultur
(Esslinger-Hinz, 2021).

Der Begriff ,Kultur” ist durch eine hohe Extensionsseite gepragt und wird in
vielfdltigen Kontexten genutzt: Wohnkultur, Esskultur, Organisationskultur,
Streitkultur und Schulkultur um nur einige Beispiele zu nennen. Trotz dieses
vielfaltigen Gebrauchs handelt es sich bei Kultur keineswegs um einen belie-
bigen Begriff; Kultur eignet sich immer dann, ,wenn ein Bezug zu Interakti-
onszusammenhangen hergestellt werden kann, in denen sich Regulierungen
etabliert haben und zugleich bestandig reproduzieren” (Esslinger-Hinz, 2020Db,
S. 609). Interaktion und soziale Beziehungen wiederum hangen wesentlich da-
von ab, wie der Korper dabei eingesetzt wird (Wulf, 2015). Der Korper kann
somit als Produkt und als Produzent des Sozialen betrachtet werden (Bour-
dieu, 2011; Goffman & Dahrendorf, 2003) und darf bei der Betrachtung von
(Hochschul-)Kultur nicht ignoriert werden.

Sowohl innerhalb der Schulpddagogik als auch innerhalb der Organisations-
padagogik liegen hierzu etliche Ansatze vor (Bohme et al., 2015; Engel, 2018;
Esslinger-Hinz, 2020b; Helsper, 2008; Terhart, 1994), welche fir die weiteren
Uberlegungen genutzt werden. Immer dann, wenn der Vergleich von Einzelin-
stitutionen bedeutsam wird, kann die Kultur herangezogen und genutzt wer-
den, um Distinktionsmerkmale herauszuarbeiten (Esslinger-Hinz, 2020a). Eine
systematische Aufarbeitung der Hochschulkultur liegt in der Literatur bislang
nicht vor, weshalb flir das Konstrukt der kérperbezogenen Selbstbestimmung
die Schulkultur vergleichend herangezogen wird.

Der hier unterlegte Kulturbegriff ist ein deskriptiver, der eine genaue Beschrei-
bung der einzelhochschulischen Kultur in ihrer Gesamtheit ermdglicht und da-
mit die Eigendynamik beinhaltet und dennoch systematische und sinnstiftende
Zusammenhdnge erkennen lasst (Esslinger-Hinz, 2020a). Eine Untersuchung
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der korperbezogenen Aspekte von Seminarkulturen und ein systematischer
Vergleich zwischen kérperbezogenen Aspekten der Hochschulkultur in Forma-
ten der Prasenz- und Onlinelehre liegt in der Literatur bislang nicht vor. Vor-
handene Kulturen stellen jedoch eine der zentralen Voraussetzungen dar, um
Neues implementieren zu kdnnen und Zusammenhange innerhalb einer Orga-
nisationen offen zu legen (Esslinger-Hinz, 2021).

Um Kultur systematisch beschreibbar zu machen, bedarf es eines Kerns, der
die stetigen, fest etablierten Anteile von Lehr-Lern-Settings beobachtbar und
beschreibbar macht. Hierfiir lassen sich sechs Bereiche ausdifferenzieren, die
auch als Manifestationsformen betitelt werden kénnen, da es sich um jene
Komponenten handelt, die die Kultur konstituieren und manifestieren (Esslin-
ger-Hinz, 2020a, 2021). Diese sich an der Oberflache abbildenden Bereiche
sind das Verhalten der Akteure, Kognitionen, Raum-Zeit-Strukturen, Objekti-
vationen, Emotionen und die Kérperprasenz (Esslinger-Hinz, 2021). Die Ma-
nifestationsformen sind sichtbar, erfahrbar und beschreibbar: Sie bilden die
Oberflachenstruktur ab und sind mittels empirischer Forschung zugénglich
(Esslinger-Hinz, 2021). Die Bezeichnung Oberfldche legt bereits nahe, dass es
ebenfalls etwas in der Tiefe geben muss. Genauer handelt es sich um Sinn-,
Begriindungs- und Wertzusammenhange, die die Entstehung der Oberflache
nicht dem Zufall Gberlassen, sondern verantwortlich fir die (Fort-) Existenz
jener sind. Diese Sinnideen sind der konkreten Praxis unterlegt und werden
von den Akteuren als richtig, geltend und wahr angenommen (Esslinger-Hinz,
2021). Fur die Beschreibung und Herleitung des Konstrukts ist die Betrach-
tung der Oberflache die relevantere, da durch diese die Kultur beobachtbar
und beschreibbar wird. Deshalb wird auf detailliertere Erklarungen zur Tiefen-
struktur an dieser Stelle verzichtet. Die Oberflache einer Kultur ist zuganglich
und beschreibbar — auch von den Akteuren, die sich in der Kultur selbst be-
finden. Damit steht sie in direktem Zusammenhang mit der Beschreibbarkeit
von Lehr-Lern-Settings in Bezug auf die kérperbezogene Selbstbestimmung
und bildet den interaktionellen, beschreibbaren Rahmen. Dieser Zugang der
Versprachlichung der Oberflache wird fiir das Konstrukt der kérperbezogenen
Selbstbestimmung genutzt.

4 Zusammenfiihrung:
Das Konstrukt kérperbezogene Selbstbestimmung

Auf der Basis der hier entwickelten Grundlagen wird kérperbezogene Selbst-
bestimmung folgendermaRen definiert:
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Kérperbezogene Selbstbestimmung ist das Bestreben, kérperbezogenes Verhalten, kir-
perbezogene Kognitionen, kérperbezogene Emotionen und kérperbezogene Objektivati-
onen (nach eigenen MafSstidben) selbst bestimmen zu kénnen. Sie ist in einen kulturellen
Rahmen eingebunden und in Lehr-Lern-Situationen durch das Lehrformat gerahmt.

Auf der Grundlage der dargestellten Merkmale von Selbstbestimmung, kann
davon ausgegangen werden, dass die kérperbezogene Selbstbestimmung ein
verdanderbares Merkmal ist und grundsatzlich durch das Gefiihl von Initiative
und Verantwortung fur das eigene Handeln, durch die Reduktion von Kontrolle,
das Anbieten von WahIimoglichkeiten und durch die Forderung der Selbstakti-
vierung unterstiitzt werden kann (Bieg & Mittag, 2009; Ryan & Deci, 2020). Da-
riber hinaus ist fiir die Weiterarbeit mit dem Konstrukt die Annahme relevant,
dass eine Steigerung kérperbezogener Selbstbestimmung nicht a priori als po-
sitiv anzunehmen ist. Insbesondere in Lehr-Lern-Situationen spielt das Selbst-
bestimmungserleben der Lernenden eine wichtige Rolle fiir die Motivation und
den Lernerfolg (Deci & Ryan, 1993). Kontrolle und Selbstaktivierung als veran-
derbare, zentrale Merkmale stellen damit die zentrale Achse des Konstrukts
kérperbezogener Selbstbestimmung dar und markieren ein Spannungsverhalt-
nis aus externem und internem Pol aus Sicht des Lernenden (vgl. Abb. 1).

Selbstaktivierung (intern)

KULTUR

korperbezogenes Verhalten || korperbezogene Kognitionen

korperbezogene

Selbstbestimmung

korperbezogene Emotionen || korperbezogene Objektivationen

v
Kontrolle (extern)

Abb. 1: Konstrukt kdrperbezogene Selbstbestimmung (eigene Abbildung)
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In Lehr- Lern-Kontexten ist es die lehrende Person, die Kontrolle reduzieren
oder erhéhen kann, nicht der Lernende selbst. Auch in Lehr-Lern-Situationen
mit hohem MafR an Selbstbestimmungsmoglichkeiten fir die Lernenden de-
finiert die Lehrperson deren Mal3. Diese externe Orientierung wandelt sich
im Verlauf der Achse. Die Bereitstellung von Wahlmaoglichkeiten bedarf noch
immer der aktiven Handlung der lehrenden, also externen Person. Die Wahr-
nehmung und Annahme der Moglichkeiten obliegen jedoch dem Lernenden.
Wenn Lehrende beispielsweise Wahlmoglichkeiten bei dem Bearbeitungsfor-
mat einer Aufgabe anbieten (Gruppen- oder Einzelarbeit), liegt es im ndchsten
Schritt an der lernenden Person, sich zu entscheiden und beispielsweise eine
Gruppe fur die Weiterarbeit zu griinden oder einzeln zu arbeiten. Hierbei ist
entsprechend von einem Mischverhaltnis externer und interner Tatigkeit aus
Sicht des Lernenden auszugehen.

Selbstaktivierung markiert das andere Ende des Spannungsfeldes und kann als
ein intern ablaufender Prozess ohne direkte Einflussnahme von auRen oder
anderen Akteuren betrachtet werden. Um sich selbst zu aktivieren und zu
motivieren, bedarf es eines integrierten Antriebs, indem man den Lerngegen-
stand beispielsweise als besonders relevant erachtet.

Diese qualitativ unterschiedlichen Auspragungen selbstbestimmten Handelns
spielen insbesondere fiir die Planung von Lehr-Lern-Settings hinsichtlich der
korperbezogenen Selbstbestimmung eine wichtige Rolle. Die Einflussnahme
der Planenden von auBen mit den einhergehenden Chancen, aber auch die
Grenzen der Einflussnahme auf das Erleben von Selbstbestimmung gilt es im
Lehr-Lern-Kontext abzuwdgen und im Bewusstsein zu halten.

Darliber hinaus ist im Zusammenhang mit der Kérperbezogenheit neu zu
Uberprifen, ob eine Steigerung der Selbstbestimmung in Lehr-Lern-Kontexten
durchgehend als positiv zu bewerten ist, oder ob eingeschranktere Selbstbe-
stimmungsmoglichkeiten auch positive Seiten haben und von Lernenden z. B.
als Entlastung empfunden werden kdnnen.

In der vorliegenden Konstruktentwicklung wurde der Zusammenhang mit
der Kultur aufgenommen, indem die Facetten der Kérperlichkeit auf der kul-
turellen Oberflache identifiziert wurden. Entsprechend der Annahme, dass
der Korper das fundamentalste Interaktionselement des Menschen darstellt
und immer da, wo Interaktion liber einen langeren Zeitraum stattfindet, eine
Kultur entsteht, sollen Kérperbezogenheit und Kultur konkret miteinander
in Beziehung gesetzt werden. Wie und warum korperliche und soziale Inter-
aktion zustande kommt ist immer (mit-)bestimmt von der Kultur, in der sie
stattfindet. Des Weiteren bietet die deskriptive Herangehensweise an Kultur-
erforschung eine dienliche Ausgangslage, um das schwer zu verbalisierende
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Thema Kérperbezogenheit in seinen vielfadltigen Facetten beschreibbar zu
machen. Die Kérperbezogenheit wurde im vorliegenden Konstrukt entspre-
chend auf der kulturellen Oberflache identifiziert und konkretisiert (vgl. Tab.
2): Die linke Halfte von Tabelle 2 fuhrt die Facetten der Kérperlichkeit nach
Réhricht et al. auf, die rechte Hélfte benennt die kulturtheoretischen Aqui-
valente dazu.

Tab. 2: Korperbezogenheit und Kultur

Systematik der terminologischen Kulturtheoretische Aquivalente
Abgrenzung von Teilaspekten des anhand der
Korpererlebens Oberflaichenmerkmale
Kérperbezogene Korperschema Arbeitsplatz,
Perzeptionen / Objektivationen Selbstdarstellung,
Wahrnehmungen Kérperempfinden Erndhrung
Képerbezogene Korper Kathexis . Selbstdarstellung,
. . . Emotionen .
Emotionen (Triebenergie) Eigenwahrnehmung
Kérperbild Anwesenheit anderer,
Korperbezogene Kognitionen soziale Eingebunden-
Kognitionen ) < heit, Verbindlichkeit,
Képer-Ich Bewegung, Mitarbeit
Kérperbewusstheit Verhalten

Korperschema und Korperempfinden nach Rohricht et al. beschreiben die
Wahrnehmung von Gestalt und Raum und die AulRenwahrnehmung von
Lebewesen und kénnen dem Aquivalent der Objektivationen, genauer: den
korperbezogenen Objektivationen zugeordnet werden (Roéhricht et al., 2005).
Die korperbezogene Wahrnehmung des , Aufen” steht hierbei im Fokus. Die
korperbezogenen Emotionen, Réhricht et al. Sprechen von der Kérper Kathe-
xis, kdnnen der Manifestationsform der Emotionen zugeordnet werden und
bezieht sich im Kern auf das Innen, also die kdrperbezogenen Emotionen,
welche auch die Eigenwahrnehmung und Selbstdarstellung umfassen kon-
nen. Weiterhin zahlt ein konkretes, explizites Wissen Gber den Korper eben-
falls zum Korpererleben und ist einzubetten in den kulturtheoretischen Rah-
men, in dem man sich befindet. So wird das eigene Korperbild auf Grundlage
von konkreten Annahmen und Wissen innerhalb einer Kultur bestimmt. Kor-
perliche Aktivitaten wie z. B. Bewegung und Mitarbeit in Lehrveranstaltungen
fallen nach diesem Verstandnis ebenfalls unter kdrperbezogene Kognition. Es
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handelt sich um das Wissen Uber die eigene korperliche Eingebundenheit und
korperliche Aktivitaten. Auch die Anwesenheit anderer und die damit verbun-
dene soziale Eingebundenheit fallt unter die korperbezogenen Kognitionen.
Diese Einordnung soll mit einem konkreten Szenario veranschaulicht werden.
Man stelle sich eine Lehrveranstaltungssituation vor: einmal im Prasenzfor-
mat, einmal im Onlineformat. Das Wissen um die Anwesenheit, die Mitarbeit
und die Bewegung meines Korpers ist die eine Perspektive. Hinzu kommt
die Perspektive, in der die Anwesenheit der Anderen nicht mehr korper-
lich erfahrbar ist. Die Korperlichkeit wird auf eine kognitive Ebene gehoben.
Kommiliton:innen und Dozent:innen sind zwar virtuell anwesend, aber die
physische Erfahrbarkeit entfallt und damit moglicherweise auch das Gefihl
bzw. die Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit. Als vierte Komponente
der kulturtheoretischen Einbettung von Korperlichkeit gilt die Kérperbewusst-
heit, die sich in diesem Konstrukt besonders im kdrperbezogenen Verhalten
zeigt. Gemeint sind die reflektierte Korpererfahrung und das Gewahrsein der
eigenen Korperlichkeit in all ihren Auspragungen und Verhaltensweisen.

5 Relevanz und Ausblick des Konstrukts
korperbezogener Selbstbestimmung

Das vorliegende Konstrukt fokussiert aus dem gesamten Spektrum der Selbst-
bestimmung den Teil, der sich auf die Korperlichkeit bezieht. Da Selbstbestim-
mung insbesondere in Lehr-Lern-Kontexten ein relevantes Thema darstellt
und durch die zunehmende, rasante Digitalisierung vor neuen Herausforde-
rungen und Chancen steht, wurde die Selbstbestimmung in die Online- und
Prasenzlehre als rahmende Settings eingebettet. Im Gewahrsein der mitun-
ter schwierig zu verbalisierenden Koérperbezogenheit wurde die Kulturtheorie
als interaktioneller Rahmen und Moglichkeit, Beobachtbares beschreibbar zu
machen, ebenfalls in das Konstrukt aufgenommen. Das Konstrukt tragt dazu
bei, die Diskussion Uber Selbstbestimmung um eine bislang vernachlassigte
Perspektive zu erweitern und ermoglicht somit einen neuen, erweiterten Blick
auf Herausforderungen und Chancen in der Bildungsforschung.

Die genaue Auswirkung kérperbezogener Selbstbestimmung auf die Motivati-
onsregulation und das Wohlbefinden der Akteure innerhalb der Hochschulleh-
re ist noch nicht ausreichend geklart. Es gilt zu prifen, ob die kdrperbezogenen
Freirdume, die durch Online-Lehre entstehen, als belastend und Gberfordernd
empfunden werden (Grund et al., 2012). Erste Untersuchungen legen nahe,
dass lediglich etwa die Halfte der Studierenden erfolgreiches kérperbezogenes
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Selbstmanagement praktiziert (Esslinger-Hinz, 2022; Holz-Ebeling; Winter et
al., 2010).

Die Lehr-Lern-Kontexte und in diesem Fall insbesondere das Setting Onlineleh-
re und das Setting Prasenzlehre werden in dem Konstrukt der kérperbezogenen
Selbstbestimmung ebenfalls gesondert betrachtet. Kontrolle, Wahiméglichkei-
ten und Selbstaktivierung sehen in beiden Formaten je verschieden aus, wer-
den verschieden wahrgenommen und méglicherweise auch verschieden von
den Akteuren bewertet. Besonders die mogliche Entlastung und Erleichterung
durch die Reduktion von Wahlmoglichkeiten konnte in diesem Zusammenhang
von Interesse sein. Die fortschreitende Digitalisierung mit aller Vielfalt an Mog-
lichkeiten und den damit einhergehenden Entscheidungen und Kontingenzen
kénnte mitunter als erschwerend und belastend wahrgenommen werden. Die-
se Perspektive ist insbesondere fiir anschlieBende Untersuchungen zur kérper-
bezogenen Selbstbestimmung von Interesse.

In Anbetracht der Erkenntnisse zu Selbstbestimmung und Koérperbezogenheit
ist es von groBer Bedeutung, die kérperbezogene Selbstbestimmung in der
Hochschuldidaktik zu berticksichtigen. Die Schaffung eines Umfelds, das den
Studierenden ermoglicht, ihre kérperbezogene Selbstbestimmung zu nutzen,
konnte die Motivation, Leistungsfahigkeit und das Wohlbefinden in Online-
und Prasenzformaten gleichermalen starken. Es bedarf jedoch weiterer For-
schung und Implementierung, um die optimale Integration kérperbezogener
Selbstbestimmung in die Lehre zu erreichen.
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Zusammenfassung

Die Akteur:innen des Unterrichts verkorpern eine spezifische Ord-
nung und nutzen ihren Korper als Trager von sozialem und prakti-
schem Wissen in Bezug auf diese Ordnung. Sie reprdsentieren diese
und internalisieren sie gleichzeitig. Doch inwiefern verdandert sich die
Organisation der Korper in einem Unterricht, der in einem von Digi-
talitat gepragten Raum stattfindet? Der Beitrag untersucht empirisch
korperlich-materielle Praktiken im Computerraum. Anhand eines
ethnographischen Beobachtungsprotokolls werden Korperregime
betrachtet, wobei sowohl traditionelle Raumordnungen als auch die
Neuordnung von Korpern analysiert werden. Es wird eine Verwoben-
heit der Unterrichtskérper mit digitalen Artefakten sichtbar, durch
die die (An-)Ordnung und die Praktiken der Kérper strukturiert wird.

Schliisselworter: Unterrichtskorper, Computerraum, Ethnographie,
Organisation, Digitalitat
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Reorganisation of bodies in the context of digitality

Abstract

Classroom actors embody a specific order and use their bodies as
carriers of social and practical knowledge concerning this order. They
both represent and internalise this order. But to what extent does the
organisation of bodies change in a classroom that takes place within
a digital context? This article empirically analyzes bodily-material
practices in the computer lab. Using an ethnographic observation
protocol, body regimes are observed, analyzing both traditional spa-
tial orders and the reorganisation of bodies. An interweaving of class-
room bodies with digital artefacts becomes apparent, through which
the order and practices of bodies are structured.

Keywords: Teaching Bodies, Computer lab, Ethnography, Organisation,
Digitality
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1 Einleitung

Dass schulische Erziehung und Bildung auch den Korper betreffen, ist keine
neue padagogische Erkenntnis: Die Erziehungswissenschaft betrachtet Schule
seit langem als einen Ort, an dem die Korper der Schiler:innen (und in unse-
rem Fall auch der Lehrkrafte) in bestimmter Weise geformt werden und pos-
tuliert mit Blick auf historische und aktuelle Prozesse der Schulentwicklung
ein Verstandnis von Schule als Kérpergeschehen (vgl. Rabenstein, 2010). In so-
ziologischen Theorien hat in den letzten Jahren eine Wende zum Kérperlichen
stattgefunden, die als body turn, practical turn oder corporal turn bezeichnet
wird und in Ansatzen eine Korpersoziologie (auch im Schulkontext) hervorge-
bracht hat (u. a. Keller & Meuser, 2011; Langer, 2008). Diese greift vor allem
auf praxistheoretische Ansatze zuriick, in denen Kérperlichkeit als wesentli-
ches Merkmal allen sozialen Geschehens in den Vordergrund geriickt wird,
wobei das Soziale als ,verkorpertes Vollzugsgeschehen” (Alkemeyer, 2015,
S. 476) verstanden wird. In einigen sportdidaktischen Arbeiten steht darliber
hinaus der Korper im Mittelpunkt der Betrachtung, so z. B. in der Auseinan-
dersetzung mit Geschlechterdifferenzen (u. a. Bohlke et al., 2022) oder der
sozialen Konstruktion von Leistung (u. a. Mummelthey et al., 2023). Auch in
der Literatur- und Mediendidaktik sind Tendenzen erkennbar, die den Korper
in den Fokus stellen und Korper u. a. in der Lesepraxis (Bertschi-Kaufmann et
al., 2016) und als kulturelle Praktik mit Artefakten (Dietz, 2019) betrachten.
Des Weiteren ist Unterricht auf eine Reihe von schulischen Artefakten ange-
wiesen, die zu seinem Vollzug beitragen: An den Tischen und Stiihlen nehmen
die Akteur:innen Platz, an der Tafel werden die Inhalte erklart und verschrift-
licht, bevor sie von den Schiiler:innen handschriftlich in die Hefte geschrieben
werden. Solche alltaglichen unterrichtlichen Praktiken mit Artefakten sind kul-
turell geformte, typisierte und ,sozial ,verstehbare’ Biindel aus Aktivitdten”
(Reckwitz, 2003, S. 283, Herv. i. 0.), die sich durch die Merkmale der Kollekti-
vitdt, Materialitat, lokalen Situiertheit, Temporalitat, Kérperlichkeit, Normati-
vitdt und Offentlichkeit auszeichnen (vgl. Schatzki, 2002).

Ein zentraler Bestandteil des alltdglichen Unterrichts sind also routinierte
Praktiken. Dabei sind Ordnungen der Unterrichtskdrper notwendig, um einen
Unterrichtsablauf im sozialen Miteinander zu gewahrleisten. Unterricht findet
nicht ,,einfach statt”, weil er sich aus der didaktischen Planung der Lehrkraft
von selbst ergibt, sondern wird von den Akteur:innen in sozialen Praktiken
hergestellt. Neben didaktischen Konzepten zur Vermittlung und zum Erwerb
von Fachinhalten tragen auch raumliche und korperliche Anordnungen bei
(vgl. Breidenstein, 2010). So verkoérpern Lehrkréfte und Schiiler:innen im Voll-
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zug des Unterrichts eine organisationsspezifische Ordnung. Die Korper sind
sowohl Mittel als auch Ziel von Lernprozessen, sie werden im Hinblick auf
die Ordnung im Raum bewegt und eignen sich diese Ordnung, die aus spe-
zifischen institutionalisierten Normen, Regeln und Anforderungen besteht,
korperlich an. Unterricht findet also kdrperlich in Rdumen statt, die speziell
zu diesem Zweck mit Artefakten ausgestattet werden und als Funktionsrdume
(u. a. Hackl, 2017), materiale Zweckraume (vgl. Bohme, 2015) oder ,Settings“
(Schatzki, 1996) betrachtet werden kénnen.

Doch inwiefern verdndert sich die Organisation der Kérper in einem Unterricht,
der nicht im alltéglichen Klassenraum stattfindet und wie ist diese unterrichtli-
che Kérperlichkeit in dem von Digitalitéit geprégten Raum gekennzeichnet? Im
Beitrag betrachten wir Unterricht, der im Computerraum stattfindet, d. h. in ei-
nem ,Funktionsraum®, der sich von seiner (materiellen) Raum- und Kérper(an)
ordnung von einem alltaglichen Klassenraum unterscheidet und nur einem
bestimmten Zweck dienen soll, ndmlich dem computerzentrierten Unterricht.
Raum verstehen wir als ,relationale (An-)Ordnung von Kérpern® (Low, 2001,
S. 131). Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden im Rahmen der be-
schriebenen theoretischen Grundlagen zunachst praxistheoretische Perspek-
tiven des Korperbegriffs aufgegriffen und anschlieBend in Bezug zur Digitalitat
gesetzt. Auf der Basis eines ethnographischen Beobachtungsprotokolls wird im
empirischen Teil dieses Beitrags den oben skizzierten Fragen nachgegangen.
Unser Fokus richtet sich insbesondere auf kontrastierende Momente der Ord-
nung im alltaglichen Klassenraum und die Neuorganisation von Unterrichtskor-
pern im Kontext von Digitalitdat im Computerraum. Ein auf den Ergebnissen der
empirischen Analyse basierendes Fazit schlieSt den Beitrag ab.

2 Theoretische Grundlagen: Praxistheoretische
Perspektiven auf Korper und die Kultur der Digitalitat

Im Fokus der theoretischen Grundlagen fiir unsere empirische Analyse steht

ein praxistheoretisches Verstdandnis von Kérper. Aus diesem Grund werden im

Folgenden praxistheoretische Perspektiven auf Kérper (in Schule und Unter-
richt) geworfen, ehe Bezlige zur Kultur der Digitalitat hergestellt werden.

2.1 Praxistheoretische Perspektiven auf Kérper

In den vergangenen Jahren sind Publikationen erschienen, die praxistheore-
tische Perspektiven auf Schule in der Kultur der Digitalitat auch fir die Erzie-
hungswissenschaft und die Medienpadagogik eréffnen (u. a. Bettinger, 2018;
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Moldenhauer & Kuhlmann, 2021). Im medienpaddagogischen Diskurs wird die
Notwendigkeit betont, die Verbindung von medien- und praxistheoretischen
Ansatzen zu untersuchen und die daraus resultierende analytische Starke zu
ermitteln (vgl. Bettinger & Hugger, 2020, S. 5). In diesem Kontext sind Arbeiten
zu (sozialen) Praktiken im Medium des Digitalen bzw. zu ,Medienpraktiken”
(z. B. Dang-Anh et al., 2017; GieBmann et al., 2019) sowie zum Zusammen-
spiel von Materialitdt und Medialitdt (Wieser, 2022) von groBem Interesse. In
der Soziologie wurde der physische Koérper als Tréiger sozialen und praktischen
Wissens lange Zeit nur am Rande behandelt. Uber Kérperpraktiken werden
Identitdten, Wissen und Uberzeugungen hergestellt, die fiir eine soziale Ge-
meinschaft lesbar sind (vgl. Gugutzer, 2006, S. 43). Uber den Kérper verorten
wir uns in der sozialen Ordnung und reproduzieren diese Ordnungen durch
andere korperliche Praktiken. Gesellschaftliche Strukturen, Werte, Normen,
Technologien und Ideensysteme pragen somit bereits das Kérperempfinden
(ebd., S. 8).

Die praxistheoretische Perspektive ermoglicht die Analyse von doing body
bzw. doing things und das Verstehen der dadurch erzeugten Strukturen (vgl.
Gobel, 2017, S. 45). Schmidt (2017) betont, dass Praxistheorien die prakti-
schen Fahigkeiten von Akteuren in den Vordergrund stellen, insbesondere ihre
expressiven, sinnhaften und erlernten Kérperbewegungen. Dadurch werden
spezifische Kompetenz- und Aktivitatsweisen sozialisierter Korper sowie deren
Koordinations-, Orientierungs- und Abstimmungsfahigkeiten im Zusammen-
spiel mit anderen Kérpern sichtbar (vgl. ebd., S. 339). Der Korper ist demnach
an praktisches Wissen gebunden und in korperlichen Routinen verankert, die
Beteiligung von Korpern und Korperbewegungen an praktischen Vollziigen
steht im Mittelpunkt (vgl. ebd., S. 338). Handelnde Subjekte werden unter die-
sen Pramissen als korperlich befdhigte und handelnde Akteur:innen begriffen,
soziale Praktiken als Zusammenspiel von gelibten Korpern, gegenstandlichen
Artefakten, Dingen sowie sozio-materiellen und technischen Infrastrukturen
(ebd.). Dabei wird davon ausgegangen, dass sich mentale Prozesse in kérper-
lichen Bewegungen, Haltungen, Gesten und Verhaltensweisen manifestieren
und in der Interaktion mit anderen Subjekten in graduellen Abstufungen be-
obachtet, registriert und ratifiziert werden kénnen (vgl. ebd., S. 339). Fir die
Analysen von Goffman (u. a. 2001) ist das wechselseitige, aufeinander bezo-
gene Handeln in Face-to-Face-Situationen gleichermaRen wichtig. Der Korper
der handelnden Akteur:innen dient als Ausdrucksmittel, wahrend der Korper
des:der Anderen als Interpretationsflache fungiert. Daher sind anwesende
Kérper zentral fiir Uberlegungen zur Selbstprisentation. Goffman geht von
der Koprasenz als Ausgangspunkt seiner Analysen und Beschreibungen aus.
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Die Korper der Akteur:innen schaffen in der Ko-Prasenz unmittelbar soziale
Situationen und sorgen so fir eine tiefe Einbettung in die Interaktionsordnung
(vgl. Goffman, 1974, S. 20).

Schatzki (2002) betrachtet soziale Praktiken als ein Biindel von kérperlichen
Aktivitéten (doings und sayings), die einen relativ stabilen Zusammenhang bil-
den und so zusammen eine Praxis als Ganzes konstituieren. Jede Praxis hat
eine materielle Basis, die als Tun oder Sagen selbst materiell ist, weil sie von
interagierenden Akteur:innen mit menschlichen Sinnen wahrnehmbar ist (vgl.
Reckwitz, 2008; Schatzki et al., 2001). Zum anderen binden die Handlungen
und Aussagen die ausfiihrenden Personen an materielle Objekte, ohne die die
Praxis nicht ausgelibt werden konnte. Die Praxistheorie betrachtet das Subjekt
als grundsatzlich materiell bedingt und verkorpert, der Koérper gilt nicht mehr
als vor aller Praxis gegebene Entitdt, sondern das Interesse gilt seiner Herstel-
lung und Entstehung in Praktiken (vgl. Alkemeyer, 2018, S. 64). So versteht
Reckwitz (2003) unter Praxistheorie ein ,Biindel von Analyseansatzen” (ebd.,
S. 282), die gemeinsam haben, dass sie soziale Ordnung aus sozialen Praktiken
beschreiben. Ein praxeologischer Blick auf Sozialitat ist demnach ein Blick auf
die Hervorbringung des Sozialen im Handeln. Handeln wird als ein praktisches
Wissen verstanden, das sowohl auf historische Beziige verweist (im Sinne von
Vergesellschaftung, vgl. Hillebrandt, 2014) als auch das Soziale immer wieder
neu hervorbringt. Soziale Praktiken kdnnen demnach als ,individuelle Hand-
lungsvollziige” gefasst werden, ,die in routinisierte Handlungsmuster einge-
bettet sind”“ (Reckwitz, 2009, S. 173). Im Vordergrund steht das Kollektiv: Das
Soziale ist das Ergebnis eines gemeinsamen praktischen Kénnens (vgl. ebd.,
S. 289), welches wiederum die , Kollektivitdt von Verhaltensweisen” hervor-
bringt. Kollektive Praktiken flihren zu implizitem Wissen und ermdoglichen
gleichzeitig die Aneignung von Wissen. Praktiken manifestieren inkorporier-
tes, implizites, nicht unmittelbar explizierbares Wissen (als , knowing how").
Hierbei wird deutlich, dass soziale Praktiken nicht erst durch Motive, Pldne
oder Absichten ausgeldst werden, sondern immer schon durch kompetente
Korper vollzogen und aufrechterhalten werden (vgl. Schmidt, 2017, S. 338).
Eine Schlisselstellung nimmt dabei die Materialitdt von Praktiken ein (ebd.,
S. 290). Die Betonung der Materialitat weist darauf hin, dass Praktiken korper-
liche Bewegungen und eine Art und Weise des Umgangs von Menschen mit
anderen Menschen, aber auch mit Dingen sind. Sie werden als ,,die kleinste
Einheit des Sozialen” verstanden, die aus bestimmten routinisierten Bewe-
gungen und Korpertatigkeiten besteht (Reckwitz, 2003, S. 290). Insbesonde-
re Papier, Kleidung und technische Gerate werden als am Vollzug von (Lehr-)
Praktiken beteiligt beschrieben (vgl. Alkemeyer et al., 2015, S. 24).
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In der Praxistheorie sind zudem Artefakte bedeutsam. Diese werden als Din-
ge bezeichnet, die Teil einer (unterrichtlichen) Praxis sind. Dinge sind keine
Determinanten oder Prothesen der Praxis (vgl. Reckwitz, 2003, S. 291), viel-
mehr entsteht im sinnhaften Gebrauch des Artefakts neben dem Kérper und
dem verwendeten Artefakt eine dritte Einheit, die als hybride Verbindung von
Mensch und Ding eine eigene Entitat darstellt (ebd. S. 291; Hillebrandt, 2014,
S. 17). GemaR der Akteur-Netzwerk-Theorie, wie sie insbesondere von Latour
(2007) ausgearbeitet wurde, sind die Assoziationen der an einer Praxis betei-
ligten Entitdten als Kollektive zu verstehen, die flach und nicht hierarchisch
organisiert sind (vgl. ebd., S. 413). Dies ergibt sich notwendigerweise aus der
Subjektlosigkeit der Praxis: Wenn es kein reflexiv handlungsfahiges Subjekt
gibt, das seine Praktiken vollstandig bewusst und intentional ausfiihrt, stehen
der Aufforderungscharakter des Artefakts und die individuelle Volition gleich-
berechtigt nebeneinander und gehen gemeinsam in der Praxis des sich kons-
tituierenden Kollektivs aus Korper und Artefakt auf (vgl. ebd., S. 370). Fiir den
Unterricht mit digitalen Medien ergeben sich aus praxistheoretischer Perspek-
tive spezifische Folgerungen: Praktiken mit digitalen Medien sind korperlich-
materielles Handeln.

So fungiert der Kérper in Schule und Unterricht als Trager und Vermittler einer
symbolischen Ordnung. Diese wird durch institutionalisierte Normen, Regeln
und kulturell geformtes sowie tradiertes Wissen wirksam. In einer diskurszent-
rierten Institution wie der Schule vollziehen sich die kérperlichen Praktiken und
Bewegungen der Akteur:innen als ,stille Prozesse”: wortlos, unartikuliert und
analphabetisch (vgl. Hirschauer, 2001, S. 430). Verkérperung bezieht sich in die-
sem Zusammenhang auf einen doppelten Prozess: Der Prozess der Performanz
ist zugleich auch ein Prozess der Einverleibung. Unterricht ist ein Geschehen,
in dem ein soziales Regelsystem immer wieder rekurriert und vollzogen wird,
z. B. durch Interaktions- und Kommunikationsregeln, durch Rituale und didak-
tische Routinen, mit deren Hilfe Unterricht immer wieder neu hergestellt und
geordnet wird (vgl. Kalthoff & Kelle, 2000). Nicht nur sprachliche AuBerungen,
sondern auch korperliche Praktiken der schulischen Akteur:innen wie Gesten,
Blicke, Haltungen und Bewegungen im Raum kdénnen Instrumente darstellen,
um dieses Ordnungsgeflige im Unterricht umzusetzen. Die soziale Ordnung des
Unterrichts wird von den schulischen Akteur:innen verkérpert, indem sie ihre
Korper funktional und medial im Sinne der Ordnung, die sie darstellen, handha-
ben (vgl. Fankhauser & Kaspar, 2017). Gleichzeitig internalisieren sie im Akt der
Auffiihrung diese Ordnung. Durch den Korper und die duBere Erscheinung wird
die organisationsbezogene Struktur im Unterricht erlebbar und beobachtbar.
Sie zeigt sich sowohl in ihrer einschrankenden als auch verformenden Wirkung.
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2.2 Korper in der Kultur der Digitalitat

Perspektiven, die digitale Medien lediglich als Werkzeuge fiir den Unterricht
verstehen und Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung mit dem Austausch von
Werkzeugen verwechseln, greifen zu kurz (vgl. Krommer, 2021, S. 58). Mit der
Digitalisierung entsteht eine technische Infrastruktur, die einen neuen, von
digitalen Medien gepragten Moglichkeitsraum konstituiert und als ,,Kultur der
Digitalitat” bezeichnet werden kann (vgl. Stalder, 2021, S. 4). Stalder differen-
ziert zwischen Digitalitdt und Digitalisierung. Er versteht Digitalisierung als die
Ausweitung des Einsatzes digitaler Technologien, d. h. als einen (langfristi-
gen) Prozess, der jedoch keinesfalls auf technische Aspekte reduziert werden
sollte. Vielmehr ist er verwoben mit einer umfassenden Transformation von
Praktiken und kulturellen Ordnungen. Diese Ordnungen sind in der Kultur der
Digitalitat nach Stalder (2019) von drei Grundformen gekennzeichnet: Referen-
tialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitdt. Referentialitat bezieht sich
auf die produktive Einbindung in unendliche Referenzrahmen. Gemeinschaft-
lichkeit zielt auf das Entstehen gemeinschaftlicher Formationen als Ausdruck
kollektiver Einbindungen und einem vernetzten Individualismus. Algorithmizi-
tdt beschreibt automatisierte Entscheidungsverfahren als Basis fiir singulares
und gemeinschaftliches Handeln im digitalen Kontext. So ermoglichen digital
vernetzte Infrastrukturen Verbindungen zwischen Menschen und Objekten,
pragen diese und durchdringen die Gesellschaft als Ganzes (ebd.). Mit dem
Ubergang von der Buchkultur zur digitalen Kultur verandern sich dementspre-
chend auch die zu vermittelnden Kulturtechniken sowie die Art und Weise
der Wissensvermittlung und -aneignung (ebd.). So kann beispielsweise die
Kulturtechnik des Schreibens nur mit einem Stift oder einer Tastatur oder per
KI promptgesteuert ausgefiihrt werden. Diese Schreibwerkzeuge sind techni-
sche Erfindungen des Menschen, die sich als kulturelle Praktiken in bestimm-
ten Umgebungen etabliert und bewdhrt haben. Sie sind jedoch verdanderbar
und werden neuen Gegebenheiten und Strukturen angepasst, auf die sich der
Korper physisch und reflexiv bezieht (vgl. Mauss, 1989).

In der Kultur der Digitalitat konnen sich demnach auch die Unterrichtssituati-
onen in den Schulen durch die Entkoppelung der Lernsituationen von Zeit und
Raum und durch die Schaffung von Anreizen fiir individualisiertes und selbst
organisiertes Lernen verandern (vgl. Breiwe et al., 2023). Daher ermdglichen
die neuen digitalen Artefakte nicht nur neue koérperliche Formen der Teilnah-
me am Unterricht, sondern kénnen auch als widerspenstig empfunden wer-
den oder die unterrichtliche Ordnung gefdhrden.
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3 Empirische Analyse: Organisierte Unterrichtskorper in
raumlicher Anordnung

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, welche Rolle Kérperlichkeit im
Unterricht, der aufgrund seiner rdumlichen Verortung im Computerraum in
gewisser Weise von Digitalitdt gepragt ist, einnimmt und inwiefern sich die Be-
deutung von Korperlichkeit verandert. Im Folgenden wird eine Unterrichtsein-
heit vorgestellt, die im alltdglichen Klassenraum startet und sich dann in einen
Computerraum verlagert. Die Sequenzen stammen aus einem ethnographi-
schen Beobachtungsprotokoll einer siebten Klasse im Fach Deutsch. In dieser
Unterrichtseinheit lernen die Schiler:innen mithilfe einer digitalen Pinnwand
kollaborativ in Teamarbeit. Die Daten stammen aus dem Forschungsprojekt
UDIN (vgl. Racherbaumer et al. 2020), in dem Lehrer:innen, Forscher:innen
und Lehramtsstudierende gemeinsam digitale Unterrichtssettings entwickelt
und erprobt haben.

Ein ethnographisches Teilprojekt untersucht, wie in diesen Settings soziale
Ordnung hergestellt und aufrechterhalten wird. Der ethnographische Zugang
wurde gewahlt, da er auf der empirischen Erforschung von sozialem Handeln,
Lebenswelten und Praktiken durch Beobachtung im Untersuchungsfeld be-
ruht (vgl. Poferl & Schréer, 2022, S. 1). Dabei wurde der Blick auf das gemein-
same Handeln von Schiiler:innen und Lehrkraften im Unterricht mit digitalen
Medien gerichtet. Unterricht in einer Kultur der Digitalitdt wird so als Praxis ei-
gener, von den Akteur:innen hergestellter Ordnung fassbar und beobachtbar
(Kanwischer & Gryl, 2022). Im Folgenden werden Sequenzen aus einem Be-
obachtungsprotokoll herangezogen, das 2021 aus ethnographischen Feldnoti-
zen entstanden ist.! Dieses Protokoll wurde aus einer Vielzahl von Protokollen
aufgrund einer Fokussierung auf Korperlichkeit im Unterricht ausgewahlt, die
in Anlehnung an die Grounded Theory Methodologie (Strauss & Corbin, 1996)
ausgewertet wurden. In einem ersten Schritt wurden die Protokolle nach so-
genannten ,rich points” (Agar, 2006) durchsucht. Hierbei handelt es sich um
mogliche thematische Fokussierungen, die in der Feldforschung weiterverfolgt
und vertieft wurden.? In einem ersten Schritt wurden aus den Beschreibungen

1 Das Protokoll entstand gemall dem ethnographischen Forschungsansatzen (Reh, 2012)
durch eine Ethnographin unmittelbar wahrend der Beobachtung und wurde im Nach-
gang im reflexiven Prozess weiterbearbeitet.

2 Die vorliegende Untersuchung konzentriert sich auf die Analyse ausgewahlter Protokoll-
ausschnitte mit dem Ziel, die Veranderungen in der Organisation des Koérpers auRRerhalb
des alltaglichen Klassenzimmers zu ergriinden. In Bezug auf den Computerraum in der
Schule erfolgt gegenwartig eine Untersuchung der Bedeutung von Kérperlichkeit im Un-
terricht.
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induktiv passende Begriffe gebildet, die dann zu Codes zusammengefasst wur-
den. AnschlieRend wurden die Daten axial kodiert und die entsprechenden
Codes zueinander in Beziehung gesetzt. Auf dieser Basis werden im Folgenden
exemplarisch aussagekraftige Sequenzen im Sinne des ,theoretical sampling”
(ebd., S. 148) prasentiert. Die Ausschnitte stehen fiir eine Kernkategorie mit
dem Arbeitstitel Kérper-Regime (im Unterricht mit digitalen Medien) und be-
ziehen sich auf die korperlichen Anordnungen im Unterricht (mit digitalen Me-
dien) (vgl. auch Schwehr & Breiwe, i.D.).

Um die Konstitution von Korpern und deren Bedeutung fiir die Unterrichtssi-
tuation zu erfassen, ist ein Blick auf die traditionelle raumliche Anordnung von
Kérpern im Klassenraum hilfreich. So wird zunachst das Eintreffen im Klassen-
raum betrachtet (3.1). Dabei bietet sich der Unterrichtsbeginn bzw. der Uber-
gang von der Pause in den Unterricht fiir die Beobachtung von Unterrichtskor-
pern in ihrer Konstitution an. Der eigentliche Unterricht findet in unserem Fall
anschlieRend in einem Computerraum statt, der sich materiell und rdumlich
vom Klassenraum unterscheidet. So werden anschliefend Formen der Neu-
bzw. Umordnung der Unterrichtskérper in diesem, von Digitalitat gepragten
Raum aufgezeigt (3.2ff.).

3.1 Der Stundenbeginn: traditionelle Kérperordnungen im
alltaglichen Klassenraum

Die folgende Sequenz befindet sich in der ,Schwellenphase” (Gohlich & Wag-
ner-Willi, 2001, S. 120) zwischen dem Sammeln der Schiler:innen im Flur und
dem Unterrichtsbeginn:

Im Gang angekommen, warten bereits die S*. LK 6ffnet die Tur und betritt das Klassen-
zimmer. Nachdem sich die S* auf ihre Platze gesetzt haben, stellt sich LK vor die Klasse an
die Tafel. LK verkiindet, dass die S* heute keine Taschen brauchen, da sie im Computer-
raum arbeiten werden. Die Freude ist scheinbar groR, denn die Gesichter der S* strahlen,
als sie erfahren haben, dass sie heute nicht im Klassenzimmer bleiben, sondern in den
Computerraum gehen. Nachdem LK einige Verhaltensregeln erklart hat, stellen sich die
S* in Zweierreihen auf dem Flur auf, um mit uns in den Computerraum (der sich in einem
anderen Gebaude befindet) zu gehen. Die Aufstellung der S* dauert eine Weile und LK
muss einige S* ermahnen, sich ruhig und ohne Diskussion aufzustellen.

In dieser Sequenz wird die Herstellung des Unterrichtskorpers im Klassenraum
beschrieben. Deutlich wird der rituelle und routinierte Charakter, wenn die
Schiler:innen Uber die Turschwelle in den Klassenraum gehen, sich zu den
Tischen und Stiihlen bewegen und damit ihre Rolle als Unterrichtskérper in
einer festgelegten Sitzordnung einnehmen. Es zeigt sich, dass die Unterrichts-
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bereitschaft durch eine bestimmte Handlungsabfolge innerhalb eines Kérper-
Raum-Regime hergestellt wird (vgl. Wagner-Willi, 2009, S. 155f.): Platz ansteu-
ern, Platz nehmen und leise sein. Eng verbunden mit dieser Sitzhaltung ist
eine bestimmte Anordnung von Kérpern im Raum, die zueinander in Bezie-
hung stehen. Zugleich vermittelt die Anordnung der Tische und Stiihle eine
starre Position im Raum, in der es sich zu positionieren gilt. Die Tische sind
frontal ausgerichtet, dhnlich der Ublichen Parzellierung einer Schulklasse, in
der alle Schiiler:innen mit ihren Kérpern auf die Tafel, den Ort des , kollektiven
Wissens“ der Klasse (Rohl, 2015, S. 172), ausgerichtet sind. Die Ausrichtung
der Schiler:innenkorper stellt sich als eine auf die Lehrkraft ausgerichtete
Raumordnung dar, die , die Aufmerksamkeit aller Lernenden gleichermalen
nach vorne, auf den Aktionsraum des/der Lehrenden [lenken und damit] als
Basis fiur lehrerzentrierten Unterricht [dient]” (Schonig & Schmidtlein-Maude-
rer, 2013, S. 125).

Das (erwartete) stille Sitzen auf dem Stuhl kann nach Mauss (1989) als ,Kor-
pertechnik” verstanden werden, die eine kulturell systematisch hergestellte
und funktionale Kérperhaltung zur Folge hat. Im Unterricht wird davon ausge-
gangen, dass die Schiler:innen diese Grundhaltung zu Beginn des Unterrichts
hinreichend eingelibt haben. Sie kann deshalb als selbstverstandliche und un-
hinterfragte Routine bezeichnet werden.

Wahrenddessen positioniert sich die Lehrkraft im Raum. Der Platz an der Tafel
dient der Lehrkraft als ,,Bihne”, um die Ordnung im Unterricht herzustellen
und fur alle sichtbar korperlich prasent zu werden. Indem sie eine Position vor
der Tafel einnimmt, zu der die Tische und Stihle des Klassenraums (und nun
auch die Korper der Schiiler:innen) ausgerichtet sind, hebt sie sich deutlich
von den sitzenden Korpern ab. Sie signalisiert: Ich habe eine Ankiindigung fir
alle. Erst wenn die Korper der Schiler:innen auf ihren Platzen sitzen und sich
diszipliniert haben (leise sind), kann der Unterricht beginnen. Dies zeigt die
Korperpraxis der Lehrkraft, die vor der Tafel steht und performativ dazu auf-
fordert, in einer bestimmten Weise zu reagieren. Die Anklindigungen sind also
ritualisiert, die Lehrkraft stellt sich vor die Tafel, um den Ablauf der heutigen
Stunde zu erldutern.

3.2 Der Bruch: die Neuordnung von Unterrichtskérpern

Nach der Ankiindigung, dass der Unterricht heute nicht im Klassenraum, son-
dern im Computerraum stattfinden wird, sind die Gesichter der Schiiler:innen
,strahlend” (s. 0.). Dann werden die Verhaltensregeln fiir den heutigen Ablauf
geklart. Um gemeinsam durch das Schulgeb&dude gehen zu diirfen, missen sich
die Schiler:innenkorper in Zweierreihen aufstellen (lassen). Das Aufstellen
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hat dabei den Charakter eines militdrischen Rituals und einer disziplinieren-
den Handlung: Es verweist auf eine Regelpraxis, die auf die Integration der
Schiler:innen in eine soziale Ordnung abzielt und in der Disziplinierung der
Korper, die es den Lehrkraften dadurch erméglicht, die Klasse als homogenen,
leicht handhabbaren ,Lernkérper” (Amann & Mohn, 2006, S. 3) zu konstru-
ieren, der einen ,storungsfreien” Gang zum Computerraum ermoglicht. Jede
(korperliche) Abweichung von der geltenden Regel wird von der Lehrkraft als
Storfaktor bewertet, was sich in der Ermahnung der Schiller:innen zeigt, die
sich nicht ordnen lassen wollen.

Was dieses Korperregime auszeichnet und inwiefern es raumlich und zugleich
sozial gepréagt ist (vgl. Bourdieu, 1985), zeigen die folgenden Sequenzen, die
nicht in einem alltaglichen Klassenzimmer stattfinden. So mussen sich die
Schiler:innen beim Betreten des Computerraums zunachst im Raum zurecht-
finden. Eine neue Sitzordnung muss gefunden und Zweiergruppen gebildet
werden:

Nachdem wir im Computerraum angekommen sind, setze ich mich ans Fenster. Die 27
S* verteilen sich auf die Platze, zu zweit an einem Computer (es sind nicht gentigend
Computer vorhanden). Die Tische im Computerraum sind in Form eines ,Hufeisens” an-
geordnet. Es dauert eine Weile, bis sich die S* in Zweierteams gefunden und zu den
Computern gesetzt haben. LK hat sich vor die Tafel gestellt und erklart trotz des erhohten
Gerauschpegels im Klassenzimmer, was in dieser Stunde erarbeitet werden soll.

Die Schiler:innen mit ihren ungeordneten Kérpern missen sich also selbst zu
den Computern ordnen. Da nicht genligend Computer fir alle Schiler:innen
vorhanden sind, sollen sie sich selbststandig zu zweit an einem Computer plat-
zieren. Die Anordnung der Stiihle, Tische und Computer ergibt zusammen eine
U-Form, die eine potentiell permanente Sichtbarkeit ermdglicht (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Sitzordnung im Computerraum, (eigene Darstellung auf Basis einer Skizze aus
dem Beobachtungsprotokoll)
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Die Lehrkraft hat im Gegensatz zu ihrem gewohnten Klassenzimmer zwar kei-
nen festen Tisch oder ein festes Pult, nutzt aber die Tafel als Aufstellungsort
fiir den Lehrkorper, um — analog zum Klassenzimmer — hierarchisch geordnet
den sitzenden Unterrichtskérpern Anweisungen zu geben.

Diese Praxis dient als ,rituelles Signal” (Wagner-Willi, 2009, S. 154) der Lehr-
kraft, um einen bevorstehenden Szenenwechsel zu antizipieren und ihre aktu-
elle Rahmung (vgl. Goffman, 1977) an das bevorstehende Ereignis ,,Unterricht
am Computer” anzupassen. Ziel ist es, die (gewohnte) Herstellung von Ord-
nung im Unterricht zu unterstiitzen. Der Tafelraum wird so zur ,Biihne institu-
tioneller Autoritat” (Gohlich & Wagner-Willi, 2001, S. 152).

3.3 Unterricht im Computerraum:
(Veranderte) Korperbewegungen der Lehrkraft

In den folgenden Sequenzen werden die Kérperbewegungen der Lehrkraft im
Computerraum nachgezeichnet:

Ich schaue mich im Raum um und beobachte LK, die den Raum durchquert und die Ak-
tivitdten der S* beobachtet. Es fallt jedoch auf, dass Unruhe entsteht, wenn sie sich auf
der anderen Seite des Raums befindet.

Waéhrend die Schiler:innen Sitzplatzen zugeordnet sind, geht die Lehrkraft
durch den Raum, sie unternimmt ,Kontrollg[da]ng[e]” (Leicht, 2021, S. 344).
Sie bleibt bei einigen Schiler:innen stehen, um auf ihre Bildschirme zu schau-
en und ihre Arbeit zu beobachten. Sie bleibt aufrecht und blickt von oben
auf die Bildschirme der sitzenden Schiiler:innen herab. Hier zeigt sich eine
spezifische Nahe: Durch ihre Prasenz schafft sie eine bestimmte korperliche
Haltung, ndmlich die Positionierung hinter ihrem Riicken (vgl. Abb. 1). Fur die
Schiler:innen kann diese Korperposition als ,schwer einschatzbare Gefahr
im Rucken” interpretiert werden, denn eine Reaktion der (kontrollierenden)
Lehrkraft kann nicht von dem Gesicht der Schiiler:innen, hinter denen sich
die Lehrkraft gerade bewegt, abgelesen werden. Fiir die Lehrkraft bietet eine
solche Perspektive Vorteile: Sie kann auf den Bildschirmen der Schiiler:innen
und somit die Arbeitsproduktivitdt sehen und erkennt, wie sie mit Tastatur
und Maus umgehen. Dabei behalt sie auch die Klasse im Blick. Durch ihre kor-
perliche Prasenz konstituiert sich die Lehrkraft somit als Kontrolle. In dieser
Sequenz diszipliniert die Lehrkraft das Schiler:innenverhalten nonverbal. Das
bedeutet, dass die Lehrkraft Kérperpraktiken und damit verbundene Signa-
le einsetzt, um ihre Prasenz und Aufmerksamkeit zu demonstrieren und die
Schiler:innen zur Ruhe bzw. zur Erledigung der Aufgaben aufzufordern.
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Die Bewegungen des Lehrkorpers im Raum symbolisieren gleichzeitig das stete
Angebot als Hilfe bzw. dienen der konkreten Unterstiitzung von Schiiler:innen:

LK kommt an den Tisch gelaufen und fragt, ob sie helfen kann. Die S* drehen sich zu ihr
um und LK sagt, dass sie etwas Vernlinftiges schreiben sollen. Die Schiilerin [6scht die
Worte ,,bling bling”. LK kniet sich neben die beiden S* und erklart ihnen, wie sie vorgehen
kénnten, um das Gedicht zu schreiben.

Die Lehrkraft bemerkt Schiler:innen, die offensichtlich nicht so arbeiten, wie
sie es sich wiinscht, und begibt sich zu ihnen an den Tisch. Da sich die Lehr-
kraft hinter den Schiler:innen befindet, missen sich diese umdrehen, um
sie ansehen zu kénnen. Nach der Aufforderung an die Schiiler:innen, einen
,verninftigen” Text zu schreiben, beginnt die Schiilerin aktiv an der Tasta-
tur zu arbeiten und l6scht ,unverninftige” Worter (,,bling, bling”) aus dem
Dokument. In dieser Sequenz tritt der Bildschirm als ,Prasentationsflaiche”
(Schmidt & Leicht, 2021, S. 8) hervor, denn mit dem Kontrollieren und der Bit-
te zur Korrektur riickt der Bildschirm von der Position einer Arbeitsflache in
die einer gleichzeitigen Prasentationsflache. Die Lehrkraft kniet sich anschlie-
Rend zu den Schiiler:innen und befindet sich somit korperlich auf Augenho-
he. Hier erfolgt eine symbolische Anndherung der Kérper mit Blick auf die
(gleiche) Augenhdhe. Gleichzeitig erfolgt durch das korperliche ,,Abtauchen”
auf Hohe der Korper der Schiler:innen implizit die korperliche Botschaft ge-
genliber den (brigen Schiiler:innen, dass die Lehrkraft in diesem Moment
nicht ,,im Kontrollmodus®, d. h. kdrperlich sichtbar fir und tber den Kérpern
der Schiiler:innen, unterwegs ist.

Die Korperpraktiken der Lehrkraft beeinflussen und gestalten somit die Ord-
nung des Unterrichts: Durch ihre korperliche Prasenz wird die Schiilerin an
der Tastatur aufgefordert, Worter zu I6schen. Dies zeigt sich auch in ihrer Po-
sitionierung, wie sie sich hinter den Tischen bewegt, um auf die Bildschirme
zu schauen, auf die Schiiler:innen zugeht und deren Arbeiten kontrolliert oder
sich von ihnen entfernt. Die Korper von Schiler:innen und Lehrkréften sowie
die Artefakte sind Teil dieser Praktiken und somit ,,Partizipanten” (Hirschauer,
2004, S. 74) und permanent in das Geschehen involviert.

In der Zwischenzeit hat sich LK an einen S*rechner gesetzt und tippt. Die S* stehen hinter
ihr und beobachten.

In dieser Sequenz wird die Kérperordnung der Lehrkraft und der Schiiler:innen
umgedreht. Das Setzen auf einen Schiiler:innenstuhl verdeutlicht zugleich
zweierlei: Zum einen besitzt es eine gewisse symbolische Bedeutung, wenn
sich die Lehrkraft auf diese Weise, in dem Moment des Platznehmens, den
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Raum der Schiiler:innen aneignet. Dabei evoziert der Computer eine be-
stimmte korperliche Haltung, namlich das Sitzen auf einem Stuhl. Fiir einen
Moment wechseln Schiiler:innen und Lehrkraft somit korperlich die Haltung
und Perspektive, jedoch nicht ihre Rollen. Denn die Lehrkraft bleibt in der Rol-
le der Lehrenden, wahrend die Schiiler:innen korperlich unter- bzw. hinterge-
ordnet zuschauen missen.

3.4 Unterricht im Computerraum: Unterrichtskdrper im Spiegel
von Digitalitat

Mit Beginn des eigentlichen Unterrichts wird deutlich, dass der Unterricht im
Computerraum von medienbezogenen Kulturtechniken gepragt ist: die Schii-
ler:innen sitzen an einem Tisch, umgeben von Maus, Bildschirm und Tastatur.

3.4.1 Korper und Maus

An einem Sitzplatz in einem Computerraum positionieren die Schiler:innen
nicht nur ihre Kérper, sondern markieren hiermit auch Rangordnungen. Dabei
kommt der Positionierung vor der Maus eine machtvolle Ressource zu:

Ich kann haufiger S* beobachten, die ihre Platze tauschen, um die Bedienung der Maus
zu wechseln. Die beiden S* sprechen sich ab und zu ab, welches Wort sie anklicken wol-
len. In den meisten Fallen entscheidet jedoch S* an der Maus.

Die Rangordnung wird deutlich, indem ein Platz die Bedienung von Maus
(und Tastatur) erméglicht und somit die Entscheidungshoheit (iber die Bedie-
nung des PCs, weil sich zum einen die Maus rechts befindet (die beobach-
teten Schiler:innen sind rechtshandig) und so eine angenehme Armpositi-
on eingenommen werden kann. Der jeweils andere Platz erfordert, dass die
Schiiler:innen eine Korperhaltung einnehmen, bei der sie den Arm ausstre-
cken missen, um die Maus zu bedienen. Die Schiiler:innen auf dem zweiten
Platz geraten somit in die Rolle der passiven Zuschauer:innen, die den ande-
ren (zumindest zeitweise) die Biihne Uberldsst. Denn zentral fur die Nutzung
der digitalen Pinnwand (Anklicken von Antworten) ist die Bedienung der Maus
per Handbewegung.
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3.4.2 Korper und Bildschirm

Eine weitere verwendete Anwendung hat die Form des Spiels ,Wer wird Mil-
lionar?”, Die Art der Fragestellung fihrt zu anderen korperlichen Tatigkeiten:

Die S* vor mir haben immer noch die ,Wer wird Millionar’-App ge6ffnet und klatschen
die Worter ab, um das Reimschema herauszufinden. Nachdem sie die Antwort ange-
klickt haben, verlieren sie die Runde aufgrund einer falschen Antwort. Ein Schiiler schlagt
(scheinbar) frustriert auf den Tisch.

Die Schiiler:innen, die Teil von spezifischen Praktiken-Materialitdten-Arrange-
ments (vgl. Schatzki, 2016, S. 33) sind, sitzen vor dem Bildschirm und klatschen
spielerisch und rhythmisch, um herauszufinden, welche Antwort die richtige
ist. Das Klatschen ist hier nicht explizit Teil der Aufgabenstellung, sondern wird
von den Schiiler:innen rituell und eigenstandig als Form der Losungsfindung
eingesetzt. Im Vollzug der Praktik ,Klatschen” wird das Wissen liber die Be-
wegung des Korpers zur Aufflihrung gebracht. Der Korper, der die Ausfiihrung
dieser Tatigkeiten beherrscht, hat (zuvor im Unterricht) gelernt ,,auf eine be-
stimmte Art und Weise Korper zu sein” (Reckwitz, 2003, S. 290). Erlerntes,
korperlich verankertes Praxiswissen kann zu unterschiedlichen Zeiten und in
unterschiedlichen Kontexten aufgefiihrt, wiederholt und routinisiert werden
(ebd.). Durch das gemeinsame Sprechen und Klatschen wird deutlich, wie
Sprache und koérperlicher Ausdruck miteinander interagieren. Die scheinbare
Frustration des Schiilers tiber die falsche Antwort wird kérperlich ausgedriickt,
indem er auf den Tisch schlagt.

Die materielle Ebene der Praktiken zeigt sich nicht nur in ihrer koérperlichen
Performanz, sondern auch in der Integration von Bildschirmen als Teil sozialer
Praktiken. Bildschirme werden hier im Unterricht zu ,Mittlern des Wissens“
(Kalthoff, 2014, S. 872), indem sie auf die relevanten und zu lernenden Inhal-
te verweisen, diese darstellen und/oder speichern, aber auch die Antworten
der Schiiler:innen auf ihre Richtigkeit Gberprifen. Sie sind nicht passiv oder
neutral, vielmehr greifen sie in die Prozesse von Vermittlung und Darstel-
lung ein und gestalten diese mit (vgl. Alkemeyer et al., 2015, S. 24f.). Wie
der Koérper, so sind auch sie somit Akteure sozialer Prozesse, indem sie Teil
der Praktiken werden (vgl. Hirschauer, 2004, S. 74). Der ,,sinnhafte Gebrauch”
(Reckwitz, 2003, S. 291, Hervorh. i.0.) von Artefakten ist Ausdruck des Ver-
standnisses der Schiler:innen von Praktiken. Wenn Schiler:innen soziale
Praktiken als ,skillful performance” (ebd.) auffiihren, vermitteln sie auch ein
Verstandnis ihrer Tatigkeit fiir ihre Umgebung, indem die Praktik in ihrer kor-
perlich-dinglichen Auffiihrung fiir andere lesbar wird. Zuséatzlich ermdglicht
die materielle Dimension sozialer Praktiken ihre ,Reproduktivitat in der Zeit
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und im Raum” (ebd.). Durch den Erwerb von Praktiken (Reimschema) lernen
die Schiler:innen, ihren Kérper auf eine bestimmte (regelmaRige) und ge-
konnte Art und Weise zu bewegen und zu aktivieren. Also auf eine bestimmte
Art und Weise Korper zu ,,sein”,

3.4.3 Korper und Tastatur

Eine andere Anwendung verlangt das Schreiben mit den Fingern auf der Tas-
tatur.

Die Schiler:innen rechts vor mir haben einen Liickentext gedffnet. Eine Schilerin tippt
und fragt den Mitschiler nach der Rechtschreibung. Getippt wird mit einem Finger. An-
schliefend wird der Button , Kontrolle” gedriickt und einige Worter werden rot, andere
grin umrandet.

Die Aufgabe in Form eines Liickentextes verlangt nun, dass die Schiiler:innen
mit ihren Fingern bzw. mit einem Finger die richtigen Buchstaben auf der
Tastatur driicken, damit auf dem Bildschirm und in der Anwendung Worter
und Satze entstehen. Korper (Steuerung des Fingers zum Tippen) und Technik
(Erscheinen der Antworten inkl. der farblich codierten Riickmeldungen) sind
miteinander verwoben. Die Tastatur gibt dabei durch die statische Anordnung
der Buchstaben und Zeichen die Kérperbewegungen vor. Gleichzeitig ist (rou-
tiniertes) Wissen erforderlich, um die Technik korperlich korrekt bedienen zu
kénnen.

3.5 Unerwiinschte und erwiinschte Kérperbewegungen der
Schiiler:innen im Computerraum

Wahrend die Schiiler:innen in Gruppen am Computer Aufgaben bearbeiten
sollen, sitzen sie auf Stiihlen, auf denen sie (grundsatzlich) auch sitzen bleiben
sollen. Dennoch kommt es im Unterricht immer wieder zu Szenen der kor-
perlichen Bewegung, die seitens der Lehrkraft bzw. der Mitschiiler:innen als
unerwiinscht oder erwiinscht charakterisiert werden.

3.5.1 Unerwiinschte Kérperbewegungen: Territoriale Ubergriffe

Ich setze mich auf und bemerke, dass auch die beiden S* vor mir ,Wer wird Millionar”
spielen. Wahrend einer der beiden S* die Fragen beantwortet, tippt der andere auf der
Tastatur der Nachbargruppe und lacht. Die Nachbargruppe scheint genervt zu sein und
bittet ihn, damit aufzuhoren.

Der Schiiler, der nicht Uber eine eigene Maus und damit lber die Kontrolle
Uber den Computer verfligt, ,tippt”“ auf der Tastatur einer anderen Gruppe.
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Die Schiler:innen sitzen nebeneinander, so dass sie mit einer leichten Kopfbe-
wegung permanent auf dem Bildschirm sehen kdnnen, was die andere Gruppe
macht. In diesem Fall ermoglicht die Anordnung der Tische, Bildschirme und
Tastaturen im Computerraum dem Schiiler, den ,persénlichen Raum“ (Goff-
man, 1974, S. 81) der Nachbargruppe zu betreten, es kommt hier zu einer
Form der ,territorialer Uberschreitung” (Goffman, 1982, S. 81). Schiiler:innen
kénnen so durch ihre Tatigkeiten sowie durch die Benutzung von Objekten
einen ,Benutzungsraum” (ebd., S. 62) markieren, der sich auf den Bereich der
jeweils anderen Gruppe erstrecken kann. Der:die Schiiler:in nimmt durch sei-
ne bzw. ihre Korperaktivitat verschiedene Raume ein. Er verldsst mit seinem
Oberkorper, der durch die Anordnung der Stiihle auf den Bildschirm vor ihm
ausgerichtet ist, diese Position, um auf der Tastatur der anderen zu tippen,
was von der anderen Gruppe als ,,Ubergriff“ empfunden wird. Somit betritt er
das ,temporare, situationelle Reservat” (Breidenstein, 2006, S. 55; Goffman,
1974, S. 57).

Das Herstellen von korperlicher Ndhe zu anderen bzw. in Richtung des Bild-
schirms anderer Gruppen kann in vielen Situationen beobachtet werden (s. u.).
Diese Nadhe kann sich in kleinen Bewegungen des Korpers (z. B. Drehen des
Oberkorpers oder des Kopfes) zeigen. So ist im Unterricht im Computerraum
zu beobachten, dass korperliche Nahe in Richtung Bildschirm vor allem dazu
dient, zu sehen, was auf den Bildschirmen der anderen passiert. Im Rahmen
dieser korperlichen Ndherungsprozesse sind auch korperliche Bewegungen
von Schiler:innen zu beobachten, die seitens der Lehrkraft als unerwiinscht
eingestuft werden:

Ein S* ist aufgestanden und schleicht sich an einen MitS* heran. LK bemerkt dies und
ermahnt ihn, woraufhin er sich wieder hinsetzt.

Die Anndherung eines Schilers an einen Mitschiiler wird seitens der Lehrkraft
als ermahnungswirdig eingestuft, so dass diese Kérperbewegung unterbun-
den wird. Die Einnahme des Sitzplatzes geht somit mit einem ,,Stillstellen der
Korper” (Falkenberg, 2013, S. 97) und einer Ausrichtung der Handlung auf den
Bildschirm einher. Die Sitzordnung ist die Grundlage fiir ein geordnetes Sitzen
und wird auch im Unterricht im Computerraum haufig von der Lehrkraft zur
Schaffung einer ruhigen Arbeitsatmosphare eingefordert.
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3.5.2 Erwiinschte Kérperbewegungen: Territorial Gibergreifende
Arbeitsgemeinschaften

Eine weitere Sequenz zeigt jedoch, dass korperliche Bewegung (Aufstehen) in
Richtung anderer nicht immer diszipliniert wird. Hier zeigt sich, was moglicher-
weise ein ,nitzlicher Kommunikationskanal” im Unterricht an den Computern
sein kann:

An einem anderen Tisch stehen drei S* zusammen und schauen auf einen Bildschirm
einer Zweiergruppe. Ich kann horen, dass sie mit einem Réatsel beschaftigt sind, denn sie
diskutieren dariber, was sie (und damit ist konkret der Schiler an der Maus gemeint)
eingeben mochten.

In dieser Sequenz haben sich drei Schiiler:innen aus anderen Gruppen um
einen Bildschirm versammelt, um gemeinsam mit der Gruppe vor dem Bild-
schirm ein Ratsel zu |6sen. Die detaillierten Beobachtungen einzelner bzw.
benachbart sitzender Schiler:innen verdeutlichen auch, dass die raum-kor-
perliche Ordnung umkampft ist, z. B. wenn befreundete Schiiler:innen sich
vor einem Bildschirm versammeln, um gemeinsam zu spielen. Die Kérper der
Schiler:innen sind auf den Bildschirm als Ort des Unterrichtsgeschehens ge-
richtet. Gemeinsam diskutieren sie, was sie bzw. die Person an der Maus in
die Anwendung eingeben sollen. Diese Situation wird von der Lehrkraft nicht
unterbunden. Die korperliche Nahe der Schiler:innen um den Bildschirm
wird gestattet, da sie offensichtlich dem Zweck der Unterrichtseinheit dient.
So kennzeichnen die Schiler:innenkdrper zum einen den personlichen Raum,
zum anderen wird Uber eine korperliche Bezugnahme zu anderen eine ,,Be-
ziehungsmarkierung” (Goffman, 1982, S. 73) sichtbar, wodurch im Unterricht
einem freundschaftlichen Verhéltnis oder einer Arbeitsgemeinschaft zwi-
schen Schiler:innen Ausdruck verliehen wird (vgl. Bennewitz & Meier, 2010;
Breidenstein, 2006). Insgesamt ist deutlich geworden, dass Unterrichtskorper
mit digitalen (Maus, Bildschirm, Tastatur) und analogen (Stuhl, Tisch) Arte-
fakten verwoben sind und sowohl die rdumliche (An-)Ordnung als auch die
Praktiken der Lehr- und Lernkdrper im Unterricht mit digitalen Medien zur
Bildung spezifischer Kérperregime fiihren.
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4 Fazit

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit den Fragen, inwiefern sich die
Organisation der Korper in einem Unterricht, der nicht im alltaglichen Klas-
senraum stattfindet, verandert und wie diese unterrichtliche Koérperlichkeit im
schulischen Computerraum gekennzeichnet ist. Im Vergleich zweier kontras-
tierender Momente der (An-)Ordnung der Unterrichtskorper im alltdglichen
Klassenraum und der Neuordnung im Kontext der Digitalitdt im Computer-
raum wird deutlich, dass die Herstellung der Unterrichtskdrper im Klassen-
raum durch einen ritualisierten Charakter der routinierten Positionierung
(Platze einnehmen) gepragt ist. Die dargestellten Sequenzen im Computer-
raum verweisen auf eine multizentrierte Organisation der Unterrichtsinterakti-
on (,,multifocused gathering(s)“, Goffman, 1963, S. 91; vgl. Herrle et al., 2023).
Die skizzierte Unterrichtseinheit im Computerraum zeichnet sich soziomedial
dadurch aus, dass die Schiler:innen in Zweierteams arbeiten und gemeinsam
Aufgaben bearbeiten sollen. Soziomateriell ist die unterrichtliche Ordnung
von der Arbeit in Zweierteams gepragt, die sich Maus, Tastatur und Bildschirm
teilen, wodurch die Interaktionsstrukturen vorgegeben werden. Der alltagli-
che Klassenraum hingegen zeichnet sich durch eine lehrer:innenzentrierte,
machtwirksame Raumordnung aus, in der die Koérper der Schiiler:innen auf
die Tafel und auf die Lehrkraft ausgerichtet sind. Der Tafelbereich wird zur
Blhne, die die Lehrkraft kdrperlich betritt und durch ihre Kérperpraxis ihre do-
minante Rolle verdeutlicht. Eine solche machtwirksame Ordnung der Kérper
wird auch in der Vorbereitung zum Gang durch den Flur (auf dem Weg zum
Computerraum) sichtbar, indem die Unterrichtskorper durch die Lehrkraft dis-
zipliniert und geordnet werden. Im Computerraum positioniert sich der Lehr-
kdrper zunachst routiniert vor der Tafel auf der Bihne der Aufmerksamkeit,
anschlieRend bewegt er sich durch den Raum, um Kontrolle auszutiben und
Hilfe signalisieren.

Die Schiiler:innen mussen sich hingegen mit ihren ungeordneten Koérpern zu
den Computern und Teampartner:innen ordnen. So entsteht im Wechselspiel
mit den digitalen Artefakten eine Raumordnung, in der die Unterrichtskérper
bildschirmzentriert vor der Maus und der Tastatur ausgerichtet sind. Dadurch
wird die Maus zu einer machtigen Ressource und steht in direktem Zusam-
menhang mit der Kérperpositionierung und Korpernutzung: Die Anordnung
der Sitze bzw. die Platzierung der Dinge im Raum driickt somit eine Wertigkeit
aus und strukturiert die Praxisperformance. Auch der Bildschirm nimmt eine
zentrale Rolle ein, denn er stellt den eigentlichen Fokus des Unterrichts dar,
der auch (durch die Beschaffenheit der digitalen Pinnwand) Kérperpraktiken
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(Klatschen) hervorruft und Sitzordnungen vorgibt. Er wird zum aktiven Ver-
mittler von Wissen und fungiert als Mittler zwischen Unterricht, Kérpern und
Artefakten. Die Tastatur gibt durch die statische Anordnung der Buchstaben
und Zeichen die Bewegungen des Korpers vor. Maus, Bildschirm und Tastatur
erfordern daher routiniertes Wissen und strukturierte Korperpraktiken, um
(korperlich) korrekt bedient zu werden. Unter soziomaterialer bzw. -medialer
Perspektive wird im Rahmen des Unterrichts im Computerraum ersichtlich,
dass Artefakte in ihrer jeweiligen spezifischen Nutzungsweisen die Strukturen
und Praktiken beeinflussen, so dass von einer ,,mediatisierte[n] Situationen”
(Knoblauch, 2010, S. 141) gesprochen werden kann, die als performatives Zu-
sammenspiel von Maus, Bildschirm, Tastatur, Korper, Sprache und Lehrkraft
erzeugt werden (ebd., vgl. auch Herrle et al., 2023). Die Anordnung der Tische,
Bildschirme und Tastaturen bildet fir die Schiler:innen den ,persénlichen
Raum” (Goffman, 1974, S. 81), der gelegentlich von Mitschuler:innen oder
der Lehrkraft betreten wird. Solche Uberschreitungen der Unterrichtskérper
werden als erwiinscht und unerwiinscht charakterisiert: Unerwiinschte, terri-
toriale Uberschreitungen werden als destruktiv beschrieben, da sie gegen den
Sinn der Unterrichtseinheit verstoRen. Hingegen sind erwiinschte territoriale
Uberschreitungen als ,niitzliche Kommunikationskanile” zu betrachten, die
im Sinne der Unterrichtseinheit konstruktiv sind. Die Lehrkraft hat die Ent-
scheidungshoheit dariiber, welche kérperlichen Aktivitdten als Stérung gelten
und zu unterbinden sind.

Es wird deutlich, wie Rdume und Korper interaktiv und durch die Anordnung
von Artefakten hergestellt werden. Der Unterrichtskorper und die raumliche
(An-)Ordnung sind nicht gegeben, sondern entsteht durch die Beziehung von
Korpern, Dingen und Orten und werden durch das Handeln der Akteur:innen
fortwahrend geformt, umgeformt und verschoben. Das Handeln der
Akteur:innen selbst muss deshalb ,als raumbildend verstanden werden” (Low,
2001, S. 67). In Anlehnung an Léw (2001), die solche Praktiken als ,,raumkon-
stituierend” beschreibt, verstehen wir sie in diesem Sinne als , korperkonsti-
tuierend”. Schiler:innen- und Lehrkorper bilden somit gemeinsam das spezi-
fische Korperregime des Unterrichts, dessen Machtpraktiken sich in grofRen
Korperbewegungen (wie dem Aufstehen und Durchlaufen des Klassenraums),
aber auch in kleinsten Korperbewegungen (wie leichten Kérperdrehungen,
Mausklicks) manifestieren.

Zudem zeigt sich, dass entgegen der Transformationserwartungen in der Kul-
tur der Digitalitat (Aufenanger, 2020; Stalder, 2019) die unterrichtlichen Ord-
nungen und Praktiken im Computerraum nur bedingt neu bzw. anders gestal-
tet erfolgen. Durch die kérperliche Anordnung von Kdrpern und Artefakten
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kénnen sich die Ordnungsformen der Kultur der Digitalitdt nicht entfalten. So
sind Formierungen digital vernetzter Gemeinschaftlichkeiten sowie die Bezug-
nahme aufeinander (Referentialitdt) nicht vorgesehen. Das Zusammenspiel
von Képern und medialen Artefakten zielt hingegen auf vereinzelte, nicht-
vernetzte und nicht aufeinander bezugnehmende, multizentrische Formen
der Wissensproduktion ab. Gleichwohl bietet der Computerraum Moglich-
keiten fiir neue (mediatisierte) Formen von Interaktionspraktiken gemaf der
Kultur der Digitalitat, wenn beispielsweise Praktiken ermdglicht werden, die
von Konnektivitat (Vernetzungen im digitalen Raum) gepragt sind (zu entspre-
chenden Praktiken im Computerraum vgl. Schwehr & Breiwe, i. D.; mit Blick
auf die Nutzung von Tablets im Unterricht vgl. Herrle et al., 2023).

Insgesamt wird vor dem Hintergrund der aktueller Forschungsbestrebungen
im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung ein ,erkennbares Interesse
an den sozio-materiellen Voraussetzungen und Bedingungen der Produktion
von Wissen, Kénnen und Sollen” (Proske & Niessen, 2017, S. 4) deutlich. Neu-
ere Arbeiten fokussieren die verschiedenen Einsatzmoglichkeiten des Tablets
im Zusammenspiel mit der Unterrichtsorganisation (z. B. Herrle et al., 2023)
oder betrachten digitale Medien als zeitrhythmisierenden Faktor in schuli-
schen Prozessen (Lamm & Kuttner, 2022). Fur zukinftige Forschung wird es
spannend sein, wie sich derartige Organisationen, Ordnungen und Praktiken
von Unterrichtskdrpern in weiteren von Digitalitat gepragten Rdumen, z. B. im
Rahmen von Virtual Reality, zeigen und verdandern.
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Der Korper im Religionsunterricht

Religionspadagogische Vergewisserungen
in systematisierender Absicht

Zusammenfassung

Mit dem in den Wissenschaften vorherrschenden Interesse am Kor-
per ist auch eine religionspadagogische Entdeckung des Korpers
zu konstatieren. Diese vollzieht sich auf unterschiedlichen Ebenen
und verortet sich haufig vor allem in der Schépfungs- und Recht-
fertigungstheologie. Angesichts soziokultureller Trends im Kontext
des Transhumanismus sowie Einschatzungen von Jugendlichen ge-
geniliber dem Korper, wie sie gegenwartige Jugendstudien nahele-
gen, braucht es eine neue Rede von Korperlichkeit, die es vermag,
den Korper im Horizont von Technik theologisch zu konturieren. An
dieser Frage setzen die folgenden Uberlegungen an, die eine religi-
onspadagogisch verantwortete Rede von Korperlichkeit andenken
wollen. Hierflr wird zunadchst aufgezeigt, inwiefern Kérperlichkeit
gesellschaftlich und theologisch ein brisantes Thema darstellt, um
dann das weite religionspadagogische Feld im Hinblick auf Kérper-
lichkeit systematisierend zu erfassen. AnschlieBend sollen ausge-
wahlte Jugendstudien daraufhin untersucht werden, inwiefern der
Korper fir Jugendliche eine Rolle spielt und welche Konsequenzen
sich daraus fir eine religionspadagogisch verantwortete Rede von
Korperlichkeit ergeben.

Schliisselworter: Transhumanismus, Religionspadagogik,
Vulnerabilitat, Technik
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Abstract

With the prevailing interest in the body in science, there is also a
discovery of the body in religious education. This discovery occurs
on different levels and is often situated primarily within the context
of creation and justification theology. Given the sociocultural trends
in the context of transhumanism and the evaluations of the body of
adolescents suggested by current youth studies, there is a need for
a new discourse on corporeality that can theologically contour the
body within the horizon of technology. The following considerations
address this question by proposing a religious-educationally respon-
sible discourse on corporeality. To this end, it will first be demonstra-
ted how corporeality represents a contentious topic both socially and
theologically. Subsequently, the broad field of religious education will
be systematically examined concerning corporeality. Selected youth
studies will then be analyzed to determine the significance of the
body for adolescents and the implications for a religious-educatio-
nally responsible discourse on corporeality.

Keywords: transhumanism, religious education, vulnerability,
technology
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1 Relevanzen, die sich in der Frage nach Korperlichkeit
biindeln

Der Korper erfahrt seit geraumer Zeit in den Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten ein gesteigertes Interesse. Ist bis ins 20. Jahrhundert hinein eher von ei-
ner Absenz des Korpers in den Wissenschaften zu sprechen, so erfolgte ab
den 1970er/80er-Jahren der sogenannte body turn in der Soziologie. Dieser
Paradigmenwechsel ldsst sich an der Herausbildung einer Soziologie des Kor-
pers zeigen (Gugutzer, 2022, S. 43-60), die die Interdependenz von Korper
und Gesellschaft untersucht. Ausgangspunkt solcher Uberlegungen ist die
Feststellung, dass der Korper im Kontext postmoderner Entwicklungen (u. a.
Konsumkultur, Massenmedien, soziale Medien, Individualisierung) mehr und
mehr an Bedeutung gewonnen hat. Auch die Bildungswissenschaften haben
diesen Turn mitvollzogen und die eigenen epistemischen Annahmen hinsicht-
lich des Korpers neu Uberdacht. In Rezeption reformpaddagogischer Ansatze
und konstruktivistischer Lerntheorien bildete sich beispielsweise der hand-
lungsorientierte Unterricht, der die ganzheitlich-personale Erfahrung in den
Mittelpunkt stellt (Bovet & Huwendiek, 2014, S. 49-54).

In diesem Zuge hat auch der Religionsunterricht seine eigenen Lernvorausset-
zungen kritisch Gberdacht und neue didaktische Formen entwickelt, die die
lernpsychologischen Erkenntnisse ernst nehmen und dem Koérper eine tragen-
de Rolle in Lernprozessen einrdumen. Der Korper hat damit als Erkenntnisin-
strument und Medium im Unterricht seinen Platz gefunden. Angesichts eines
verdnderten Mediennutzungsverhaltens, neuer Formen der Asthetisierung
und des Korpertrackings sind bereits erste religionspddagogische Reflexionen
angestellt worden, die ethische und anthropologische Implikationen kritisch
diskutieren (Bienert & Fuchs, 2019; Gojny et al., 2016). Die Frage, inwiefern
und in welchem Kontext der Kérper eine Rolle flir Jugendliche spielt, wird dabei
eher affirmativ vorausgesetzt. Die (religions-)padagogischen und didaktischen
Konsequenzen werden dabei jedoch unterschiedlich ausfallen und bendtigen
daher differenzierte empirische Vergewisserungen.

Hier setzen die folgenden Uberlegungen an, die sich der Frage stellen, wel-
chen Platz der Kérper im Religionsunterricht aktuell einnimmt und wie dage-
gen eine gegenwartssensible Rede vom Korper fir religidse Bildung aussehen
konnte. Hierfliir wird zunadchst aufgezeigt, inwiefern Korperlichkeit gesell-
schaftlich und theologisch ein brisantes Thema darstellt, um dann das weite
religionspadagogische Feld im Hinblick auf Kérperlichkeit systematisierend zu
erfassen. AnschlieRend sollen ausgewahlte Jugendstudien daraufhin unter-
sucht werden, inwiefern der Korper fiir Jugendliche eine Rolle spielt und wel-
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che Konsequenzen sich daraus fiir eine religionspadagogisch verantwortete
Rede von Korperlichkeit ergeben. Damit wird ein dezidiert religionspadagogi-
scher Zugriff auf die Thematik gewéahlt mit der Perspektive, dass sich daraus
auch Beziige zur Allgemeinen Didaktik ergeben kénnen.

1.1 Soziokulturelle Relevanzen: Post- und Transhumanismus
als gesellschaftliche Phanomene, die sich in den Korper
einschreiben

Der Korper ist prasent: medial, im eigenen Alltag, fir die eigene Selbstwirk-
samkeit. Er wird digital inszeniert, an ihm werden Schonheitsnormen aufge-
griffen, verkérpert und verworfen, er wird zum Mittel gesellschaftlicher (Nicht-)
Anerkennung und Teilhabe; er bildet eine Form der kdrperlichen Selbster-
machtigung bei gleichzeitiger Selbstunterwerfung unter gesellschaftliche Nor-
men und Konventionen (Karle, 2018, S. 66). Auf der anderen Seite erfahren
wir gesamtgesellschaftlich gesehen eine Verdrangung des Korpers. Laut des
Soziologen Sven Lewandowski ist Kérperlichkeit immer weiter aus modernen
Funktionssystemen verdrangt worden, was sich beispielsweise an verdnderten
Kommunikationsweisen, Fortbewegungsmitteln oder den Transformationspro-
zessen unserer Arbeitswelt ablesen lasst. Paradoxerweise drangt sich dadurch
der Korper in anderen Feldern wie der Medizin, dem Sport oder der Sexuali-
tat umso mehr auf (Lewandowski, 2004, S. 143-196). Der Korper ,stellt eine
Art nicht-virtuelle, nicht hinterfragbare Identitdtsvergewisserung dar“ (Karle,
2014, S. 97), durch die die menschliche Korperlichkeit gesteigert wird.

In dieser Ambivalenz von Koérpererfahrung und -verdrdangung wirken die
Grenzverschiebungen zwischen Technik und Kérper, wie sie sich in post- und
transhumanistischen Diskursen wiederfinden, treibend mit. Transhuma-
nist:innen stellen den materiellen Kérper durchaus ins Zentrum ihrer Uberle-
gungen, denken ihn allerdings als storanfallige Maschine, die es technisch zu
warten und aufzuwerten gilt. Er wird als ,,gebrochener, als krankhafter, weil
endlicher Kérper wahrgenommen® (Helmus, 2023, S. 93). Ein solch mechani-
siertes Korperbild misst den Menschen an seiner Nitzlichkeit und Funktiona-
litat. Gleichzeitig wird an den Metaphern wie Maschine oder Auto sichtbar,
dass der Korper regulierbar ist, und mithilfe von Technik weiterentwickelt
werden kann. Technik wird damit zum Emanzipationsmittel, um sich von der
menschlichen Natur zu l6sen (Helmus, 2023, S. 88). Der Transhumanismus
pladiert demnach fiir ,genetische, neurotechnologische oder prothetische
Eingriffe in den biologischen Organismus des Menschen zum Zwecke der Op-
timierung bestimmter Funktionen” oder gar zur Aufhebung der physischen
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oder psychischen Grenzen des Menschen (Gocke & Meier-Hamidi, 2018,
S. 11). Ziel ist eine posthumane Existenz, in der Leiden, Krankheit und sogar
Sterben vermieden werden kénnen. Der transhumane Mensch stellt dabei
eine Art Ubergangsstadium zur posthumanen Existenz dar, da er zwar noch
Mensch (und damit Kérper) ist und gleichzeitig ,, mittels der Technik Fahigkei-
ten besitzt, die Uber die Eigenschaften des bisherigen Menschen hinausge-
hen“ (Fabricius, 2021). Die Fantasien des Post- und Transhumanismus gehen
weit — von Kryokonservierung (i.e. das Einfrieren des Korpers) tber Cyborgs,
also Hybriden aus Mensch und Technik, bis hin zum Mind-Uploading (i.e. dem
Abspeichern und Herunterladen der im Gehirn verankerten Persénlichkeit).
Sie alle versprechen einen technischen Ubermenschen, bei dem der Intellekt
technologisch erweitert wird, korperliche Gesundheit verewigt wird und Alte-
rungsprozesse aufgehoben werden (Helmus, 2023, S. 88—89).
Nun kénnte man sich fragen, inwiefern solche Utopien die gegenwartigen
Lebenswelten von Jugendlichen Gberhaupt tangieren. Jenseits solcher tech-
nofuturischer Spekulationen steht, so Stefan Sorgner, der transhumanistische
Wunsch, die Lebensqualitdt, wie wir sie vorfinden, malgeblich mit techni-
schen Fortschritten zu erhéhen und das (korperliche) Leben zu vereinfachen
(Sorgner, 2018, S. 178). Dies erfolgt mittels technologischen Enhancements,
also der Optimierung der korperlichen, geistigen und emotionalen Leistungs-
fahigkeit. Enhancement ist hier nicht als Potenzialitdt oder Option zu ver-
stehen; es ist ein Imperativ (Helmus, 2023, S. 89), fortwahrend die eigenen
(korperlichen) Grenzen zu Uberschreiten. Dabei lassen sich unterschiedliche
Formen des Enhancements differenzieren (Sorgner, 2018, S. 158), die teilwei-
se bereits in unserer Gesellschaft angekommen sind und damit auch von Ju-
gendlichen genutzt werden:
e Genetisches Enhancement: das Recht und die morphologische Freiheit
(James Hughes), seine Nachkommen und sich selbst genetisch zu gestalten,
Gentechniken wie CRISPR/cas19

e Cyborg-Enhancement: Gehirn-Computer-Schnittstellen, Kinstliche Intelli-
genz, digitale Selbstvermessung, wie sie tUber Tracking-Apps bei Jugendli-
chen mittlerweile selbstverstandlich ist

e Morphologisches Enhancement: Schdnheitschirurgie

e Pharmakologisches Enhancement: Doping im Sport, Ritalin oder Modafinil
zur Konzentrationssteigerung

Auch wenn solche Enhancement-Technologien den Menschen noch nicht oder
kaum in einem qualitativen Sinne verandern, also , die prinzipiellen durch das
Genom unserer Spezies vorgegebenen korperlichen und geistigen Tatigkeits-
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moglichkeiten und Fahigkeiten” (Gocke, 2018, S. 125), so zielen sie doch auf
eine quantitative Steigerung des menschlichen Kérpers ab. Jugendliche setzen
sich mit solchen Machbarkeits- und Optimierungsanspriichen auseinander
und werden dabei in ihren Korperkonstruktionen beeinflusst, wie spater em-
pirisch herausgestellt werden wird.

1.2 Theologische Relevanzen: Jesus Christus als inkarnierter
Mensch

Auch wenn die Theologie lange Zeit an einem anthropologischen Dualismus
festhielt, dabei den Geist gegeniiber dem Korper priorisierte und auch jetzt
noch mit dem Erbe der Leibfeindlichkeit zu kdmpfen hat, so ist demgegeniber
zu konzedieren, dass Korper und Religion religionswissenschaftlich betrachtet
eng miteinander verbunden sind. Beispielsweise nimmt der Koérper in rituellen
Praktiken und liturgischen Vollziigen eine zentrale Rolle ein. Hier kann er zum
Ort der Erfahrung von Sinn und Halt werden in Situationen duBerster Trauer
und Sinnlosigkeit oder es wird an ihm in asketischen oder ekstatischen Prak-
tiken das vollzogen, was flir das Subjekt transzendental erfahrbar geworden
ist. Auch die aus der christlichen Nachstenliebe motivierte Zuwendung hin zu
armen, kranken und ausgegrenzten Menschen versteht sich als ganzheitliche
Sorge und schlieRt damit das kdrperliche Wohl mit ein (Goertz, 2021, S. 145).
Neben dieser praktisch-theologischen Bedeutung des Korpers wird die zen-
trale Rolle des Korpers christlich gesprochen in der Christologie greifbar. Gott
schreibt sich als Mensch in die Geschichte ein; er inkarniert sich — wird also
Fleisch: , Die Fleischwerdung verdeutlicht, dass nicht einmal Gott ohne einen
Korper wirklich menschlich sein kann. Man kénnte noch wagemutiger sein
und spekulieren, dass selbst Gott es fur notwendig befand, Fleisch zu werden,
um sich (heilbringend) mit den Menschen bestmoglich identifizieren zu kén-
nen.” (Thweatt, 2018, S. 373-374). Damit macht er sich die kontingente, kor-
perliche Existenz eines Menschen zu eigen. Er hungert und dirstet, er emp-
findet Freude und Wut, er leidet. Die Evangelien stellen einen zerschundenen
und leidenden Korper in ihr Zentrum, der christlich geglaubt in der leiblichen
Auferstehung seine Vollendung findet. Entgegen gesellschaftlicher Optimie-
rungsanspriiche und Okonomisierungstendenzen des Kérpers hilt die Theolo-
gie damit entlastende Lesarten von Korperlichkeit hoch, in denen der Mensch
als korperliches Wesen immer schon von Gott geliebt und hervorgebracht ist
und sich gerade in seiner Schwache und Fragmentaritdt angenommen weild
(Karle, 2018, S. 68).
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1.3 Religionspadagogische Relevanzen: Kérperlichkeit als
Referenzrahmen auf unterschiedlichen Ebenen

Haben die ersten Uberlegungen gezeigt, dass Kérperlichkeit ein gesellschaft-
lich brisantes Thema darstellt, das auch theologisch reflektiert wird, nimmt
der Korper in religiosen Lern- und Bildungsprozessen eine ambivalente Rolle
ein. Hier lassen sich meines Erachtens nach drei verschiedene Ebenen (Lern-
formen — Lerndimensionen — Forschungsdiskurse) ausmachen, auf denen Kor-
perlichkeit je unterschiedlich einen Referenzrahmen darstellt.

1.3.1 Religionsdidaktisch koérperorientierte Lernformen (Erste Ebene)

Auf einer ersten Ebene finden sich all diejenigen religionsdidaktischen Lern-
formen, die den Korper in das Zentrum von Lehren und Lernen stellen. Bei
aller Unterschiedlichkeit eint sie ein gemeinsames Religionsverstandnis,
das Religion als leibliches Geschehen konturiert, die didaktische Rezeption
lernpsychologischer Erkenntnisse, indem Bewegung das Lernen steuert und
ein somatischer Wissensbegriff, der auch nicht-propositionale Aspekte von
Wissen einschliel§t. Zudem greifen sie handlungsorientierte Methoden der
Allgemeinen Didaktik auf und machen sie fir religioses Lernen fruchtbar. Ex-
emplarisch seien hier drei Lernformen (asthetisches Lernen, leibliches Ler-
nen, performative Religionsdidaktik) in ihren zentralen Charakteristika kurz
dargestellt, um daran den Bezug zu Korperlichkeit zu klaren.

Unter dem asthetischen Lernen firmieren verschiedene religionspadagogische
Ansatze, die der sinnlichen Wahrnehmung im Sinne der aisthesis zentrale Be-
deutung einrdumen. Asthetisches Lernen zielt demnach auf die ,,sinnenhafte
Wahrnehmung und asthetische Erfahrung” (Hilpert, 2020, S. 109) und macht
es sich zum Anliegen, einer rationalistischen Engflihrung religioser Bildung ent-
gegenzuwirken. Zudem beinhaltet es das religionsdidaktische Bemiihen, Reli-
gionsunterricht erfahrungshermeneutisch zu konzipieren und lebensweltlich
zu situieren (Hilger et al., 2010, S. 334). Aus der Vielzahl an Spielarten asthe-
tischen Lernens lassen sich laut Claudia Gartner drei Formen differenzieren,
die unterschiedlich auf das Prinzip der Kérperlichkeit Bezug nehmen. Die erste
Form bezeichnet Gartner als kunstorientiertes Lernen, dem ein enges Ver-
standnis von Asthetik zugrunde liegt. Die Auseinandersetzung mit Kunst kann
dabei zu theologischem Erkenntnisgewinn fiihren. Dariber hinaus verfolgen
Vertreter:innen des kunstorientierten Ansatzes eine Schulung der sinnlichen
Wahrnehmung, da bildhermeneutische Lernwege ein hohes Mal? an sinnlicher
Konzentration und Aufmerksamkeit erfordern. Damit einher geht die Bildung
eines Kultur- und Traditionsbewusstseins. In dieser Lesart dsthetischen Ler-
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nens wird auf den Kérper als materielle Voraussetzung fiir sinnliche Wahrneh-
mung referiert. Das Befassen mit Kunst erfordert sinnliche Aufmerksamkeit,
die es korperlich zu erlernen gilt (Gartner, 2011, S. 53-58). Die zweite Form
bezeichnet Gartner als wahrnehmungsorientiertes Lernen. Vertreter:innen
dieses Ansatzes kniipfen an einen weiten Begriff von Asthetik an und entfalten
ihn oftmals entlang seines antiken Verstandnisses. Dieses umfasst die Sinnes-
wahrnehmung (aisthesis), die Gestaltungs- und Handlungsfahigkeit (poiesis)
sowie die Entscheidungs- und Urteilsfahigkeit (katharsis). Asthetisches Lernen
tragt dann im Sinne der aisthesis zur Kultivierung von Achtsamkeit und Auf-
merksambkeit bei, im Sinne der poiesis sollen Schiiler:innen befahigt werden,
Leben und Glauben in einen kreativen Ausdruck zu tGberfiihren und schliel3-
lich sollen sie im Sinne der katharsis zu Entscheidungs- und Urteilsfahigkeit
ausgebildet werden (Gartner, 2011, S. 73—74). Leitendes Prinzip eines solchen
Lernens ist flir Georg Hilger die , produktive Verlangsamung®, die inshesonde-
re bei der Bildbetrachtung ,,auf verlangsamte Wahrnehmung hinwirkt, die ein
offenes, neues Sehen und Erfahren ermdglichen soll” (Hilger, 2000, S. 208).
Asthetisches Lernen, diesem Ansatz folgend, wirkt einer rationalistischen Eng-
fihrung von Unterricht entgegen, will ein erfahrungsgesattigtes Lernen mit
allen Sinnen sein und ist auf die Schiler:innen, ,ihre Sinn- und Leiblichkeit
sowie ihren subjektiven Erfahrungshorizont bezogen” (Géartner, 2011, S. 74).
Insofern wird hier auf den Korper im Sinne der Leiblichkeit als Ausgangspunkt
flr asthetische Erfahrung Bezug genommen. Eine dritte Variante dsthetischen
Lernens ist das asthetisch-performative Lernen, das auf die leib-rdumliche
Darstellung von Religion Bezug nimmt und als Ausgangspunkt die gelebte Re-
ligion hat. Religion ist in diesem Verstandnis in tatiger Aneignung erfahr- und
lernbar. Hierfur braucht es angemessene Wahrnehmungs- und Handlungsrau-
me, um ein offenes Lernen zu ermoglichen (Gartner, 2011, S. 81-83). Religion
entsteht damit erst im performativen Akt der daran beteiligten Subjekte. In
dieser letzten Lesart dsthetischen Lernens stellt Korperlichkeit im Sinne der
Leiblichkeit den Referenzrahmen fiir das Religionsverstandnis dar. Religion ist
ein leib-raumliches Geschehen, das sich performativ ereignet und die Leiblich-
keit der Lernenden ernst nimmt.

Leibliches Lernen stellt den Oberbegriff fiir unterschiedliche Lernformen dar,
die den Koérper als Lern- und Erkenntniswerkzeug in ihr Zentrum stellen. Da-
hinter steht die neurophysiologische Erkenntnis der Allgemeinen Didaktik,
dass ein solches Lernen zu umfassenderen Erkenntnissen flihrt und nachhal-
tiger ist. So intensiviert Bewegung beispielsweise die synaptische Vernetzung
von Neuronen. Zudem werden Informationen vielschichtiger reprasentiert
und kénnen leichter abgerufen werden (Fricke & Riegel, 2010, S. 260). Damit
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stellt das Korpergedachtnis eine besonders nachhaltige Gedachtnisform dar.
In der Religionspadagogik prominent geworden ist der Ansatz von Elisabeth
Buck zum Bewegten Religionsunterricht (Buck, 2005). Im Bewegten Religions-
unterricht begegnen Schiler:innen dem Unterrichtsthema unmittelbar mit
dem Korper, indem sie durch Bewegungsspiele den Lerngegenstand erfassen.
Der Korper bildet dabei , die Briicke zwischen dem Unterrichtsinhalt und der
eigenen Lebenserfahrung” (Buck, 2005, S. 10), die dartiber hinaus noch in der
Klassengemeinschaft reflektiert wird. Die leiblichen Erfahrungen im beweg-
ten Spiel werden mit menschlichen Grunderfahrungen und religiésen Fragen
in Beziehung gesetzt und ermoglichen so Veranderungen in den eigenen Le-
benserfahrungen. Religionsunterricht sei laut Buck immer schon in Bewegung:
Wenn vom Kommen des Reiches Gottes gesprochen wird oder an die Inkarna-
tion Gottes geglaubt wird, die zur Lebenswende von Menschen wird, umfasst
all das Bewegung. Zudem zeugen die biblischen Geschichten von Erfahrungen
zwischen Gott und Menschen, die immer auch einen leiblich-sinnlichen Aus-
druck erfahren. Andersherum beschaftigen sich Menschen mit Vorstellungen
von Gott auch auf eine leiblich-sinnliche Weise. Somit knlpft der Bewegte
Religionsunterricht nicht nur an reformpadagogische Ansatze an, sondern ist
theologisch anschlussfahig und begriindbar (Buck, 2005, S. 11). In solch einem
Verstandnis von Religionsunterricht kdnnen Bewegungsspiele zum Moglich-
keitsraum werden, in dem sich Glauben entwickeln kann und religidse Orien-
tierung ermoglicht wird. Grundlegend fiir den Bewegten Religionsunterricht
ist ein weiter Erkenntnisbegriff, der den Menschen in seiner , leib-seelisch-
geistigen Einheit” (Buck, 2005, S. 10) umfasst. Somit wird der Kérper maR-
geblich in den Lernprozess miteinbezogen. Dabei geht es vor allem um das
Nachspiren von Sinneseindriicken und das kérperliche Nachvollziehen von
Veranderungen, die in einem selbst stattgefunden haben. Hierfiir braucht es
die Korpererfahrung, da ein rein kognitiver Erkenntnisbegriff restringiert. Die
Methoden des Bewegten Religionsunterrichtes greifen auf etablierte Bewe-
gungskiinste der Allgemeinen Didaktik zuriick wie Pantomime, Theaterspiel,
modernes Tanztheater, aktives Gestalten mit Musik, symbolische Bewegungs-
inszenierungen oder Wahrnehmungsspiele. Grundlegend bei jeder Methode
ist, dass das Bewegungsspiel mit sprachlichem Handeln verwoben wird, um so
das Erlebte erfahrbar zu machen und (religiose) Sprachkompetenz zu férdern.
Elisabeth Buck schafft es mit ihrem Ansatz nicht nur, mehr Bewegung im Re-
ligionsunterricht zu integrieren und damit lernférderlichere Bedingungen zu
gestalten, sondern auch Bewegung theologisch zu begriinden. Somit erfahrt
der Korper als moglicher Ort fir religiose Erfahrung eine theologische und
lernpsychologische Aufwertung.
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Mit der Darstellung des asthetischen und leiblichen Lernens sind wichtige
Etappen auf dem Weg hin zu einer performativen Religionsdidaktik markiert.
Beide Lernformen stellen namlich die Erfahrungsorientierung und Leiblichkeit
als zentrale Kernelemente in ihr Zentrum. Diese Aspekte werden im Kontext
der performativen Wende in den Kulturwissenschaften nun auch religions-
didaktisch rezipiert. Vertreter:innen einer performativen Religionsdidaktik
gehen von einem Religionsverstandnis aus, das Religion als leib-raumliches
Geschehen und im sozial-praktischen Vollzug konturiert. Deshalb kann es im
Religionsunterricht nicht allein bei einem Reden Uber Religion bleiben, son-
dern es braucht auch Raume, in denen sie erlebt und ,Einstellungen, Haltun-
gen, ein religidéses Verhalten korperlich erprobt werden kénnen” (Leonhard,
2003, S. 186). Schon hier zeigt sich eine enge Verwobenheit zwischen Reli-
gionsverstandnis und Korperlichkeit. Neben diesem Religionsverstdandnis ver-
ortet sich die performative Religionsdidaktik wissenschaftstheoretisch in der
Sprechakttheorie von John R. Searle und John L. Austin, die hervorhebt, dass
es bestimmte Aussagen gibt, die im Sprechen eine bestimmte Handlung im-
plizieren und die ohne dessen Vollzug unvollstdndig bleiben. Besonders die
religiose Sprache sei performativ gepragt, da in der Sprachhandlung bereits
Wirklichkeit und Wirkungszusammenhang gesetzt sind (Mendl, 2016, S. 12).
Und schlieBlich versuchen die unterschiedlichen Ansatze performativer Reli-
gionsdidaktik soziologischen und bildungstheoretischen Herausforderungen
gerecht zu werden. Angesichts zunehmender Konfessionslosigkeit bringen
Schiler:innen kaum noch religiése Erfahrungen in das Unterrichtsgeschehen
mit ein, was ein Reden Uber Religion erschwert. Daraus resultiert die Frage,
wie religiose Erfahrungen didaktisch erméglicht werden kénnen, ohne dabei
die Grenzen des Religionsunterrichtes zu tUberschreiten. Als bildungstheoreti-
sche Aufgabe weist Mend| zudem auf die Notwendigkeit des Aufbaus intelli-
genten Wissens hin. Dies sei durch die Vernetzung verschiedener Wissensdo-
manen moglich (Mendl, 2016, S. 10-12). Aus der Vielzahl an performativen
Lernformen lassen sich laut Mendl| grob skizziert zwei Spielarten unterschei-
den. Evangelische Vertreter:innen (u. a. Thomas Klie, Silke Leonhard, Bernhard
Dressler) verstehen Performativitdt im Sinne der Performanz als Inszenierung.
Hier wird im Modus des Ausprobierens mit religiosen Vollziigen experimen-
tiert; sie werden spielerisch in Gebrauch genommen. Der Moment der Insze-
nierung stellt dabei die zentrale Dimension religionsunterrichtlichen Handelns
dar. Diese Inszenierung fulst auf einem Religionsverstandnis, das sie als Perfor-
manz-Phdnomen kennzeichnet. Religion ist das, was im aktiven Vollzug gegen-
wartig wird, und braucht daher eine leib-raumliche Gestalt(ung). Religion in
Schule zu inszenieren darf dabei nicht mit authentischem religiésen Handeln
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verwechselt werden. Es ist vielmehr ein spielerisches Probehandeln, eine re-
flektierte Performance, die die Grenzen des Lernortes wahrt (Hilpert, 2020,
S. 125-137). Katholische Varianten performativer Religionsdidaktik (Albert
Biesinger, Hans Schmid, Hans Mendl) laden dagegen zum ernsthaften Vollzug
religioser Praxis ein. Mendl versteht Religion als ein performatives Phdnomen,
das didaktisch Erfahrungsorientierung und Praxisvollzug im Religionsunter-
richt erfordert. Entgegen einer Probe-Realitdt wird auf das eigene Erleben von
Religion verwiesen und auf eine hierfiir notwendige Partizipationskompetenz.
Daher werden Lernanlasse notwendig, die erfahrungsorientiert religiose Pra-
xis inszenieren. Diese sei selbstverstandlich von Katechese abzugrenzen, da
keine Einibung in religidse Vollziige stattfindet (Hilpert, 2020, S. 147-160). In
aller Kiirze wurde damit auf zwei Varianten performativer Religionsdidaktik
eingegangen. Beide stellen sich der Herausforderung, Religion in ihrer Viel-
gestaltigkeit als Lebensvollzug ansichtig zu machen, ohne dabei die Grenzen
schulischen Lernens liberzustrapazieren, und setzen unterschiedliche Schwer-
punkte. Bei aller Unterschiedlichkeit weisen sie in ihrer Referenz auf Korper-
lichkeit bzw. Leiblichkeit gemeinsame Charakteristika auf. Religion wird als
leib-rdaumliches Geschehen konturiert, das durch und am Koérper (probewei-
se) inszeniert wird. Unterricht ist, diesem Verstandnis folgend, ein ,leiblich
gebundenes Handlungsgeschehen, das sich situativ ereignet” (Hilpert, 2020,
S. 120). Leiblichkeit ist somit die Grundvoraussetzung des Unterrichts, der da-
her wahrnehmungs- und handlungsorientiert stattfinden muss. Wie religiose
Lern- und Bildungsprozesse dann didaktisch gestaltet sein miissen, um dem
jeweiligen Religions- und Performativitatsverstandnis Rechnung zu tragen,
fallt freilich heterogen aus.

1.3.2 Anthropologische Dimensionen religioser Lern- und Bildungsprozesse
(Zweite Ebene)

Auf einer zweiten Ebene werden Lern- und Bildungsprozesse auf ihre anthropo-
logischen Voraussetzungen hin befragt, lernpsychologische und padagogische
Erkenntnisse eingebracht und religionspdadagogisch gewendet. Allen voran ist
hier die Konzeption einer religionspadagogischen Anthropologie (Grimme,
2012) zu nennen. Bernhard Griimme entwirft darin in Anlehnung an padago-
gische Anthropologien wie etwa die von Christoph Wulf und Jérg Zirfas (Wulf
& Zirfas, 2014), die auch fiur die Allgemeine Didaktik leitend sind, einen ge-
nuin religionspadagogischen Zugang zu der Frage, wer der Mensch ist. Dabei
untersucht er anthropologische Dimensionen religioser Lern- und Bildungs-
prozesse und lotet sie humanwissenschaftlich, philosophisch und theologisch
aus, um daraus religionspadagogische Konsequenzen zu ziehen. Eine solche
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Anthropologie bestimmt sich aus den personalen Erfahrungsvollziigen des
Menschen (also beispielsweise aus der Dimension Freiheit oder Leiblichkeit),
ist handlungstheoretisch grundiert und entwickelt ,, dabei durchaus universali-
sierbare, wenngleich historisch wandelbare Kategorien mit Geltungsanspruch”
(Grimme, 2023, S. 25). Sie ist zum einen fiir die Religionspddagogik notwendig
zur reflexiven Klarung der eigenen impliziten anthropologischen Annahmen
und Praktiken und zum anderen bringt sie sich explizit kritisch widerstandig in
die gegenwartigen Debatten um den Menschen ein. Grundlegend fir Griim-
mes Anthropologie ist die alteritdtstheoretische Denkform, die die vorgangige
Andersheit von Subjekt und Objekt bestimmt (Griimme, 2012, S. 124-126). In
Bezug auf die Dimension von Koérperlichkeit und Leiblichkeit macht er dabei
auf folgende zentrale Aspekte aufmerksam: Der Mensch existiert zuallererst
korperlich; Korper, Leib und Seele bilden dabei den Menschen in seiner Ganz-
heitlichkeit. Als Ebenbild Gottes ist er Geschopf Gottes und unbedingt gewollt.
Er ist ein zeitliches, endliches und sterbliches Wesen, das grundsatzlich in Be-
ziehung lebt; ,vom Anderen her — vom anderen Menschen und letztlich von
Gott, der ihm im anderen Menschen als seinem Bild dhnlich nahe sein will”
(Grimme, 2023, S. 26).

1.3.3 Korperlichkeit in verschiedenen religionspadagogischen Forschungs-
diskursen (Dritte Ebene)

Die dritte Ebene umfasst all jene religionspadagogischen Forschungsdiskurse,
die die Frage nach dem Korper beriihren. Hier zeigt sich, dass vor allem der Di-
gitalitats-, der Intersektionalitdts- sowie der Sexualitdtsdiskurs innerhalb der
Religionspddagogik hochst produktiv in Sachen Kérperlichkeit wirken.

Im Kontext des Digitalitatsdiskurses wird beispielsweise anerkannt, dass Ju-
gendliche social media als Ort des korperlichen Experimentierens erleben
und den digitalen Raum nutzen, um sich korperlich zu inszenieren. Dabei
werden auch ethische und anthropologische Implikationen in Bezug auf die
Selfie-Kultur diskutiert. (Gojny et al., 2016). Zudem zeigt sich eine zuneh-
mende Beschaftigung mit Virtualitdt und ihren Implikationen fiir korperli-
ches Selbsterleben (Pirker & Pisonic, 2022). Im Anschluss daran werden
Fragen nach einer kdrperorientierten religiosen Bildung gestellt, die den Re-
ligionsunterricht als Ort der korperlichen Selbstannahme auszeichnet.

Im Intersektionalitdtsdiskurs stellt der Korper ein ,,Querschnittsthema” (Wolf,
2020, S. 332) dar, das viele unterschiedliche Heterogenitatsdimensionen be-
trifft. Um dies an einem Beispiel ansichtig zu machen, sei auf die Kategorie
Dis/ability verwiesen. Je nachdem, wie sie inhaltlich gefullt wird, wie also
Behinderung verstanden wird, ergeben sich unterschiedliche inklusions-
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theoretische Konsequenzen. Hat sich zunachst gezeigt, dass Korperlichkeit
in der Kategorisierung von Dis/ability eine notwendige Differenzierungsfa-
cette darstellt und bleibend vor Verharmlosungstendenzen schiitzt, so war
im Kontext der Inklusionsdebatte eine Perspektivenerweiterung bzw. -ver-
schrankung notwendig. So machen die Dis/ability Studies als Bezugsrahmen
auf eine reduktionistische Sicht auf Behinderung aufmerksam und haben zur
Abwendung von bindren Zuschreibungen wie ,,normal“ versus ,behindert”
beigetragen (Grasser, 2020, S. 204). Behinderung als kulturelle Konstruktion
zu verstehen, wirft Fragen auf, wie beispielsweise Behinderung hergestellt
wird oder welche Machtdiskurse damit einhergehen. Hier liegt nun der Fokus
nicht nur auf disabled, sondern auch auf abled people (Pithan, 2017, S. 185).
In diesem Sinne sind alle verschieden und haben das gleiche Recht, in ihrer
Verschiedenheit gewtrdigt zu werden. Die Fragen und Herausforderungen
von Inklusion kdnnen daran anschlieend nicht allein kérperbezogen bear-
beitet werden, indem beispielsweise Barrierefreiheit oder binnendifferen-
zierte Lernangebote geschaffen werden. Es geht eben auch um gesellschaft-
liche Exklusivismen und Normierungen sowie soziale Beeintrachtigungen in
Verschrankung mit weiteren Differenzkategorien.

SchlieBlich wird im sexualpadagogischen Diskurs abhdngig vom jeweiligen
Verstandnis von christlicher Sexualpadagogik unterschiedlich auf den Kérper
verwiesen. Zunachst geht es bei der Thematisierung von Sexualitdt im Religi-
onsunterricht um eine Wissensvermittlung im Sinne einer naturwissenschaft-
lichen Aufklarung. Dabei wird betont, dass es nicht ausreicht, Sexualitat nur
in naturwissenschaftliche Zusammenhangen einzuordnen. Denn so wird Se-
xualitat auf eine Korperfunktion reduziert (Nord, 2017). In dieser Lesart von
Sexualpadagogik gilt es, enzyklopadisches Wissen Uber kdrperliche Verande-
rungsprozesse zu vermitteln, um informiert mit Sexualitdt umgehen zu kon-
nen. Zweitens wird Sexualitat vor allem im Horizont von Liebe und Ehe und
damit als ethisches Thema behandelt (Litze, 2020, S. 201-202). Hier kommt
Korperlichkeit dahingehend zum Ausdruck, dass Partnerschaften von ethi-
schen Leitbegriffen, wie der personalen Wiirde des Anderen, die auch seine
Korperlichkeit miteinschlieRt, und der Liebe im Sinne von einvernehmlicher
Sexualitat, getragen werden sollen. Bei dieser Lesart von Sexualitat werden
ethische Fragestellungen wie Verhiitung und Familienplanung auch im Hori-
zont von Korperlichkeit diskutiert. Als dritte Lesart wird christliche Sexualpad-
agogik mehr und mehr als Auseinandersetzung mit der eigenen geschlechtli-
chen Identitat verstanden. Aspekte wie die eigene Geschlechtszugehdrigkeit
oder die Auseinandersetzung mit gender roles sind Identitatsfragen und
betreffen das (korperliche) Selbstverstandnis von Menschen (Breckenfelder,
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2015, S. 110). In dieser Lesart von Sexualitat wird der Korper als eine Facette
von ldentitat verstanden, die maRgeblich von Sexualitat gepragt wird. Zudem
tritt hier der Kérper als besonderer Ort des Erlebens und als Aushandlungsort
flir Schénheitsnormen in den Vordergrund.

In all diesen Diskursen werden implizit gewisse Korperbilder vertreten und
teilweise kritisch reflektiert. Mit Bernhard Griimme gesprochen, finden sich
in der Religionspadagogik jedoch wenig explizite Anthropologien (Griimme,
2023, S. 21), also konkrete theologische Deutungsangebote fir Jugendliche,
die sie in ihrer Auseinandersetzung mit dem Korper unterstiitzen. Vor allen
weiteren (religions)didaktischen Uberlegungen ist daher zunichst die Frage zu
klaren, welche Theologie des Korpers religioser Bildung zugrunde gelegt wer-
den und inwiefern sie fiir juvenile Kérperwelten anschlussfahig werden kann.

2 Die Bedeutung des Korpers fiir Jugendliche —
Wie nehmen Jugendliche ihren Kérper wahr?

Hierfiir braucht es meines Erachtens nach empirische Vergewisserungen
dariiber, welche Bedeutung Jugendliche dem eigenen Kérper einrdumen
und inwiefern sie in ihren Korperkonstruktionen von soziokulturellen Trends
beeinflusst werden. Ausgewahlte Jugendstudien zeigen dabei ein weitaus
differenzierteres Bild als weithin angenommen, das religionspadagogisch zu
denken gibt.

Zunachst ist zu konstatieren, dass das eigene Kérperempfinden vom Alter und
Geschlecht der Befragten abhangt. So fihlen sich laut der BzgA-Reprasenta-
tivstudie ,Jugendsexualitdt. 9. Welle” nur 56 % der Madchen/jungen Frau-
en in ihrem Kérper wohl, wihrend der Wert bei Jungen/jungen Mannern bei
70 % liegt. Dies liegt unter anderem daran, dass Madchen und junge Frauen
vorherrschende Schonheitsideale ernster nehmen und eher versuchen, ihnen
gerecht zu werden. ,,Sich zurechtmachen” spielt bei den weiblichen Befragten
(72 %) eine groRere Rolle als bei den mannlichen Befragten (56 %) (Scharman-
ski & Hessling, 2021a, S. 2-3). Entgegen der Annahme, dass mit steigendem
Alter die Korperzufriedenheit zundhme, wie es die Bravo Dr. Sommer-Studie
konstatiert (Bauer Media Group, 2016, S. 26), konnte die Studie der BzgA so-
wohl fur ihren letzten Befragungszeitraum von 2015 (HeRling & Bode, 2015,
S. 86) wie auch fir den gegenwartigen zeigen, dass mit zunehmendem Alter
nicht unbedingt mehr Gelassenheit in Bezug auf den eigenen Korper entsteht:
Wahrend sich bei den 14- bis 17-Jahrigen 21 % als ,,zu dick” bezeichnen, ist der
Wert unter den volljahrigen jungen Frauen um drei Prozentpunkte gestiegen
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(Scharmanski & Hessling, 20214, S. 4). Zu denken gibt schlieBlich auch, dass im
Vergleich zu den letzten 15 Jahren die Zustimmung zu Schénheitsoperationen
langsam aber stetig zugenommen hat. So lag bei minderjahrigen Madchen
2005 die Zustimmung bei 17 %, aktuell sind es 22 %. Unter den Jungen stie-
gen die Zahlen im selben Zeitraum von 6 % auf 9 % (Scharmanski & Hessling,
2021a, S. 8). Dabei sind die Zustimmungswerte bei den weiblichen Befrag-
ten insgesamt hoher als bei den mannlichen. Zudem scheint die Offenheit fir
Schonheitsoperationen eng mit dem eigenen Korperempfinden zusammen-
zuhdngen: Wer sich grundsatzlich wohler in seinem Korper fihlt, lehnt sol-
che Eingriffe auch eher ab. Dieses Wohlbefinden wiederum hangt stark mit
dem Elternhaus zusammen: Bei einer positiven Kommunikationskultur in Be-
zug auf Sexualitatsfragen berichten die Befragten beider Geschlechter (64 %
weiblich, 73 % mannlich) von einer Gberdurchschnittlich hohen Kérperakzep-
tanz (Scharmanski & Hessling, 2021a, S. 6). Dartber hinaus lasst sich anhand
der Sinus Jugendstudie ein Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen
Lebenswelten der Jugendlichen und einer moglichen Bedeutung des Kérpers
ablesen: In bildungsfernen Lebenswelten werden Jugendliche in ihrer Selbst-
wahrnehmung oft von einem stark medial gepragten Korperideal dominiert.
Sie sehen in Sport eine mogliche Steigerung der Attraktivitat, die Prestige und
einen vermeintlich hoheren Sozialstatus verspricht. Dagegen sind Jugendliche,
die aufgrund ihrer Werteinstellungen als sogenannte Experimentalist:innen
oder Postmaterielle bezeichnet werden, sehr selbstbewusst in ihrer Selbst-
wahrnehmung und dem Umgang mit gesellschaftlichen Kérperidealen. (Me-
diale) Vorbilder werden demnach kritisch hinterfragt und eigene Bewertungs-
malstabe angefihrt (Calmbach et al., 2020, S. 302-303).

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen empirischen Vergewisserun-
gen fir (religiose) Bildung? Meines Erachtens nach lassen sich hier drei zentra-
le Kernaspekte ausmachen: Erstens spielt — und das mag nicht verwunderlich
erscheinen — der Kérper bei Jugendlichen fir ihre Lebenswelt eine zentrale
Rolle. Dies beschrankt sich nicht nur auf die Phase der Pubertat, bei der ent-
wicklungspsychologisch bedingte Griinde dies sowieso nahelegen. Vielmehr
scheint er auch bei (jungen) Erwachsenen ein ,Dauerthema” zu bleiben. Fir
(religiose) Bildung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, Jugendliche in ihren
Korperkonstruktionsprozessen kritisch-produktiv zu begleiten und dies als
lebenslangen Weg zu verstehen. Es geht darum, Schiiler:innen zu befahigen,
vorherrschende Kérpernormen wahrzunehmen, sie kritisch zu reflektieren
und eine begriindete Position zu beziehen, inwiefern solche Normen in der
eigenen Korperkonstruktion lebensdienlich oder -gefahrdend sein kdnnen.
Proprium eines religionspadagogischen Zuganges ware es dann, Schiler:innen

http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-03 Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024

Der Korper im Religionsunterricht



Elisabeth Fock

theologische Deutefolien anzubieten, die beim Finden der eigenen Position
unterstitzend wirken kdnnen. Zweitens entscheiden unterschiedliche Fakto-
ren, wie kritisch Jugendliche mit dem eigenen Kérper umgehen. Wesentlich
scheinen das Alter und Geschlecht zu sein, aber auch die Werteorientierung
und das Elternhaus. So tragen eine positive und offene Kommunikationskul-
tur der Eltern im Kontext von Sexualitat zu einem wertschatzenden Umgang
mit dem Korper bei. Auch wenn damit der Schluss naheliegt, dass Schule fiir
Jugendliche womoglich nicht der priméare Ort sei, um sich mit dem eigenen
Korper auseinanderzusetzen, macht die BzgA ebenso darauf aufmerksam,
dass immer noch der Schulunterricht die wichtigste Quelle der Sexualaufkla-
rung ist (Hessling & Scharmanski, 2021b, S. 2). Fir (religiose) Bildung bedeu-
tet dies, Lernrdume zu schaffen, in denen sensibel und achtsam der eigene
Korper auch angesichts von Sexualitat zur Sprache kommen kann. Gleichzei-
tig sind die Grenzen schulischen Lernens anzuerkennen und die Freiheit der
Subjekte zu achten. Koérperliche Achtsamkeitsiibungen kdnnen zwar zu einem
positiveren Korpergefiuhl fihren, auf der anderen Seite jedoch auch tGiberwal-
tigend oder grenziberschreitend sein. Drittens scheinen Optimierungsan-
forderungen und technische Machbarkeitsfantasien, wie sie im Kontext des
Transhumanismus aufgezeigt wurden, zunehmend auch in juvenilen Koérper-
welten eine bedeutende Rolle zu spielen. So ldsst sich an der steigenden Zu-
stimmung zu Schonheitsoperationen ablesen, dass Jugendliche den eigenen
Korper auch als storanfallig und verganglich erleben. Jugendliche setzen sich
in diesem Kontext mit seiner technischen Machbarkeit auseinander und hal-
ten sie fiir zunehmend plausibel. Ankniipfend an die vorherige Uberlegung
ergibt sich hier die Notwendigkeit, mit Schiler:innen kritisch ins Gesprach zu
kommen, wie das Verhaltnis von Mensch und Technik theologisch zu bestim-
men ist und wo sich gefahrliche Grenziiberschreitungen oder lebensdienliche
Potenziale befinden.

All diesen religionspadagogischen Uberlegungen liegt letztendlich die Frage
zugrunde, welche Kérpertheorie/-theologie dem Lernprozess implizit wie ex-
plizit zugrunde gelegt wird. Nachdem hierfiir die Bedeutung des Korpers fiir
Jugendliche empirisch geklart worden ist, sollen im Folgenden erste Uberle-
gungen hin zu einer gegenwartssensiblen Theologie des Korpers entworfen
werden. Sie versteht sich in ihren padagogischen Annahmen als Fortschrei-
bung einer religionspadagogischen Anthropologie (Griimme, 2012) und ver-
folgt das Anliegen, eine Theologie des Korpers zu entwerfen, die an juvenile
Korperwelten anschlussfahig ist und zum konkreten Deutungsreservoir fiir
Jugendliche werden kann.
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3 Erste Uberlegungen hin zu einer religionspiadagogisch
verantworteten Rede von Koérperlichkeit

Eine religionspadagogisch verantwortete Rede von Korperlichkeit wird dem-
nach erstens Korperkonstruktionen von Jugendlichen empirisch heben und sie
zum Ausgangspunkt und MaRstab aller weiteren theologischen Uberlegungen
machen. Ihre normative Kraft wird sich daran entfalten, inwiefern sie Jugend-
lichen in deren Kérperkonstruktionen Halt und Orientierung zu geben vermag.
Zweitens muss sie sich daran ankntpfend selbst anfragen lassen und bestan-
dig kritisch fortgeschrieben werden, damit sie ihre Relevanz fiir juvenile Kor-
perkonstruktionen aufzuzeigen vermag. Mit Blick auf den umrissenen sozio-
kulturellen Kontext und die aufgefiihrten Jugendstudien scheinen sich juvenile
Korperkonstruktionen an der Frage der technischen Machbarkeit des Koérpers
abzuarbeiten. Dabei sind solche Theologien des Korpers skeptisch zu betrach-
ten, die an einem vermeintlich natiirlichen Kérper festhalten, der aufgrund
seiner ,Heiligkeit” (Thweatt, 2018, S. 376) nicht verdndert werden darf. Viel-
mehr misste Technik im Sinne einer creatio continua als Moglichkeit, sich aus
eigenen widrigen kérperlichen Unzulédnglichkeiten zu befreien, ohne dabei le-
bensgefahrdende Grenzen zu Uberschreiten, ethisch verantwortet reflektiert
werden.

Sie wird drittens theologische Deutefolien bildungswirksam zur Verfligung
stellen, die fur Jugendliche und deren Kérpererfahrungen hilfreich, entlastend
oder eine Form des Empowerments sein kénnen. Hier wird oftmals der Gedan-
ke der Gottebenbildlichkeit angefiihrt. Jugendliche missen sich demnach kor-
perlich nicht erst beweisen, sondern sind ,vor aller Kérperinszenierung bereits
so gewollt und angenommen® (Fock, 2022, S. 40). Angesichts der Frage nach
der technischen Machbarkeit des Korpers kdnnte durch die ErschlieRung des
Vulnerabilitatsdiskurses eine weitere Korpertheologie religionspadagogisch
fruchtbar gemacht werden. Hildegund Keul macht in diesem Kontext zundchst
auf die Unterscheidung von Wunde (Vulneranz) und Verwundbarkeit (Vulne-
rabilitdt) aufmerksam: Wunden sind bereits geschehen, wahrend Verwun-
dung eine Potenzialitat und damit eher eine Zukunftskategorie darstellt (Keul,
2021b, S. 38). In verschiedenen Wissenschaften gilt Vulnerabilitat dabei eher
als etwas Negatives, was es zu vermeiden gilt: In der Medizin sollen Schmer-
zen gelindert und Wunden geheilt werden (Keul, 2021b, S. 43). ,Informatik,
Natur- und Ingenieurwissenschaften betreiben die Vulnerabilitatsforschung
entsprechend als Schwachstellenanalyse, die Schadensanfalligkeiten aufspiirt
und Gegenstrategien entwickelt” (Keul, 2021b, S. 79). Dagegen ist aber auch
einzuwenden, dass Vulnerabilitat konstruktive Machtwirkungen erzeugen kann
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(Keul, 2021b, S. 80). So setzen sich Menschen bewusst Schmerzen aus; bei-
spielsweise Extremsportler:innen, Aktivist:innen, junge Frauen mit einem Kin-
derwunsch, Menschen, die einen Suizid veriiben, Martyrer:innen, Soldat:innen
im Krieg. Hier sind Menschen nicht darauf bedacht, Verwundungen zu ver-
meiden, sondern durchaus bereit, ihre Verwundbarkeit fir die eigenen Inter-
essen im Sinne einer freiwilligen Opferbereitschaft zu erhéhen (Keul, 2021b,
S. 99-100). Neben dieser ersten Begriffsdifferenzierung muss weiterhin zwi-
schen der ontologischen und der situativen Dimension von Vulnerabilitdt un-
terschieden werden. Die situative Dimension von Vulnerabilitat ist bereits an-
geklungen und spéatestens seit der Corona-Pandemie gesamtgesellschaftlich
wohl bekannt. Aufgrund konkreter sozialer, kultureller sowie 6konomischer
Bedingungen und Faktoren werden einzelne Gruppen der Gesellschaft als vul-
nerabel gekennzeichnet, die es dann im Besonderen zu schitzen gilt (Spring-
hart, 2021, S. 205). Meines Erachtens nach werden Jugendliche wahrschein-
lich eher solche Assoziationen zu Vulnerabilitdt einbringen und sie damit
als korperliche Schwache und Defizit markieren. Als ontologische Kategorie
— und das scheint fir eine religionspadagogisch verantwortete Korpertheolo-
gie ertragreich zu sein — umfasst Vulnerabilitdt durchaus Krankheit, Schmerz,
Sterben, ,aber auch Liebe, Vertrauen und das Streben nach Verbesserung
des Lebens” (Springhart, 2021, S. 203). In diesem Sinne ist Verletzlichkeit
nicht defizitdr oder Unterscheidungskategorie, sondern conditio humana, die
menschliches Leben per se ausmacht. Unverwundbares Leben gibt es nicht:
,Menschliches Leben ist anfallig fiir Schmerz und empfanglich fir Liebe, fir
Transformation und Gewalt, fir Krankheit und Vergehen.” (Springhart, 2021,
S. 205) Der Mensch ist ohne seinen Korper nicht denkbar; an ihm zeigen sich
Wunden, schreiben sich die Narben der Biographie ein, vollzieht sich Krank-
heit und Gewalt, aber auch die ,lustvolle Fiille des Lebens” (Springhart, 2021,
S. 210). Vulnerabilitdt gibt damit einen realistischen Blick auf menschliches
Leben, das sich zwar als fragil erweist, sich darin aber nicht erschopft. Gleich-
zeitig beinhaltet das Diktum der Vulnerabilitat die Potenzialitdt zu negativer
oder positiver Transformation (Springhart, 2021, S. 206). Religiose Bildung
unterstiitzt dann Jugendliche darin, die eigenen korperlichen Grenzen, die
Fragmentaritdt menschlichen Daseins, anzunehmen, ohne sie schénzureden
(Stockinger, 2022, S. 179). Gleichzeitig betont sie den prozessualen Charakter
der eigenen Korpergeschichte. Theologisch ansichtig wird Vulnerabilitat gera-
de am christlichen Glauben der Inkarnation: ,Wahrend Menschen nicht ver-
letzt werden wollen und viel fiir ihren Selbstschutz investieren, geht Gott den
umgekehrten Weg mitten in die Verwundbarkeit hinein” (Keul, 2021a, S. 82).
Und diesem verwundbaren, kontingenten, zerschundenen Korper kommt im
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Christentum Heilsbedeutung zu (Keul, 2021a, S. 83). Dieses Paradoxon von
Menschwerdung und Menschsein kénnte Jugendlichen als theologisches An-
gebot zu gegenwartigen soziokulturell bestimmten Unverwundbarkeitsstrate-
gien entgegengehalten werden. SchlielRlich riickt Vulnerabilitdat den Menschen
als relationales Wesen in den Vordergrund. Sie beschreibt sowohl die ,riskan-
te Verwundbarkeit und prinzipielle Verletzlichkeit als auch die Mdoglichkeit,
affiziert und beriihrt zu werden” (Springhart, 2021, S. 210). Der Mensch ist in
diesem Sinne grundsatzlich offen auf den Anderen hin. Dann aber erscheint
das Erstreben von Unverwundbarkeit nicht sinnvoll, weil es bedeuten wiirde,
unberthrbar zu sein (Keul, 2021b, S. 84). Vulnerabilitat ist demnach einerseits
anthropologische Kategorie und andererseits ethischer Imperativ: ,Vertrauen
bilden, Sensibilitdt fur die Bediirfnisse, Leidenschaften, Aktivitdten Anderer
entwickeln, sich fiireinander einsetzen, miteinander offen kommunizieren er-
fordert und erzeugt Vulnerabilitat” (Keul, 2021b, S. 85). Fiir religiose Bildung
bedeutet dies, Jugendliche in der Anerkennung der eigenen Vulnerabilitdt zu
motivieren, Solidaritdt mit den Anderen zu zeigen und ethische Verantwor-
tung zu Gbernehmen (Stockinger, 2022, S. 179).
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Uberlegungen zur virtuellen Kérperlichkeit in
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Zusammenfassung

Die dynamischen Entwicklungen in der (Hochschul-)Bildung, nicht zu-
letzt verstarkt durch die Herausforderungen der Corona-Pandemie,
haben die Notwendigkeit aufgezeigt, die Rolle der Korperlichkeit im
Bildungskontext neu zu betrachten, insbesondere in Bezug auf vir-
tuelle Lernumgebungen. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der Be-
deutung von Koérperlichkeit und Social Presence in der Hochschulbil-
dung und bietet Interpretationen von virtueller Kérperlichkeit, die
praktisch umgesetzt und fur das Lernen relevant gemacht werden
kdnnen. Im Fokus steht die Rolle der Social Presence, die trotz phy-
sischer Abwesenheit ein Geflihl der Gemeinschaft und Interaktion
in digitalen Lehrsettings ermdoglicht. Basierend auf dem Konzept der
Embodied Cognition und der Telepresence, wird erortert, wie physi-
sche Distanz in der virtuellen Lernumgebungen Uberbriickt werden
kann. Es werden Lehrmethoden und Technologien vorgeschlagen, die
eine starke Social Presence férdern und dadurch eine effektive und
inklusive Lernumgebung schaffen kdnnen. In diesem Zusammenhang
werden konkrete Beispiele vorgestellt, das die dynamischen Wech-
selwirkungen zwischen physischer und virtueller Prasenz beleuchtet
und ihre Bedeutung fir die Gestaltung digitaler Lehr- und Lernset-
tings verdeutlichen sollen. Die soll Moglichkeiten illustrieren, wie
trotz physischer Distanz ein Gefluhl der Gemeinschaft und Interaktion
in digitalen Lernumgebungen geschaffen werden kann.

Schliisselworter: Virtuelle Prasenzlehre, Kompetenzorientierung,
Embodied Cognition, Embodied Learning, Spatial Presence, Social
Presence
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Reflections on virtual physicality in digital teaching
and learning environments

Abstract

The dynamic developments in (higher) education, further accelera-
ted by the challenges of the COVID-19 pandemic, have highlighted
the necessity of reevaluating the role of physicality in the educatio-
nal context, especially concerning virtual learning environments. This
paper explores the significance of physicality and social presence in
higher education and offers interpretations of virtual physicality that
can be practically implemented and made relevant for learning. The
focus is on the role of social presence, which enables enables a sense
of community and interaction in digital teaching settings despite phy-
sical absence. Based on the concepts of embodied cognition and te-
lepresence, the paper discusses how physical distance can be bridged
in virtual learning environments. It suggests teaching methods and
technologies that promote a strong social presence, thereby creating
an effective and inclusive learning environment. In this context, spe-
cific examples are presented that illuminate the dynamic interactions
between physical and virtual presence and their significance for de-
signing digital teaching and learning settings. This aims to illustrate
ways in which a sense of community and interaction can be created
in digital learning environments despite physical distance.

Keywords: Virtual Presence Teaching, Competence Orientation,
Embodied Cognition, Embodied Learning, Spatial Presence, Social
Presence

http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-04 Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024 | 85



Henrik Dindas und Frank P. Schulte

1 Einfiihrung

Im 21. Jahrhundert hat die , digitale Revolution” das Wesen der Kérperlichkeit
und ihre kommunikative Bedeutung in beispiellosem Mal3e beeinflusst (Leo-
nardi, 2010; O’Halloran, 2022). Aus einer semiotischen Perspektive wird Kor-
perlichkeit traditionell als ein Ensemble von Zeichen und Symbolen verstan-
den, die auf vielfaltige Weise kommuniziert und interpretiert werden kénnen
(Dindas, 2021). Diese Interpretationen bieten Einblick in soziale, kulturelle und
individuelle Identitdten und Erfahrungen (Markus & Kitayama, 1998). Wenn
durch Korperlichkeit Bedeutungen und Beziehungen konstruiert werden,
sollte auch in Bildung und Erziehung Kérperlichkeit ein wesentlicher Aspekt
sein, den die Didaktik mitdenken und adressieren muss. Dies gilt auch fur die
Hochschullehre, wo die physische Anwesenheit, die Prdsenz von Lehrenden
und Lernenden —im Sinne von alle Kérper befinden sich gleichzeitig am selben
Lernort — oft eine zentrale Rolle spielt. Kérperlichkeit beeinflusst auch hier,
wie Lehrende und Lernende miteinander interagieren und Kompetenzen ver-
mitteln bzw. entwickeln. Dabei tragen samtliche zeichenvermittelte Prozesse
zur Schaffung einer dynamischen und interaktiven Lernumgebung bei (Dindas
& Oleschko, 2021), die die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
erleichtert (Virta et al., 2019; Rupp & Dold, 2023).

Die Corona-Pandemie fiihrte zu einem erneuten Diskurs tber die Rolle der
Prasenz (Reinmann, 2020) und (implizit) einer Neubewertung der Rolle der
Korperlichkeit in der Lehre: Lehren und Lernen vor Ort mussten durch virtu-
elles Lehren und Lernen substituiert werden (Hochschulforum Digitalisierung,
2021). Die Virtualisierung brachte veranderte Formen der Zusammenarbeit
und einen neuen Fokus auf (virtuelle) Formen der Korperlichkeit hervor, die so-
wohl Moglichkeiten als auch Herausforderungen fiir die Lehre darstellten. Die
physische Abwesenheit, das Kérperlich-nicht-am-selben-Ort-Sein, und damit
verbundene Zweifel an der Nitzlichkeit virtueller Anwesenheit in Bildungsum-
gebungen verdnderten wahrend der Pandemie offenbar sowohl Lehr- als auch
Lernerfahrungen und machten es notwendig, die Bedeutung von Korperlich-
keit im digitalen Bildungskontext neu zu betrachten (Rupp et al., 2020). Die
Pandemie fiihrte nun nicht nur zu einer voriibergehenden Anpassung, son-
dern leitete ebenfalls die Diskussion eines dauerhaften Wandels in der Frage
ein, wie Lehrende und Lernende interagieren: Entsteht hier eine neue didakti-
sche Dimension der Korperlichkeit, die physische Prasenz und digitale Repra-
sentation umfasst? Erleben wir eine ,,Evolution des Begriffs Prasenz(-Lehre)“?
(Reinmann, 2021, S. 3f). Noch nicht geklart ist allerdings, welche allgemein-
und fachdidaktischen Konsequenzen die mogliche Verschiebung des Lehr- und
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Lernhandelns in den virtuellen Raum hat und inwiefern das bereits in der an-
tiken griechischen Philosophie debattierte Konzept der kritischen Dualitdt von
Korper und lernendem Geist gerade an zwei unterschiedlichen (Lern-)Orten
von besonderer Bedeutung fiir das Lehrhandeln ist (Darling & Erickson, 2011).
Wir kénnen (und wollen) die Frage nach Bedeutung und Konsequenz in die-
sem Beitrag nicht abschlieend beantworten, mochten aber im Folgenden
den Diskurs zu diesem Thema anregen und Uberlegungen dazu anstellen, wie
eine virtuelle Korperlichkeit auf der Basis relevanter wissenschaftlicher Kon-
strukte in der Praxis umgesetzt, erlebbar und lernrelevant gemacht werden
kann. Daher werden keine Pro-und-Contra-Argumente zur virtuellen Lehre
diskutiert, sondern diese als gegebene Realitdt vorausgesetzt (Drexler et al.,
2022). Es soll betrachtet werden, welche Elemente der ,,normalen Prasenzleh-
re” (Reinmann, 2020, S. 1) wertvoll sind, um die virtuelle Lehre zu bereichern
und zu verbessern. Hierzu reflektieren wir zunachst kurz, welche Bedeutung
Korperlichkeit flr eine digitalisierte Prasenzlehre hat und verweisen dann auf
die Grundlagen des Konstruktes der Prdsenz, insbesondere der Social Pre-
sence — im Sinne von physisch zwar nicht gemeinsam am selben Ort seiend,
aber trotzdem wirkend. Wir erhoffen uns davon eine Moglichkeit, erste Ideen
fiir die Ableitung didaktischer Handlungen zu generieren. Wir prasentieren ei-
nige Umsetzungsbeispiele aus der Lehre an einer (privaten) Hochschule, die
illustrieren, wie die skizzierten Wirk-Dimensionen in virtuellen Lernszenarien
integriert und geférdert werden kénnten. Dabei soll erértert werden, wie die
Gestaltung von Social Presence in der virtuellen Lehre dazu beitragen kann,
eine inklusive und motivierende akademische Lernumgebung zu férdern, die
das Engagement der Studierenden unterstitzt.

2 Korperlosigkeit versus Korperlichkeit
in der digitalisierten Hochschullehre

Die Notwendigkeit, Hochschullehre in den virtuellen, vermeintlich kérperlosen
oder korperlich disparaten Raum zu verlagern, hat nicht nur den organisatori-
schen Hochschulalltag, sondern auch die Art und Weise, wie Lehren und Ler-
nen erlebt werden, beeinflusst. Friihere Anséatze der ,normalen Prasenzlehre”
(Reinmann, 2020, S. 1) sahen zum Beispiel so aus, dass vor Ort durchgefiihrte
Lehrveranstaltungen um Webinare erganzt wurden. So wurden Veranstaltun-
gen, in denen Lehrende und Lernenden korperlich zusammenkommen, mit
korperlosen medial vermittelten Treffen kombiniert; diese haben sich aus ei-
nem Status des Experimentellen zu einem nachhaltigen Aspekt des Bildungs-
systems entwickelt (Dindas et al., 2022). Der Ubergang von einem primér von
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physischer Prasenz gepragten Feld in eines, in welchem unterschiedlichste
hybride Interaktionsformate normal sind, brachte Chancen mit sich, darun-
ter die Flexibilisierung des Lernumfeldes und die Forderung der Bildungsge-
rechtigkeit (Laufer et al., 2021), aber auch technologische sowie padagogische
Herausforderungen, wie beispielsweise die Integration von unterschiedlichen
Lernmodi oder die Anpassung von Lehrmethoden (Raes et al., 2019).
Inzwischen sind zahlreiche ,Mythen des digitalen Wandels” (Hochschulfo-
rum Digitalisierung, 2021) und der Digitalisierung der Hochschullehre — wie
beispielsweise die Beflirchtung, dass Dozierende obsolet werden kdonnten —,
entkraftet worden. Diverse Studien deuten an, dass digitale Lehrformate nicht
nur eine kurzfristige Losung waren, sondern auch langfristig zur Diversifizie-
rung und Individualisierung des Lernens beitragen kénnen (z. B. Skulmowski &
Rey, 2020; Sormunen et al., 2020; Guo et al., 2023; Andryukhina et al., 2021).
Sie bieten zudem Flexibilitdt und ermdglichen es Studierenden in besonderen
Lebenslagen, ihr Studium besser mit Beruf und Privatleben zu vereinbaren (Ni-
kolopoulou, 2022). Dies untermauern beispielsweise auch Aldosari, Alramthi
und Eid (2022), die die Effektivitdt von Live-Onlinelehre hervorheben. Zusam-
menfassend unterstreicht dies die Hypothese, dass angemessen didaktisch
geplante digitale Lehrformate nicht nur als kurzfristige Bewaltigungsstrategie
fir die Pandemiezeit nitzlich waren. Auch der Wissenschaftsrat (2022) be-
tont in seinem ,,Empfehlungen zur Digitalisierung in Lehre und Studium®, dass
sich die Erwartungen an die Lehre verdndert haben und digitale Lehrformate
auch zukinftig gewlinscht werden. Trotzdem scheint es nach dem Ende der
COVID-19 Pandemie an vielen deutschen Hochschulen eine Riickkehr zur phy-
sischen Prasenzlehre — also zum alle gemeinsam kérperlich am selben realen
Ort —zu geben (Matthes, 2022). Die Griinde dafur bleiben haufig implizit; Vor-
teile und Potenziale einer rdumlich getrennten digitalen Lehre, die wahrend
der Pandemie durchaus auch erlebt wurden, werden moglicherweise tberse-
hen oder ignoriert. Es herrscht zudem keine Einigkeit, wie die Prasenz vor Ort
zu werten ist: Wahrend die einen auf dem Zusammenkommen aller Akteure
und Korper im selben Raum zur selben Zeit beharren, erhoffen sich andere
neue digitale Bildungswelten in kdrperlicher Trennung.

Dieses ,,Schisma“ (Schmohl, 2021, S. 51) verdeutlicht, dass virtuelle Lehre heu-
te neu interpretiert werden muss, um die diversen Erwartungen von Studie-
renden und Lehrenden zu erfiillen. Wenn Hochschulen unreflektiert zu einer
exklusiven physischen Prasenzlehre zuriickkehren, ohne die erzielten Fort-
schritte der — gewissermalien erzwungenen — digitalen Transformation zu be-
riicksichtigen, wird die Chance vertan, die Hochschullehre an die Bediirfnisse
einer heterogenen Studierendenschaft anzupassen und Bildungsgerechtigkeit
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zu fordern. Der Wandel von der physischen Prdsenzlehre zu einer Lehre, die
von einer Mischung aus physischer und virtueller Prasenz gepragt ist, markiert
aus unserer Sicht eine bedeutende Entwicklung im (Hochschul-)Bildungsbe-
reich, die auch mit einer veranderten Rolle der Korperlichkeit in Lehr- und
Lernprozessen zu tun hat. Mit dem Wechsel zu virtuellen Formaten andert
sich die Art und Weise, wie Korperlichkeit erfahren und interpretiert wird. An-
gesichts dieser Veranderungen sollte ein grolRerer Fokus auf die sorgfaltige
Ausgestaltung von Koérperlichkeit in virtuellen Lernumgebungen gelegt wer-
den. Dies umfasst nicht nur die technische Umsetzung, um physische Prasenz
bestmoglich zu simulieren, sondern auch didaktische Ansatze, die es ermog-
lichen, Korperlichkeit als wichtigen Bestandteil des Lernprozesses zu integrie-
ren und zu nutzen. In Anbetracht dieser neuen Dynamiken erscheint es uner-
lasslich, ein tieferes Verstandnis fur das Konzept der virtuellen Koérperlichkeit
zu entwickeln. Dieses Konzept geht weit liber die technologische ,Verteiltheit”
—im Sinne einer rdumlichen Trennung der Teilnehmenden in virtuellen Lern-
umgebungen, bei der Interaktionen und Prasenz nicht mehr durch physische
N&he, sondern durch digitale Medien ermoglicht werden — hinaus, indem es
neben kognitiven auch emotionale sowie soziale Aspekte integriert, die in der
»normalen Prasenzlehre” (Reinmann, 2020, S. 1) haufig selbstverstandlich er-
scheinen.

Ein Blick in kommunikationswissenschaftliche und medienpsychologische For-
schung zeigt: Um den Diskurs in der aktuellen (Hochschul-)Bildungslandschaft,
die zunehmend von digitalen Lehrformaten gepragt ist (Wollersheim et al.,
2021), erfolgreich mitgestalten zu kdnnen, ist ein Verstandnis des Konzepts
Social Presence, also des subjektiven Eindrucks von digital und mit Anderen
zusammen seiend, in virtuellen Lernumgebungen von besonderer Relevanz
(Grothaus, 2022). Ein solches Konzept kann einen Anker dafiir liefern, welche
Aspekte fir ein erfolgreiches Lernen in Lernrdumen zu beachten sind, in de-
nen sich virtuelle Akteure zum Lernen und Lehren versammeln.

3 Von der Embodied Cognition iiber virtuelle Welten
zum Erleben von Spatial and Social Presence

Bei der Suche nach dem Ursprung von Diskussionen und Erkenntnisse zu So-
cial Presence sowie zur Bedeutung der Korperlichkeit, wird deutlich: In den
Neurowissenschaften und verwandten Disziplinen wie der Neuro- und Wahr-
nehmungspsychologie, der Linguistik und den Kommunikationswissenschaf-
ten, aber auch in der Padagogik und der Padagogischen Psychologie wird
schon lange und intensiv diskutiert, wie der Zusammenhang zwischen dem
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korperlichen Zustand des Menschen und dessen informationsverarbeitenden,
kognitiven System Uberhaupt aussieht (z. B. Shapiro, 2011). Lange wurde an-
genommen, dass Lernen und Denken vor allem im zentralen Nervensystem
(priméar im Gehirn) zu verorten seien, das als ,,zentral(nervose) Steuereinheit”
(Edelmann & Wittmann, 2019, S. 22) von (Lern-)Handeln und Erleben gilt.
Die korperliche ,Peripherie” (Edelmann & Wittmann, 2019, S. 22) schien nur
eine sehr untergeordnete Rolle zu spielen. Heute geht man davon aus, dass
die neuronale Informationsverarbeitung durch den Zustand der kérperlichen
Peripherie beeinflusst werden kann, die gegebenenfalls wiederum durch die
Umgebung beeinflusst wird (Nusslock et al, 2019). In Theorien der Embodied
Cognition ist die Informationsverarbeitung des Menschen insgesamt Ergeb-
nis eines Zusammenspiels von Korper, zentralem Nervensystem und Umwelt
(Wilson, 2002). Als Konsequenz daraus erscheint hier die Kompetenz eines
Individuums begriindet in dessen Interaktion mit der Umwelt, denn das Feed-
back aus der Umwelt ist wichtiger Bestandteil des Lernprozesses (Glendberg
& Gallese, 2012). Demnach griindet sich die Kompetenz eines Individuums
auf dessen Interaktion mit der Umwelt (Glenberg & Gallese, 2012). Der Abruf
von Wissen stellt dann eine mentale, simulierte Reaktivierung und kérperliche
Nachahmung der im Gedachtnis gespeicherten Handlungen dar. Im Sinne von
komplexen Feedback-Schleifen beeinflussen sich dabei die beteiligten Instan-
zen ,,Geist”, ,Korper” und ,Umwelt” gegenseitig; erst ein Zusammenspiel er-
moglicht es dem Individuum, effizient und effektiv mit den Informationen aus
dem Geist, dem Koérper und der Umwelt umzugehen und erfolgreich zu han-
deln. ,,Our bodies and their perceptually guided motions through the world
do much of the work required to achieve our goals, replacing the need for
complex internal mental representations. [...] thus embodiment is not simply
another factor acting on an otherwise disembodied cognitive processes” (Wil-
son & Golonka, 2013, S. 1).

3.1 Embodied Cognition und Embodied Learning

Inzwischen finden sich umfangreiche empirische Befunde, welche die An-
nahmen in Embodied Cognition-Ansatzen stiitzen (fiir einen Uberblick: Fin-
cher-Kiefer, 2019). Die Verbindung dieser Erkenntnisse aus den Neurowissen-
schaften mit Uberlegungen aus den Bildungs- und Erziehungswissenschaften
helfen, Prozesse des Lehrens und Lernens (besser) zu verstehen (Macrine &
Fugate, 2022): Hierbei wird deutlich, dass Wissen und Kompetenzerwerb auch
und mafgeblich auf Erfahrungen basieren, die Lernende mit ihren Sinnen ma-
chen — vermittelt Uber korperliche Handlungen (Kiefer & Trumpp, 2012; An-
derson, 2018). Der Ansatz erkennt an, dass unser Denken nicht nur im Gehirn
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lokalisiert ist, sondern durch die gesamte physische Erfahrung unseres Kérpers
mitgestaltet wird. Diese Erkenntnis fihrt zur Konzeption von ,,Embodied Lear-
ning“ (Forte et al., 2023), einem Bildungsansatz, der die physische Beteiligung
im Lernprozess betont und fordert. Indem Embodied Learning den Kérper als
integralen Bestandteil des Lernens anerkennt, wird ein erweiterter Fokus auf
die Rolle von Gestik, Bewegung und sensorischer Erfahrung in der Bildung
gelegt (Ravn, 2022). Es ist durchaus nachvollziehbar, dass einige Kritiker und
Kritikerinnen die Begriffe des Embodied Cognition und auch Embodied Lear-
ning als tautologisch ansehen kénnten, da Lernen per se kérperlich geschieht
(Garofoli, 2019). Dennoch bieten die explizite Benennung und Untersuchung
von Embodied Cognition und folglich Embodied Learning wertvolle Einsichten.
Diese spezifische Perspektive hebt hervor, wie physische Interaktionen mit der
Umwelt das Lernen beeinflussen und unterstiitzen kdnnen, ein Aspekt, der
in traditionellen Bildungsansatzen oft nicht explizit fokussiert wird (Macedo-
nia, 2019). Lernende agieren in Lernumgebungen immer gleichzeitig als aktive
Korper, denkende Geister und soziale Akteure (Nguyen & Larson, 2015). In der
Forschung zu Embodied Learning wird u. a. neben nicht-digitalen Handlungen
wie dem handschriftlichen Schreiben (Peverly et al., 2013) auch digital ver-
mittelte korperliche Tatigkeiten und Interaktionen auf ihre Bedeutung fir den
Lernerfolg untersucht (fir einen Uberblick: loannou & loannou, 2020), wie
etwa die Nutzung von Multi-Touch auf Tablet-Computern (Soni et al., 2021).
Fokus dieser Studien ist haufig, relevante kérperliche Handlungen mit realen
oder digitalen Objekten zu identifizieren, die den mentalen Anteil am Lern-
prozess unterstiitzen kdnnen. Durch das Verstandnis der Interaktion zwischen
Korper und Geist kann die Padagogik zielgerichtet Lehrstrategien entwickeln,
die auf multisensorischen Erfahrungen basieren.

3.2 Didaktische Uberlegungen zum Embodied Learning

Um die Konsequenzen dieser Uberlegungen zum Embodied Learning fiir di-
daktische Uberlegungen abschitzen und Handlungsempfehlungen ableiten
zu kénnen, sollte noch ein kurzer Blick auf eine angewandte, medien- und
lerntechnologische Forschungslinie gerichtet werden. Eine fur unser Thema
relevante Lerntechnologie sind virtuelle Welten, also Augmented bzw. Virtual
Reality (Greenwald et al., 2017; Schulte, 2019). Zentrales Merkmal dieser so-
genannten immersiven Technologie ist, dass die Nutzerinnen und Nutzer die
sensorischen Informationen (ber ihre Umwelt medial vermittelt dargestellt
bekommen (etwa Uber Datenbrillen) und mit diesen medial ergdnzten (aug-
mented reality/AR) oder medial ersetzten (virtual reality/VR) Umgebungen
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durch eigene Kérperbewegungen interagieren (Splitte et al., 2022). Mit dieser
Technologie werden teilweise auch Reprasentationen des eigenen Kérpers der
Nutzenden medial dargestellt. Ebenfalls medial abgebildet werden die Kérper
und Handlungen anderer Akteure in der Umgebung; eine solche Umgebung
kann dann zu einer sozialen werden (Scavarelli & Teather, 2021).

Prinzipien und Methoden aus der Welt der immersiven Technologie kénnen
unserer Einschatzung nach auf breitere digitale Lernumgebungen libertragen
werden, um potenziell effektivere und engagiertere korperliche Aktivitat und
damit neue Lernerfahrungen zu ermoglichen. Wir finden hier die angestrebte
Verbindung zum erwahnten Konstrukt der Prasenz: Die Besonderheiten des
Erlebens in einer VR/AR-Umgebung werden seit langem mit Hilfe des Kons-
trukts Presence beschrieben. Zunachst Telepresence und spéater Spatial Pre-
sence genannt, umriss Minsky (1980) das Konstrukt schon Anfang der 80er
Jahre des vergangenen Jahrhunderts: Er versteht unter Telepresence das
Geflhl, psychologisch an einem entfernten Ort prasent zu sein (wahrend der
Korper an einem anderen, realen Ort verweilt), das durch die Interaktion mit
einer Benutzeroberfliche und entsprechender Teleoperationstechnologie
entsteht (lJsselsteijn, 2005). Telepresence und Spatial Presence haben als
Konzepte Eingang nicht nur in die Bildung, sondern auch in die Unterhaltung
und in der Medizin gefunden. Eine wesentliche Erkenntnis einiger Studien ist
hierbei, dass das Ausmal} des Erlebens von Spatial Presence durch die Leben-
digkeit und Interaktivitdt der simulierten Umgebung bestimmt wird (z. B. Dey
et al., 2020; Kim et al., 2021).

Die Konzepte der Embodied Cognition und des Embodied Learning legen
nahe, dass das kérperliche Erleben in einer Umgebung — bezeichnet als Spatial
Presence — eine entscheidende Rolle im Lernprozess spielt. Spatial Presence,
also das Geflihl, physisch in einer Umgebung prasent zu sein, beeinflusst nach-
weislich, wie Informationen aufgenommen und verarbeitet werden. Studien
von Johnson-Glenberg zeigen hier, dass ein verstarktes Geftihl der Prasenz die
kognitive Verarbeitung vertieft, da Lernende sich starker mit dem Lernmateri-
al auseinandersetzen und dieses als realitdtsnaher empfinden (Johnson-Glen-
berg, 2018). In diesem Zusammenhang ermdoglicht eine verstarkte raumliche
Prasenz eine tiefere sensorische und emotionale Involvierung, was wiederum
die Retention und Anwendung des Gelernten fordert. Somit ist das Konzept
der Spatial Presence nicht nur ein weiterer Begriff, sondern ein zentraler Me-
chanismus, der erklart, wie Embodied Cognition und Embodied Learning in
praktischen Lernsituationen wirksam werden kénnen.
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3.3 Spatial Presence, Social Presence und Co-Presence

Waéhrend das Konzept der Spatial Presence das Gefiihl der eigenen Anwesen-
heit in einer virtuellen Umgebung betont, lenkt das verwandte Konstrukt der
Social Presence die Aufmerksamkeit auf die sozialen Komponenten, die fur das
Lernen essenziell sind (Barreda-Angeles & Hartmann, 2021). Social Presence
bezeichnet folglich das Empfinden, zusammen mit anderen Akteuren und Ak-
teurinnen in einer virtuellen Umgebung prasent zu sein und mit ihnen auch
interagieren zu kdnnen. Diese Wahrnehmung verstarkt nicht nur die soziale In-
teraktion innerhalb des Lernprozesses, sondern fordert auch das Engagement
und die kollaborative Auseinandersetzung mit Lerninhalten. Es geht also nicht
nur darum, an einem virtuellen Ort prasent zu sein, sondern auch um das Erle-
ben der Verbundenheit und Interaktion mit anderen Teilnehmenden (Skarbez
et al., 2017). Abbildung 1 verdeutlicht die Bezlige zwischen Spatial Presence
und Social Presence: Lernende und Lehrenden interagieren erst, wenn sich ein
ausreichendes MalR an Spatial Presence (mein Kérper und ich am relevanten
Ort seiend) und darauf aufbauend Social Presence (mein Kérper und ich mit
anderen an diesem Ort seiend) eingestellt hat. Voraussetzung fur erfolgreiches
(soziales) Lernhandeln ist also ein ausreichendes Erleben von Social Presence,
die wiederum ein ausreichendes Mal$ an Spatial Presence erfordert.
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Andere reagieren auf
meine Handlungen
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Abb. 1: Verhiltnis von Spatial Presence und Social Presence im Fokus von Co-Prasenz,
Involviertheit und Interaktion (eigene Abbildung)

Waéhrend das Gefiihl ,Ich und mein Korper sind woanders’, die Spatial Pre-
sence, die Grundlage ist, spielt die Social Presence eine entscheidende Rolle
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beim Grad der (Lern-)Interaktion. Co-Presence, definiert als das Empfinden,
gemeinsam mit anderen in einer Umgebung prasent zu sein (Sarwesti et al.,
2023), bildet dabei eine Voraussetzung. Erst wenn diese Co-Presence gegeben
ist und durch die Social Presence, die das Gefiihl der Verbundenheit mit ande-
ren Personen in der Lernumgebung starkt, ergdanzt wird, kann es zu wirklicher
Involviertheit und folglich zu Interaktionen kommen. Die Detailbetrachtung
dieses Konstrukts (vgl. Abb. 1) zeigt, dass sich Social Presence aus verschie-
denen, aufeinander aufbauenden Dimensionen zusammensetzt, die fur die
Gestaltung von Lernumgebungen von Bedeutung sind. Spatial Presence und
Social Presence ergdnzen sich in virtuellen Lernumgebungen. Wahrend Spatial
Presence ein immersives Vor-Ort-sein-Erlebnis schafft, bringt Social Presence
die soziale Dimension des Lernens in diesen virtuellen Kontext. Gemeinsam
ermoglichen sie eine reichhaltigere und interaktivere Lernerfahrung, die Gber
traditionelle (synchrone) Online-Lernmethoden hinausgeht. Die Herausforde-
rung besteht dabei darin, diese Technologien so zu integrieren, dass sie so-
wohl das Engagement als auch die Effektivitat des Lernens steigern, beispiels-
weise durch eine besondere Fokussierung auf Co-Prasenz, Involviertheit und
Interaktion.

3.4 Co-Prasengz, Involviertheit und Interaktion

Um Co-Presence zu ermdoglichen, sollte daher eine Lehr-Lernumgebung so ge-
staltet werden, dass sie Social Presence fokussiert und fordert (Yoon & Leem,
2021). Durch die sorgfaltige (Aus-)Gestaltung wird sichergestellt, dass die
Teilnehmenden nicht nur physisch oder virtuell anwesend sind, sondern sich
auch als Teil einer gemeinschaftlichen und interaktiven Erfahrung wahrneh-
men. Erleben Personen viel Co-Prdsenz, das heilt, sie nehmen andere Perso-
nen wahr und erleben sich selbst als von diesen wahrgenommen, so wirkt sich
diese forderlich auf die Qualitat und Intensitdt des Lernerlebnisses aus. Diese
Erkenntnis wird auch durch aktuelle Forschungsarbeiten von McCool (2023)
unterstiitzt, die zeigen, dass soziale Co-Presence maRgeblich zur Teilnahme
und Bereitschaft zur sozialen Interaktion beitragt, die fur effektives Lehren,
Lernen und Wissenskonstruktion notwendig sind. Darauf aufbauend gilt es,
ein optimales Mal an Involviertheit zu erzeugen (Parra Vargas et al., 2022).
In diesem Kontext zeichnet sich Involviertheit dadurch aus, dass Akteure und
Akteurinnen in virtuellen (Lern-)Umgebungen aufeinander fokussiert sind, ei-
nander verstehen und sich zur Empathie bereit und fahig zeigen, was ebenso
bedeutsam ist fir das soziale Lernen. Oh, Bailenson und Welch (2018) legen
beispielsweise nahe, dass eine erhohte Involviertheit das Erlebnis in virtuellen
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Umgebungen verbessern kann, was darauf hindeutet, dass soziale Interakti-
onen und das Gefiihl der Verbundenheit im Lernprozess eine Rolle spielen.
Neben Co-Prdasenz und Involviertheit spielt die Interaktion in digitalen (Lern-)
Umgebungen eine entscheidende Rolle fiir ein bereicherndes (Lern-)Erlebnis
(Marco-Fondevila et al., 2022). Interaktionen tragen zur Lernférderung bei,
wenn sie gegenseitige Aufmerksamkeit, Verstandnis und Empathie unter den
Teilnehmenden fordern. Solche Interaktionen steigern nicht nur die aktive
Teilnahme und das Engagement, sondern kdnnen auch die Grundlage fiir die
Bildung einer Lerngemeinschaft legen. In solchen Gemeinschaften wird Wis-
sen nicht nur passiv aufgenommen, sondern aktiv konstruiert und geteilt. Dies
unterstreicht die Bedeutung einer sorgfaltigen Gestaltung von Lernumgebun-
gen, die darauf abzielt, diese Art von interaktivem und empathischem Aus-
tausch zu ermoglichen und zu fordern.

Die Interaktionen zwischen Lehrenden und Studierenden sind durch Wechsel-
wirkungen charakterisiert, da die gegenseitige Wahrnehmung, die fokussierte
Aufmerksamkeit und die fortlaufende Interaktion nicht nur den Lernprozess
beeinflussen, sondern auch die Lernergebnisse maRgeblich formen. Diese dy-
namischen Wechselwirkungen, bei denen sowohl Lehrende als auch Lernende
aktiv beteiligt sind, sind grundlegend fir die Entwicklung und das Verstandnis
des Lernstoffs. Hattie (2023) betont in seiner aktuellen Metastudie (erneut)
die Bedeutung dieser Wechselwirkungen fiir den Bildungserfolg. Ahnliche Er-
kenntnisse liefert auch die Studie von Tyrvéinen, Uotinen und Valkonen (2021),
die aufzeigt, wie Lehrkrafte in virtuellen Klassenzimmern durch soziale und
lehrbezogene Interaktionen eine Prasenz aufbauen, die entscheidend fir die
Bindung an die Lernenden und fiir ein effektives Lernerlebnis ist. Diese Erkennt-
nisse unterstreichen, dass die Qualitat der Bildung stark von den interaktiven
Wechselwirkungen innerhalb des Lehr-Lern-Kontextes abhédngt. Insbesondere
in der virtuellen Lehre ist eine sorgfaltige Gestaltung von interaktiven Lern-
umgebungen unerlasslich, um die Qualitat und Wirksamkeit der Interaktionen
zu gewadhrleisten. Virtuelle Plattformen bieten zwar vielfaltige technologische
Werkzeuge wie Foren, Chats und Videokonferenzen, um eine Atmosphare der
Zusammenarbeit und des gegenseitigen Verstehens zu fordern, jedoch sind
diese Moglichkeiten nicht selbstwirkend. Die effektive Nutzung dieser Tech-
nologien erfordert eine aktive und bewusste Moderation durch die Lehren-
den. Im Gegensatz zur ,,normalen Prasenzlehre” (Reinmann, 2020, S. 1), wo
nonverbale Signale und direkte persénliche Interaktionen spontan auftreten
kdonnen, missen in der virtuellen Lehre solche Interaktionsmomente gezielt
hergestellt und geférdert werden. Dies bedeutet, dass Lehrende nicht nur in
der Anwendung der technischen Tools versiert sein missen, sondern auch
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eine erhohte Sensibilitat fir die Dynamiken und Herausforderungen virtueller
Co-Prasenz, Involviertheit und Interaktion entwickeln sollten. Hierbei geht es
darum, Lehr- und Lernumgebungen so zu gestalten, dass sie sowohl ein Ge-
fihl der rdumlichen Anwesenheit als auch eine starke soziale Verbundenheit
fordern.

4 Uberlegungen zu einer (Hochschul-)Didaktik der
virtuellen Prasenzlehre

4.1 Das Konzept der virtuellen Prasenzlehre

Aus der zuvor hergeleiteten Notwendigkeit einer gezielten und sensiblen Mo-
deration in virtuellen Lernumgebungen ergibt sich das Konzept der ,virtuellen
Prasenzlehre” (Dindas, 2019). Dieser Begriff bezeichnet eine Lehrform, die da-
rauf abzielt, die Vorteile der Prasenzlehre — also die unmittelbare, persénliche
Interaktion und das spontane Reagieren auf Lernende — in die virtuelle Welt
zu Ubertragen. In der virtuellen Prdsenzlehre sollte daher eine Atmosphare
geschaffen werden, die den Teilnehmenden trotz der raumlichen Distanz das
Gefihl gibt, in einem gemeinsamen Raum zu lernen und zu interagieren. Dies
setzt voraus, dass Lehrende nicht nur technische Fertigkeiten besitzen, son-
dern auch in der Lage sind, eine soziale und emotionale Prasenz aufzubauen,
die das Engagement und die Beteiligung der Studierenden foérdert. Ziel der
virtuellen Prasenzlehre ist es daher, eine Lernerfahrung zu schaffen, die der
dynamischen und interaktiven Natur der traditionellen Prasenzlehre nahe-
kommt, und gleichzeitig die Vorteile digitaler Bildungswerkzeuge nutzt. Dies
flhrt wiederum zu einer vertieften Betrachtung der Rolle von Lehrenden und
Lernenden in virtuellen Lehr- und Lernszenarien als aktive Teilnehmende in
einem gemeinschaftlich auszugestaltenden interaktiven Prozess (Dindas &
Oleschko, 2021). Die Anerkennung von Lehren und Lernen als tiefgreifende
menschliche Aktivitat, die auf der sozialen Beziehung zwischen den Beteilig-
ten basiert, betont umso mehr die Bedeutung der physischen und sozialen
Prdsenz im virtuellen Raum. Ein hohes MaR an Presence-Erleben ist essenziell,
um dynamische Interaktionen zu erméglichen, die den Austausch von Ideen,
Emotionen und Rickmeldungen erleichtern. Dies unterstreicht die zuvor dis-
kutierte Notwendigkeit einer sorgfaltigen Gestaltung und Moderation virtuel-
ler Lernumgebungen.

Die Herausforderung in der virtuellen Prasenzlehre liegt folglich darin, diese
Prozesse gezielt anzuregen und proaktiv zu unterstiitzen und dies trotz der
raumlichen und damit korperlichen Distanz. Der Fokus auf eine bewusstere
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Moderation der Lehr-Lern-Interaktion in der virtuellen Prasenzlehre ist keine
Neuerung, sondern eine intensivierte Anwendung bekannter Strategien der
physischen Prasenzlehre. In virtuellen Umgebungen werden diese Strategien
jedoch zielgerichteter und reflektierter eingesetzt (Khan et al., 2017). Um die
Bedeutung der beschriebenen theoretischen Konzepte zu unterstreichen, wird
im Folgenden ein praktisches Beispiel herangezogen, das die Anwendung des
Konzepts der Social Presence innerhalb der virtuellen Prasenzlehre illustrie-
ren soll. Dieses Beispiel dient nicht nur dazu, die theoretischen Uberlegungen
greifbar zu machen, sondern auch dazu, ein konkretes Anwendungsszenario
zur Férderung von Social Presence in virtuellen Lehrumgebungen zu demons-
trieren. Es soll gezeigt werden, wie durch gezielte (Lehr-)Strategien die Social
Presence gefordert werden kann, was wiederum das Potenzial haben kann,
die Interaktion und das Engagement der Lernenden zu steigern.

4.2 Beispielhafte didaktische Beriicksichtigung von Social
Presence

Das folgende Beispiel eines Studienmodells der FOM Hochschule?! soll auf-
gezeigen, wie eine auf Korperlichkeit ausgerichtete Didaktik im Fokus der
Social Presence dazu beitragen kann, Studierende zu motivieren und eine
Art virtuelle Kérperlichkeit zu schaffen. Das Digitale Live-Studium (DLS) der
FOM ermoglicht durch die parallele Durchfiihrung desselben Studiengangs
im Campusstudium (physische Prasenz) und im DLS (virtuelle Prasenz) eine
besondere Betrachtung der Social Presence, denn diese parallele Ausrich-
tung bietet die Moglichkeit, aus beiden Lehrmodi wertvolle Erfahrungen
zu sammeln, die als Beispiele flr die effektive Gestaltung sozialer Prasenz
in unterschiedlichen Lernumgebungen dienen kénnen. Aus den zuvor disku-
tierten Notwendigkeiten einer gezielten Sensibilisierung der Lehrenden fir
die Herausforderungen und Dynamiken der virtuellen Lehre ergibt sich die
Einfihrung eines umfassenden Weiterbildungsprogramms fir alle Lehrenden
im DLS. Dieses Programm zielt darauf ab, die Kompetenzen der Lehrenden in
der Schaffung einer effektiven Social Presence zu entwickeln und zu vertiefen.

1 Die FOM Hochschule fiir Oekonomie & Management, eine gemeinnitzige, stiftungsge-
tragene Einrichtung seit 1991, ist mit etwa 50.000 Studierenden und tiber 100.000 Ab-
solventen und Absolventinnen eine der grofSten Hochschulen Deutschlands. Sie bietet
Studiengange an, die speziell auf die Bedirfnisse von Berufstdtigen zugeschnitten sind.
Mit dem Start des Wintersemesters 2021/22 werden neben den physischen Présenzvor-
lesungen an insgesamt 34 Hochschulzentren in ganz Deutschland mittlerweile 17 Ba-
chelor- und vier Masterstudiengange auch vollstandig virtuell im Rahmen des Digitalen
Live-Studiums angeboten.

http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-04 Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024

Social Presence

| 97



Henrik Dindas und Frank P. Schulte

Durch diese spezialisierte Schulung sollen die Lehrenden in die Lage versetzt
werden, soziale Interaktionen zu férdern und das Gemeinschaftsgefihl in vir-
tuellen Lernumgebungen zu starken. Diese Fahigkeiten sind entscheidend, um
eine starke Social Presence zu erzeugen und somit den Lernerfolg zu optimie-
ren. In diesem Zusammenhang werden nachfolgend beispielhafte Inhalte aus
diesem Weiterbildungsprogramm vorgestellt, die als Inspiration fiir die Ge-
staltung effektiver Lehrmethoden fiir die virtuelle Prasenzlehre dienen sollen.
Es ist wichtig zu betonen, dass diese Beispiele nicht als abschlieende oder
umfassend gepriifte Losungen zu verstehen sind, sondern vielmehr als Anre-
gungen, die in der Praxis weiter erforscht und durch evidenzbasierte Analysen
gestlitzt werden mussen.

Auf den ersten Blick unterscheiden sich die Veranstaltungen im DLS vom
klassischen Campusstudium lediglich im Durchfiihrungsmodus: Wahrend im
Campusstudium Lehrende und Studierenden in Horsdlen und Seminarraumen
miteinander interagieren, wird im Digitalen Live-Studium dieses Lernen und
Lehren ins Webinar verlagert. Grundsatzlich bestehen also in beiden Kontex-
ten gleiche Voraussetzungen. Die beiden Modi — physisch und virtuell prasent
— fihren allerdings dazu, dass Interaktionen anders moderiert und gesteuert
werden. Starker als in der physischen Prasenzlehre gilt es in der virtuellen
Prasenzlehre, die Aufmerksamkeit der Studierenden aufrechtzuerhalten und
ihr Engagement zu fordern. Im Fokus der Didaktik der virtuellen Prasenzlehre
steht daher die explizite didaktische Gestaltung der Beziehung zu den Studie-
renden. Ziel ist es dabei, ein hohes Mal} an Interaktion mit den Studierenden
zu erreichen und die Lehr-Lern-Beziehung bewusster zu moderieren. Dies wird
erreicht, indem gezielt auf verschiedene Aspekte der Social Presence einge-
gangen wird, wie beispielsweise das Fordern von empathischer Kommunikati-
on, das Erleichtern von Gruppendiskussionen und das Ermoglichen von Feed-
back. Durch diese MaRnahmen soll eine tiefere soziale Verbundenheit und
eine aktivere Teilnahme der Studierenden in der virtuellen Lernumgebung
geférdert werden. Im Rahmen der Lehre im DLS konnten wir feststellen, dass
diese Ziele eine intensivere Planung und ein héheres MaR an Reflexion seitens
der Lehrenden erfordern, um in der virtuellen Lehre eine dquivalente Interak-
tionsqualitat wie in der physischen Prasenzlehre zu erreichen. Trotz anfangli-
cher Bedenken, die durch die Einschrankungen der Leiblichkeit in virtuellen
Umgebungen, wie die Reduktion des Kérpers auf einen Kameraausschnitt und
der fehlende direkte Blickkontakt, hervorgerufen wurden, haben die Riick-
meldungen der Studierenden gezeigt, dass diese Faktoren nicht zwangslaufig
negative Auswirkungen auf die Qualitdt der Lehre oder die Interaktionen im
virtuellen Raum haben missen.
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Tatsachlich kénnen durch angepasste didaktische Ansatze diese physischen
Beschrankungen liberwunden und sogar neue Formen der Interaktion er-
schlossen werden, die das Lernerlebnis auch anders bereichern und damit ein
interaktives Lernumfeld schaffen kdnnen. Ein konkretes Beispiel fiir die Be-
reicherung des sozialen Miteinanders ist die Integration von Chat-Funktionen
in der virtuellen Prasenzlehre. Diese Komponente ermdglicht eine Form der
Kommunikation, die zum Beispiel im klassischen Horsaal so nicht vorhanden
ist. Durch den Einsatz von Chats kénnen Studierende gleichzeitig zuhéren und
diskutieren, ohne den Lehrfluss zu unterbrechen. Wissenschaftliche Studien
haben gezeigt, dass Chats die Teilnahmebereitschaft sogar erhéhen kann, da
sie eine niedrigschwellige Moglichkeit bieten, Fragen zu stellen und Kommen-
tare abzugeben, ohne die Aufmerksamkeit des gesamten Kurses auf sich zu
ziehen (Allaymoun, 2021). Darlber hinaus fordert der Chat das soziale Ler-
nen, indem er den Austausch und die Diskussion zwischen den Studierenden
in Echtzeit ermoglicht. Dies tragt zur Bildung einer Gemeinschaft bei, in der
Lernende voneinander profitieren und sich gegenseitig unterstiitzen kdnnen.
Durch solche interaktiven Features kann dabei das Gefiihl der Zugehdérigkeit
und des Engagements gesteigert werden, was wiederum die allgemeine Zu-
friedenheit verbessern kann (Goodman & Moore, 2023). Durch den strate-
gischen Einsatz von Chats in der virtuellen Lehre kdnnen somit die sozialen
Interaktionen erweitert und vertieft werden, was eine reichhaltige Ergdnzung
zum traditionellen Unterricht darstellt. Hier wird deutlich, dass eine effektive
technische Unterstiitzung notwendig ist, um die Interaktionen der Studie-
renden addquat zu férdern und auch wahrzunehmen. In diesem Kontext ist
eine gelungene Symbiose aus Technik und Padagogik entscheidend. Techno-
logische Tools und Plattformen miissen so gestaltet sein, dass sie Lehrenden
erlauben, die Kommunikation effektiv zu verfolgen und darauf einzugehen.
Beispielsweise kann ein permanent sichtbares Chat-Fenster Lehrenden hel-
fen, die Beitrage der Studierenden kontinuierlich im Blick zu behalten, ohne
dass der Lehrfluss dadurch gestort wird. Ein praxisnahes Beispiel fir die In-
tegration solcher technologischen Unterstiitzungen sind die standardisierten
Lehrstudios, wie sie im Rahmen der Lehrstudios im DLS (vgl. Abb. 2) umge-
setzt wurden. Diese Studios sind speziell dafiir eingerichtet, um die virtuel-
le Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden auch technisch zu unter-
stltzen. Durch solche Einrichtungen wird versucht, sicherzustellen, dass alle
Lehrenden die notwendigen technischen Ressourcen zur Verfligung haben,
um sich zusatzlich zur Lehre auf die Aspekte der Lehr-Lern-Interaktion zu kon-
zentrieren, wie etwa die Férderung von Engagement und die Unterstiitzung
des sozialen Lernens.
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Abb. 2: Professionelle Lehrstudios zur Unterstlitzung der Fokussierung auf soziale
Interaktion (eigene Abbildung)

Die aktive Teilnahme der Studierenden mit eingeschalteter Kamera in der vir-
tuellen Prasenzlehre ermoglicht nicht nur eine neue Form der personlichen
Prasenz, sondern er6ffnet auch Einblicke in die individuellen Lebensraume der
Teilnehmenden, die in einer physischen Vorlesungsumgebung verborgen blei-
ben. Indem Studierende Aspekte ihrer Personlichkeit und ihres persénlichen
Umfelds durch die Gestaltung ihres Hintergrunds und Raumes teilen, wird ein
hdheres Mal an sozialer Verbundenheit gefordert. Dieses Teilen kann soziale
Interaktionen vertiefen und das Verstandnis untereinander erhéhen, indem es
persdnliche Kontexte offenbart, die in traditionellen Horsalen unsichtbar wa-
ren. Wissenschaftliche Studien (z. B. Cirucci, 2023; Kushlev & Epstein-Shuman,
2022) unterstreichen, dass das Sichtbarmachen privater Radume wahrend des
Online-Lernens das Geflihl der Zusammengehorigkeit starkt und die sozialen
Bindungen zwischen den Teilnehmenden intensiviert. Die bewusste Positio-
nierung von Kameras, die Augenkontakt durch die Simulation von direktem
Blickkontakt fordern, sowie die Verwendung groRer Bildschirme, die eine fei-
nere Wahrnehmung der Korpersprache erlauben, kénnen folglich zu einer in-
tensiveren und direkteren Kommunikation beitragen, denn im Gegensatz zu
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klassischen Horsélen, in denen die rdaumliche Distanz eine Barriere darstellen
kann, fuhrt die visuelle Nahe in virtuellen Rdumen dazu, dass Studierende
prasenter und engagierter erscheinen. Dies unterstreicht die Bedeutung tech-
nologischer Anpassungen in der virtuellen Lehre, um eine effektive und em-
pathische Kommunikation zu fordern und die soziale Interaktion zu vertiefen.
Die zuvor skizzierten Uberlegungen unterstreichen die Notwendigkeit, tradi-
tionelle Konzepte von Kérperlichkeit und Prasenz im Bildungskontext mit ei-
nem neuen Fokus zu iberdenken. Nachdem bisher technische Hinweise als
Beispiele fiir die Verbesserung der virtuellen Interaktion erértert wurden, sol-
len nun erginzend dazu einige didaktische Uberlegungen und praktische Im-
plikationen beispielhaft vorgestellt werden, die das Lehr- und Lernerlebnis in
der virtuellen Prasenzlehre fordern kdnnen. Die nachfolgenden didaktischen
Prinzipien (vgl. Dindas, 2023), wie in Tab. 1 dargestellt, beziehen die drei Be-
reiche Co-Prasenz, Involviertheit und Interaktion ein und geben konkrete An-
wendungsbeispiele, wie durch besondere Beachtung dieser Bereiche Social
Presence in der virtuellen Prasenzlehre unterstitzt werden kann.

Tab. 1: Beispiele fir didaktische Prinzipien zur gezielten Férderung von Social
Presence in der virtuellen Prasenzlehre (in Anlehnung an Dindas, 2023)

Co-Prasenz

Involviertheit

Interaktion

Anregen und Moderieren des
Online-Austauschs zwischen
den Teilnehmenden in einem
Meeting vor der Vorlesung
und in Breakout-Sessions:
Eine positive, flrsorgliche und
respektvolle Umgebung ist
eine Grundvoraussetzung fir
das Lernen. Durch selbststan-
diges und exploratives Lernen
in kleineren Gruppen fallt es
den Studierenden leichter,
sich neuen und komplexen
Themen und Theorien zu
nahern.

Erinnerung an Namen,
Ideen, Geschichten und
Beitrage der Studierenden:
Es wird darauf geachtet,
Beitrage der Studierenden
aufzugreifen, um ihnen zu
zeigen, dass ihre Gedan-
ken und Anstrengungen
wichtig sind. Durch direkte
Ansprache und Einladung
zum Sprechen wird die Vor-
lesung interaktiver gestaltet
und den Studierenden das
Geflihl des ,,Gesehenwer-
dens” gegeben.

Ansprache der Studie-
renden, zu denen bisher
noch kein Kontakt
bestand: Es ist wichtig,
eine Verbindung mit
jedem der Studieren-
den herzustellen. Wenn
bemerkt wird, dass es
einige gibt, mit denen
noch nicht gesprochen
wurde, ist es an der Zeit,
sie anzusprechen, wenn
auch nur im Sinne von
Small-Talk.
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Klassenraum-Experimente: Einbeziehung personlicher Feedback: Um die Lern-
Diese sind eine Reihe von Erfahrungen und aktueller erfahrungen der Studie-
Live-Experimenten, bei denen Realitdtsbeziige: Diese Me- renden zu verbessern,
die Studierenden teilnehmen  thode zielt darauf ab, den wird kontinuierlich wah-
und somit die in der Theorie  Transfer von Theorie in die  rend des Semesters um

vermittelten Effekte ,haut- Praxis zu verbessern, indem ihr Feedback gebeten.
nah“ erleben. Das Ziel ist theoretisches Wissen durch  Wenn auf die Bedrf-

es, Schliisselkonzepte der Erfahrung und Reflexion in  nisse der Studierenden
Wirtschaftspsychologie wie Handlungswissen umge- eingegangen wird und
Denkfehler, Gruppeneinfluss,  wandelt wird. sie wissen, dass sie Raum
Manipulation und Integritat fur Feedback haben, wird
auf aktivierende Weise zu ihnen beigebracht, fiir
lehren und , Aha-Effekte” im sich selbst einzutreten.

Lernprozess der Studierenden
zu ermoglichen.

Zusatzlich zu den Tab. 1 genannten Prinzipien, die auf empathische Kommu-
nikation, Gruppendiskussionen und Feedback abzielen, gibt es weitere Mog-
lichkeiten, um Co-Prasenz, Involviertheit und Interaktion in der virtuellen Pra-
senzlehre zu fordern. Zu betonen ist hier, dass all diese Aspekte speziell fiir die
synchrone Lehre gelten, denn diese Form der Live-Lehre, die, wie zuvor durch
Live-Chats umgesetzt wird, bietet wesentliche Vorteile gegeniliber asynchro-
nen Lehrformaten. Studien belegen, dass die unmittelbare Interaktion in vir-
tuellen Live-Sitzungen nicht nur die Aufmerksamkeit und das Engagement der
Studierenden erhoht, sondern auch eine tiefere kognitive Verarbeitung des
Lernstoffes fordert (Moon & Ryu, 2021; Kobicheva, 2022). Die Mdglichkeit,
Fragen sofort zu stellen und Diskussionen in Echtzeit zu fihren, schafft eine
dynamische Lernumgebung, die die soziale Prasenz starkt und das Lernerleb-
nis insgesamt verbessert. Darliber hinaus kénnen Breakout-Rooms in Video-
konferenzen genutzt werden, um kleinere Gruppenarbeit zu fordern. Diese
Rdaume bieten Studierenden die Moglichkeit, in einer intimeren Umgebung
zusammenzuarbeiten und tiefgehende Diskussionen zu fiihren, was das Ge-
fihl der sozialen Nahe und der persénlichen Beteiligung erhéht. AbschlieRend
ist es wesentlich, dass regelmaRiges, konstruktives Feedback gegeben wird.
Dies nicht nur in Form von Bewertungen, sondern auch durch persénliche
Rickmeldungen in Echtzeit wahrend der Lehrveranstaltung. Solche Riickmel-
dungen starken die Verbindungen zwischen den Teilnehmenden und tragen zu
einem kontinuierlichen Dialog bei, der essenziell fir das Gemeinschaftsgefiihl
und die Lernerfahrung in virtuellen Lernumgebungen ist.
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5 Fazit: Social Presence und Virtuelle Kérperlichkeit

Der vorangegangene Diskurs liber die Bedeutung von Social Presence im Kon-
text virtueller Lehre weist unseres Erachtens auf Forschungsfelder hin, die fir
die zuklnftige Entwicklung der Hochschulbildung von Bedeutung sind. Insbe-
sondere das Verstandnis von Social Presence in virtuellen Lernumgebungen
sollte vertieft werden. Dazu ware zu untersuchen, wie Presence-erzeugende
didaktische Technologien und Methoden die Qualitdt der Lehre verbessern,
das Engagement und vielleicht sogar den Lernerfolg der Studierenden erho-
hen konnen. Dabei erscheint es notwendig, die Auswirkungen dieser Techno-
logien auf das Lernerlebnis, die Interaktion zwischen Studierenden und Leh-
renden sowie auf die Lernmotivation und -erfolge zu erforschen. In diesem
Zusammenhang ist entscheidend, speziell fir die Anforderungen der virtu-
ellen Prasenzlehre didaktische Ansatze zu entwickeln und zu erproben. Die-
se sollten darauf abzielen, die Vorteile der virtuellen Préasenz zu nutzen und
gleichzeitig Herausforderungen, wie das Fehlen physischer Prasenz, effektiv zu
bewaltigen. In diesem Beitrag wurden einige wenige Beispiele solcher Ansatze
vorgestellt, die als Anregungen dienen sollen, um weiterfiihrende didaktische
und technische Mittel zu entwickeln. Diese Beispiele sollen keineswegs als
erschopfende Losungen betrachtet werden, sondern vielmehr dazu anregen,
Uber zusatzliche, innovative Ansétze nachzudenken, die das Lern- und Lehrer-
lebnis in virtuellen Umgebungen weiter verbessern kénnen.

Des Weiteren gilt es, speziell fur die Anforderungen der virtuellen Prasenz-
lehre didaktische Ansdtze zu entwickeln und zu erproben, mit denen sich die
Vorteile der virtuellen Prasenz verbinden. Darlber hinaus sind die langfristi-
gen Auswirkungen von Online-Lehrformaten auf die akademische und soziale
Entwicklung der Studierenden zu erforschen. Dies kdnnte Studien zur Effekti-
vitdt von virtueller Prasenzlehre im Vergleich zur traditionellen Prasenzlehre
umfassen, insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung von Schliisselkom-
petenzen und die Vorbereitung der Studierenden auf die Anforderungen des
modernen Arbeitsmarktes. Die zuvor vorgestellten theoretischen Uberlegun-
gen und Beispiele geben einen exemplarischen Einblick in die umfangreichen
Aspekte der virtuellen Prasenzlehre und deren Gestaltung. Dabei sollte auf-
gezeigt werden, dass das Konzept der Telepresence noch heute eine zentrale
Rolle in der didaktischen und medientechnologischen Gestaltung virtueller
Lernumgebungen spielen kann. Minskys Vision einer Telepresence, die es er-
moglicht, physische und damit kérperliche Distanz durch technologische wie
auch didaktische Mittel zu Uberbriicken und dabei ein Gefiihl der Anwesen-
heit an einem entfernten Ort zu erzeugen, ist aktueller denn je.
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Mit heutigen Online-Lehrformaten und virtuellen Klassenzimmern wird die
Vision der sich korperlich getrennt befindlichen und doch gemeinsam ler-
nenden Akteure und Akteurinnen Realitdt — angeschoben durch die COVID-
19-Pandemie. Dabei geht es nicht nur darum, raumliche Grenzen zu Uberwin-
den, sondern vielmehr darum, eine effektive und interaktive Lernumgebung
zu schaffen, in der sich die Lernenden trotz physischer Abwesenheit sozial und
emotional eingebunden fiihlen. Letztendlich ist es entscheidend, dass sowohl
Lehrende als auch Lernende in diesen virtuellen Rdumen eine Gemeinschaft
bilden kénnen, in der Wissen nicht nur vermittelt, sondern gemeinsam ent-
wickelt und erlebt wird. Nur so kann das volle Potenzial der virtuellen Pra-
senzlehre ausgeschopft und eine zukunftsorientierte (Hochschul-)Bildung
gewahrleistet werden. Hierbei gewinnt das Konzept der Social Presence zur
Betonung von virtueller Kérperlichkeit an Bedeutung als eine entscheidende
Voraussetzung fiir den Erfolg des virtuellen Lernens. Diese Form der virtuellen
Prasenz ermoglicht es den Teilnehmenden, ein Gefiihl der Zugehorigkeit und
lebendigen Interaktion zu erleben. Die virtuelle Kérperlichkeit, erlebt durch
Social Presence, wird somit zu einem unerlasslichen Baustein, um eine inklusi-
ve, engagierte und interaktive Lernumgebung zu schaffen, die den modernen
Anforderungen an (Hochschul-)Bildung gerecht wird.
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Zusammenfassung

Den Koérper Uber Bewegung und korperliche Aktivierung in Lehr-
Lernkontexte einzubinden ist im Hochschulkontext selten zu finden.
Es dominiert die kognitive und geistige Leistungserbringung in ruhen-
der, sitzender Haltung. Mit der Evaluation eines curricular verankerten
Moduls zur Bewegungsaktivierung in Lehr-Lernkontexten wurde eine
Lehrkompetenzerweiterung und Koérpersensibilisierung bei Lehramts-
studierenden (n=144) untersucht. Es zeigt sich ein geringes Vorwissen
der Studierenden zu lernbezogener Bewegungsaktivierung sowie eine
durchweg positive Resonanz auf das Seminar und die Lehrkompeten-
zerweiterung mit unmittelbarer Relevanz fir ihren spateren Beruf.
Dariiber hinaus wird eine erhohte Sensibilisierung fir den Umgang
mit dem Korper und der Bewegung im Studien- und Arbeitsalltags
sichtbar.

Schliisselworter: sedentdres Verhalten, gute bewegte Hochschullehre,
curriculare Verankerung, Kérpersensibilisierung, Lehrkompetenz
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An empirical study on expectations, teaching
competency enhancement, and body awareness
from a student perspective

Abstract

Incorporating the body through movement and physical activati-
on into teaching-learning contexts is rarely found in higher educa-
tion. Cognitive and mental performance dominates in a stationary,
seated posture. Through the evaluation of a curriculum-embedded
module on physical activation in teaching-learning contexts, the ex-
pansion of teaching competence and body awareness among edu-
cation students (n=144) was examined. Results show a low level of
student knowledge regarding learning-related movement activation,
alongside consistent positive feedback on the seminar and the ex-
pansion of teaching competence with immediate relevance to their
future profession. Additionally, an increased awareness of handling
the body and movement in everyday academic and professional life
becomes apparent.

Keywods: sedentary behaviour, good physically active university
teaching, curricular-based seminar, body awareness, teaching compe-
tency
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1 Einfiihrung

Um den Bildungsauftrag von Hochschulen bestmoglich zu erfillen, gilt es,
qualitativ hochwertige Lehre anzubieten. Hierbei wird als ein zentrales Krite-
rium die kognitive Aktivierung genannt (Fauth & Leuders, 2022). Gleichzeitig
kann die Lehrsituation an Hochschulen fiir Studierende und Dozierende kor-
perlich und mental belastend sein und zu stressbedingten Belastungen fiih-
ren (Schmidt, 2017). Das Potenzial, mittels Bewegung und korperbezogenen
Anséatzen Uber die korperliche auf die kognitive Aktivierung positiv einzuwir-
ken, ist im Hochschulkontext nur in allgemeinen Ziigen skizziert (Cwierdzin-
ski, 2019). Deshalb kénnte eine gesundheitsforderliche Lehrgestaltung einen
wichtigen Beitrag darstellen, um Hochschulentwicklung zu unterstiitzen (Volt-
mer, 2022). Allerdings greifen viele Uberlegungen und Umsetzungsideen zu
kurz, da sie nicht koharent mit dem didaktischen Kerngeschaft und dem pad-
agogischen Bildungsauftrag einhergehen (Rupp & Bucksch, 2024). Parallelen
zur gesundheitsforderlichen Schulentwicklung fallen hierbei auf. Gesundheit
wurde dort hdufig nur punktuell als zusatzliches Thema in Schulen mit auf-
genommen oder als prioritdres Querschnittsthema der Schulentwicklung ge-
setzt. Allerdings war die Wirkung nur kurz- bis mittelfristig erfolgreich und das
Thema nur unzureichend in der Praxis umgesetzt (Dadaczynski et al., 2015).
Als zeitlich jingster Ansatz wird deshalb die “gute gesunde Schule” vorgeschla-
gen, bei der zunachst schulische Leistungen und curriculare Vorgaben prioritar
sind und durch gesundheitsférderliche Uberlegungen gestiitzt und gestarkt
werden (Dadaczynski et al., 2015). Ubertragen auf eine ,bewegte Hochschul-
lehre” kann diese nur sinnstiftend und praxisrelevant umgesetzt werden,
wenn Bewegung die originare didaktisch-padagogische Zielpriorisierung un-
terstitzt und kein Zeitverlust durch die Einbindung von Bewegungsanldssen
zu erwarten ist (Rupp & Bucksch, 2024). In Anlehnung an den Diskurs zur ge-
sunden Schule moéchten wir deshalb den Begriff der ,,guten bewegten Hoch-
schullehre” einfiihren und im Weiteren in der dargelegten Intention benutzen.
Um diese Perspektive bzw. das Potenzial einer kérperlichen Aktivierung fir
die kognitive Aktivierung in der Hochschullehre weiter zu fundieren, wird im
Folgenden zunachst eine gesellschaftlich-gesundheitswissenschaftliche und
anschlieRend padagogisch-didaktische Argumentationslinie skizziert. Darauf
aufbauend wird ein konkreter Umsetzungsvorschlag der ,guten bewegten
Hochschullehre” sowie abschlieBend das explorative Evaluationsinteresse fiir
ein curriculares Lehrangebot vorgestellt.
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1.1 Potenziale von Bewegungsaktivierung in der Hochschullehre
aus gesellschaftlicher und gesundheitswissenschaftlicher Sicht

Die moderne westliche Lebenswelt hat viele Anlasse zur Bewegung und kor-
perlichen Aktivierung verloren und verstarkt Anldsse zu einem sitzenden
Verhalten in der Arbeitswelt, in der taglichen Mobilitdt sowie in der Freizeit
(Bucksch et al., 2015). Die Daten des DKV-Reports unterstreichen diese Ent-
wicklung und zeigen auf, dass sich das durchschnittliche sitzende Verhalten
in Deutschland in den letzten sieben Jahren um mehr als 1,5 Stunden auf 9,2
Stunden pro Werktag erhoht hat (Frobése & Wallmann-Sperlich, 2023). Die
Gruppe der Studierenden scheint in besonderer Weise vom sitzenden Verhal-
ten betroffen. Eine systematische Ubersicht berichtet fiir diese Zielgruppe bis
zu elf Stunden téagliche Sitzzeit (Castro et al., 2020). Verwunderlich ist dieser
Befund nicht, da fiir Studierende Lehr-Lern-Arrangements bedeutsam sind
und viel Zeit beanspruchen. Lernen geht jedoch haufig mit einer Vernachlas-
sigung der Korperlichkeit einher und driickt sich in einer ruhenden, sitzenden
Korperposition aus. Der Koérper und korperliche Aktivierung durch Bewegung
ricken in den Hintergrund.

Die Tatsache, dass Menschen mehr sitzen, ist per se nicht zu verurteilen.
Allerdings gehen mit dem dauerhaften sitzenden Verhalten eine Reihe ge-
sundheitlicher Probleme einher. Diese umfassen ein hdheres Risiko fiir mus-
kuloskeletale Symptome und Krankheitsbilder. Darliber hinaus wirkt sich das
Sitzen auch negativ auf die sogenannten nicht lbertragbaren chronischen
Krankheiten, wie z. B. Herzkreislauf-, Stoffwechsel- oder Krebserkrankungen
aus (Jingjie et al., 2022). Zudem mehren sich die Befunde, dass sich bereits
leicht intensive korperliche Aktivitaten wie Spazierengehen, Stehen oder kur-
ze intensive Bewegungseinheiten wie Treppensteigen positiv auf gesundheit-
liche Outcomes auswirken (Bucksch & Wallmann-Sperlich, 2016). Gerade fir
energiebilanzierende Gesundheitsparameter wie das Ubergewicht oder die
Verstoffwechselung von Zucker und Fett ist jeglicher gesteigerter Energiever-
brauch durch korperliche Aktivitat und bereits das kurze Unterbrechen se-
dentédrer Verhaltensweisen relevant (Contardo Ayala et al., 2018).

1.2 Potenziale von Bewegungsaktivierung aus didaktisch-
padagogischer Sicht

In Schule und Hochschullehre dominiert die Vorstellung eines Lernens auf
rein kognitiver Ebene ohne Einbezug des Korpers (Brinkmann, 2019). Dieses
steht im Widerspruch beispielsweise zu Ansatzen des ,embodied learning”
(Hegna & @rbaek, 2021) oder auch der (neuro-)physiologischen Wirkung von
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Bewegung und damit verbundenen erhdhten kognitiven Leistungsfahigkeit
(Voelcker-Rehage & Niemann, 2013). Auf der empirischen Ebene zu der hier
betrachteten Zielgruppe zeigen sich erste vielversprechende Befunde in der
Unterstitzung fir bewegungsaktivierende Lehr-Lern-Konstellationen. Studie-
rende profitieren beispielsweise in ihrer Konzentration, wenn Lehrkontexte
geschaffen werden, die bewegte Pausen vorsehen oder kurze Bewegungsim-
pulse aufgreifen (Hosteng et al., 2019; Lynch et al., 2022). Auch der Einsatz von
ergometerbasierten Arbeitstischen sowie Stehpulten bringt positive Ergebnis-
se hervor. Die Auswirkung auf den Bildungserfolg sind jedoch noch nicht voll-
standig geklart (Babaeer et al., 2022; Lynch et al., 2022).

Wird der Blick auf das schulische Lernen und die Arbeitswelt geweitet, wird
ein ,bewegter” Vermittlungsansatz aus padagogischer Sicht empirisch weiter
untermauert. Systematische Ubersichtsarbeiten stellen fest, dass Schiilerin-
nen und Schiiler in bewegungsaktivierenden Unterrichtsstunden gegeniber
traditionellem Unterricht signifikant schneller und konzentrierter Aufgaben
bearbeiten sowie weniger abgelenkt sind und die schulischen Leistungen ins-
gesamt positiv beeinflusst werden (Norris et al., 2020; Watson et al., 2017).
Bei strukturierter Umsetzung im Unterricht werden nachweislich mathema-
tische und Rechtschreibeleistungsfahigkeiten gesteigert (Mullender-Wijnsma
et al., 2016). Auch Studien aus der Arbeitsforschung sehen einen Mehrwert
der Integration von Bewegungsaktivierung in den Arbeitsalltag, um kognitive
Leistungen und Arbeitsproduktivitat zu erhdhen (Podrekar et al., 2020).

1.3 ,,Gute Bewegte Hochschullehre” curricular verankern

Die Begrundung fir ,,gute bewegte Hochschullehre” ergibt sich aus verschie-
denen Argumentationslinien und empirischen Erkenntnissen. Dies hat jedoch
noch nicht dazu gefiihrt, dass qualifizierende Lehrangebote fir zukiinftige
Lehrende, u. a. fir Lehramtsanwarter:innen als wichtige Multiplikator:innen-
Gruppe existieren. Vereinzelt werden ,bewegende” Lehrangebote in Seminar-
oder Modulform in der Lehramtsausbildung (Cwierdzinski, 2019) bis hin zu
Studienergdnzungen mit Zertifikatserwerb (z. B. Studienerganzung , bewegtes
Lernen” an der Universitat Salzburg) ausgebracht. Die einzige den Autor:innen
bekannte Evaluation stammt von der Universitat Wuppertal. Dort wurde in
Kooperation zwischen Sport- und Erziehungswissenschaft in der Lehramts-
ausbildung ein Seminar fir Nicht-Sportstudierende zu ,,Grundlagen beweg-
ter Schulentwicklung” im Modul ,Bildungsforschung und Schulentwicklung”
eingeflhrt. Inhaltlich spielen u. a. die Bausteine einer bewegten Schule und
die Bedeutung von Bewegung fir Entwicklung, Leben und Lernen eine Rolle
und werden theoriebasiert und praxisrelevant vermittelt. Nach mehrmaliger
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Evaluation der Lehrveranstaltung zeigt sich eine nachdriickliche Weiteremp-
fehlung und es deutet sich eine verbesserte Lehrkompetenz an (Frohn et al.,
2009).

Einen ersten umfassenden Vorschlag zur ,guten bewegten Hochschullehre”
bietet das Heidelberger Modell, welches eine mehrperspektivische und multi-
modale Umsetzungsperspektive vorlegt. Im Mittelpunkt des Modells steht die
Fragestellung, wie Lehr- und Lern-Prozesse mit Bewegung gesundheits- und
lernforderlich verknlipft werden kénnen. Bewegung wird als fester Bestandteil
des Lernprozesses etabliert, sodass Studierende sowohl korperlich als auch
kognitiv aktiviert werden. Es werden flinf Bausteine zur Implementation in
der Hochschule vorgeschlagen (Rupp et al., 2020): 1) bewegungsfreundliche
Raumgestaltung, 2) bewegende Methoden, 3) Bewegungspausen, 4) bewe-
gendes Lehrangebot, 5) bewegende Weiterbildungen. Wahrend sich der erste
Baustein auf die rdumliche Ausstattung von Seminarrdumen bezieht, beschaf-
tigen sich die Bausteine zwei und drei mit konkreten Umsetzungshinweisen fir
Dozierende, um eine bewegungsaktivierende Seminargestaltung zu ermogli-
chen. Dariber hinaus werden essenzielle Bausteine der Professionalisierung
eingebunden, um Dozierende und Studierende zu qualifizieren. Hierbei sind
die bewegenden Weiterbildungen und eine curriculare Verankerung eines be-
wegenden Lehrangebots entscheidend, um nachhaltig Lehr-Lern-Prozesse zu
verandern.

Dieser Beitrag fokussiert deshalb die curricular verankerten Studienangebote.
Diese spezifischen Angebote sollen Studierende darin qualifizieren, Bewegung
gezielt in Lehr-Lern- und Arbeitsprozesse im weiteren Studium sowie in spate-
ren Berufsfeldern (z. B. Schulunterricht, Vortrags- und Workshop-Gestaltung,
bewegtes Arbeiten) einzusetzen. Inwieweit entsprechende Studienangebo-
te jedoch auf Vorwissen stoBen, an personliche Vorerfahrungen anknipfen
und zu einer Sensibilisierung des eigenen Verhaltens sowie zur Lehrkompe-
tenzerweiterung beitragen kdnnen, muss weiter untersucht werden. An einer
Padagogischen Hochschule wurde deshalb im (iberfachlichen Studienbereich
der Lehramtsausbildung ein optionales Lehrmodul geschaffen. Das Modul
,Bewegungsaktivierende Schul- und Unterrichtsgestaltung (BSU)“ wurde im
Curriculum der Lehramtsausbildung seit dem Sommersemester 2019 fest ver-
ankert. Die Studierenden erwerben dort Kompetenzen, um das Thema Sitz-
zeitreduktion und Bewegungsaktivierung lernwirksam und gesundheitsfor-
dernd in den spateren Schul- sowie ihren eigenen Studienalltag einzubringen.
Ausgehend von den theoretischen und empirischen Erkenntnissen wird den
Studierenden im Modul ein unmittelbarer Praxistransfer ermoglicht. Dieses
impliziert ein Lehren nach dem Prinzip des “Padagogischen Doppeldeckers”
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(Wahl, 2020) und bedeutet, dass die BSU-Lehrenden grundsatzlich so lehren,
wie die Studierenden spater unterrichten sollen. Alle Lehrveranstaltungen
des BSU-Moduls werden in bewegungsfreundlich gestalteten Lehrrdaumen
ausgebracht. Hierfiir steht das mit Sitz-Stehpulten, Wackelhockern und Steh-
matten ausgestattete Stehlabor, das auf 25 Studierende ausgelegt ist, sowie
das ,Active Learning Center”, ausgestattet mit Stehtischen, erhéhten Stiihlen
und tragbaren Prasentationsflachen, das auf 60 Studierende ausgelegt ist, zur
Verfligung. In diesen Raumen konnen methodisch-didaktische mit raumlichen
(Bewegungs-)Potenzialen synergistisch zusammengefiihrt werden.

1.4 Ziele und Fragestellung

Aufgrund der bisher fehlenden empirischen Befunde zu bewegten Lehran-
geboten und ihrer lernwirksamen und gesundheitsforderlichen Wirkung ist
die Ubergeordnete Zielstellung dieser Studie, das neu eingefiihrte BSU-Mo-
dul in einem explorativen methodischen Zugang aus Sicht von Studierenden
des Lehramts primar mit qualitativer Forschungsmethodik zu evaluieren. Die
leitende Fragestellung ist hierbei, ob dem skizzierten (Doppel-)Anspruch der
,guten bewegten Lehre” als hochschuldidaktische Zielstellung entsprochen
werden kann und somit eine didaktisch-padagogisch qualitativ hochwertige
Lehre ,beildaufig” noch einen gesundheitlichen Beitrag leistet. Um sich der
leitenden Fragestellung zu nahern, untersuchen wir, ob curricular veranker-
te Studienangebote zur Bewegungsaktivierung liberhaupt von Studierenden
genutzt werden, welche Erwartungen Studierende an solch ein innovatives
Angebot stellen und aus welchen Griinden sie es wahlen beziehungsweise mit
welchem Vorwissen sie dieses antreten. Unser Leitinteresse wird anhand der
folgenden Fragestellungen untersucht:

e Fihrt der Besuch des BSU-Moduls aus Sicht der Studierenden zu einer Ver-
besserung ihrer Lehrkompetenz, Bewegung lern- und gesundheitsforderlich
in die Schul- und Unterrichtsgestaltung integrieren zu kénnen?

e Tragt der Besuch des BSU-Moduls zur Képersensibilisierung sowie zur Veran-
derung des Sitz-Steh-Bewegungsverhaltens Studierender bei?

2 Methodik

Die explorative Evaluationsstudie wurde an einer Padagogischen Hochschu-
le durchgefiihrt und bezieht sich auf das Wahlpflichtmodul BSU mit vier Se-
mesterwochenstunden im Rahmen des lberfachlichen Studienangebots fiir
Lehramtsstudierende der Primarstufe, Sekundarstufe | sowie aller sonderpa-
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dagogischen Fachrichtungen. Es wird der Zeitraum zwischen dem Sommerse-
mester 2019 bis zum Sommersemester 2023 betrachtet. Das Seminar fand im
jahrlichen Turnus statt. Wahrend der Covid19-Pandemie wurde das Seminar
im digitalen Format angeboten. Inhaltlich dnderte sich das Studienangebot
wahrend dieser Zeit nicht, allerdings wurde zusatzlich die Perspektive von
bewegungsaktivierender Methodik innerhalb von Onlineformaten zusatzlich
thematisiert. Die Evaluation ist explorativ angelegt und vom Forschungsde-
sign als pra-experimentell zu bezeichnen, da die Studienanlage keine Vorher-
Nachher-Beurteilung anhand der eingesetzten Items ermoglicht und keine
Kontrollgruppe existiert (Bauman & Nutbeam, 2023). Daten in Form von ge-
schlossenen und offenen Items wurden zu Beginn sowie zum Ende des Se-
mesters in schriftlicher Form eingeholt. Die Befragungen wurden wahrend
der Covid19-Beschrankungen digital durchgefiihrt und fir die ibrigen drei Ko-
horten im Paper-Pencil-Format. Die Befragungen waren freiwillig. Insgesamt
nahmen n = 144 (Befragung zu Semesterbeginn) und n = 93 (Befragung zu
Semesterende) Studierende teil. Die Riicklaufquote lag damit bei 80,0 % res-
pektive 51,7 %.

2.1 Vorstellung der Befragungsinstrumente

Die schriftlichen Befragungen zu Beginn und zum Ende des jeweiligen Semes-
ters orientierten sich jeweils an den Befragungsinstrumenten zur Evaluation
des Hochschulseminars zur ,bewegten Schule” an der Universitat Wuppertal,
um eine Vergleichbarkeit mit dieser Studie zu ermoglichen. Das initial ein-
gesetzte Instrument der Universitdt Wuppertal wurde mit seinen Items im
offenen Freitext- sowie im geschlossen Antwortformat (Frohn et al., 2009)
Ubernommen. Hinweise zur psychometrischen Testgiite liegen aus der Vor-
gangerstudie nicht vor. Wir beziehen uns in den Auswertungen im Kern auf die
offenen Items, die inhaltsanalytisch aufbereitet wurden.

Die Befragung zu Semesterbeginn erhebt durch soziodemografische Items
das Geschlecht (nicht fur die Semester 2019/2022/2023 erhoben), die Semes-
terzahl und die Studiengangsorientierung. Bei den offenen Items werden die
Griinde zur Wahl, die Erwartungen an das frei wahlbare Seminar im Gberfach-
lichen Bereich des Lehramtsstudiums, das dichotome (geschlossene) Item zum
Vorwissen (ja/nein) mit der anschlieRenden offenen Frage zu den Bereichen
des Vorwissens beriicksichtigt. Die schriftliche Befragung zu Semesterende er-
hebt Uber die offenen Items die Seminarthemen mit der hochsten Bedeutung
und eine entsprechende Lehrkompetenzerweiterung.

Um den gesundheitsforderlichen Mehrwert des Lehrmoduls zu untersuchen,
wurde ein offenes Item erganzt. Hierbei wurde mit Hilfe eines freien Antwort-
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formates erfragt, ob das Seminar zur Verdnderung des Sitz-Steh-Bewegungs-
verhaltens im Studienalltag beitrug.

2.2 Auswertung

Da sich die schriftlichen Befragungen zu Semesterbeginn und zu Semesterende
nicht unmittelbar aufeinander beziehen lassen, erfolgte eine jeweils getrennte
Auswertung. Bis auf die soziodemographischen Variablen und die dichotome
Frage nach dem Vorwissen wurden alle anderen Items offen formuliert. Im
Mittelpunkt stand deshalb eine qualitative Analyse der Studierendenperspek-
tive. Die geschlossenen Items wurden deskriptiv mittels Statistikprogramm
IBM SPSS Version 29 ausgewertet. Hierbei werden die prozentualen Vertei-
lungen dargestellt.

Die Items im offenen Freitextformat wurden nach der inhaltlich strukturieren-
den Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz (2018) in sieben Phasen ausge-
wertet:

1. Initiilerende Textarbeit: Markieren wichtiger Textstellen

2. Entwickeln von thematischen Hauptkategorien entlang der Leitfragen

3. Codieren des gesamten vorhandenen Materials mit den Hauptkategorien
4

. Zusammenstellung aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten Text-
stellen

5. Induktives Bestimmen von Subkategorien zur weiteren Ausdifferenzierung
der Hauptkategorien

6. Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Kategori-
ensystem

7. Kategorienbasierte Auswertung und Ergebnisdarstellung

Die Umsetzung und Analyse des skizzierten Auswertungssystems erfolgte mit
Hilfe von Excel, Microsoft Office.

Um die intersubjektive Interpretation des Kategoriensystems gering zu hal-
ten, wurden offene Antworten der Studierenden fiir jedes Item bis zur ersten
Sattigung gemeinsam von drei Autor:innen (JB, RR & LS) gesichtet und in ein
induktiv entwickeltes Kategoriensystem Uberfiihrt. Es wurden dabei immer
mindestens 25 offene Antworten bei einer Spannweite von 40 bis 272 Ge-
samtantworten pro ltem gemeinsam bearbeitet. Jede Kategorie wurde auf
dieser Basis definitorisch fixiert und mit einem Ankerbeispiel versehen. Auf-
grund der gemeinsamen Vorabjustierung der Kategorien wurde im Weiteren
auf eine unabhangige Zuordnung der Antworten von mehreren Personen ver-
zichtet. Die weiteren Antworten zu jedem Item wurden von einer Autorin (LS)
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in das Kategoriensystem zugeordnet und bestdtigten das initial entwickelte
System. Vereinzelte Erweiterungen und Antworten, die nicht klar zuzuordnen
waren, wurden gemeinsam konsentiert. Neben einer qualitativ inhaltlichen
Beschreibung des jeweiligen Kategoriensystems erfolgt auch eine quantitati-
ve Auswertung anhand der deskriptiv prozentualen Verteilung der Antworten
pro Item. Als Referenzbasis wurde die Anzahl der Antworten herangezogen,
da pro Individuum Mehrfachantworten moglich waren.

3 Ergebnisse

Tabelle 1 fasst die Verteilungen beim Geschlecht und der Studiengangszu-
ordnung sowie vorhandenes Vorwissen zusammen. Insgesamt nehmen Stu-
dierende aus hoheren Semestern am BSU teil. Auffallig ist bei der Ausgangs-
befragung eine prozentual geringere Teilnahme von Studierenden aus der
Sekundarstufe .

Tab. 1: Prozentuale Verteilungen fiir die soziodemografischen Merkmale und
das geschlossene Item zum Vorwissen

Befragung zu Befragung zu
Semesterbeginn (n = 144) Semesterende (n = 93)
Geschlechtin % n=70 n=38
Weiblich 78,6 78,9
Mannlich 21,4 21,1
Studiengang in % n=142 n=92
Primarstufe 35,2 42,4
Sekundarstufe | 31,0 18,5
Sonderpadagogik 33,8 39,1
Anzahl studierter Semester n=141 n=93
M (SD); MD 5,3 (1,3); 5
Vorwissen in % (n=141)
Ja 18,4 -
Nein 81,6 -

3.1 Vorwissen, Griinde und Erwartungen

Der Uberwiegende Teil der Studierenden gibt zu Kursbeginn an, kein Vorwis-
sen in Bezug zu Methoden der Bewegungsaktivierung (81,6 %) zu haben (sie-
he Tab. 1). Studierende nennen einzelne bewegende Methoden, die ihnen
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entweder in ihrer Schulzeit oder im , Integrierten Semesterpraktikum® (ISP)
ihres Lehramtsstudiums begegnet sind (siehe Tab. 2). Darliber hinaus zeigt
ein Viertel der gegebenen Antworten an, dass Studierende Erfahrung und
Wissen zum Themengebiet auch auerhalb der (Hoch-)Schule, z. B. im FSJ
oder in ausgelibten Berufen, gesammelt haben.

Tab. 2: Kategorien, inhaltliche Zusammenfassung und prozentuale Haufigkei-
ten zu dem offenen Antwortformat des Vorwissens im Themenfeld
,bewegtes Lernen/bewegte Schule”

Kategorie Thematische Zusammenfassung Haufigkeit
Konkrete Methoden | Studierende kennen vereinzelt konkrete Methoden 32%
oder auch Materialien fur einen bewegten Unter-
richt und eine bewegte Schulgestaltung.
Individuelle Studierende haben bereits in Kontexten aufRerhalb 25%
Vorerfahrungen der Hochschule, wie z. B. im FSJ, in der eigenen
Schulzeit oder in ausgeiibten Berufen, Erfahrung
und Wissen im Themengebiet gesammelt.
Praktische Erfahrung | Studierende berichten Uber erste praktische Erfah- 20%
in lehramtsspezifi- rungen und Beobachtungen wéhrend ihres Inte-
schen Kontexten grierenden Semesterpraktikums im Rahmen ihres
Studiumes.
Lehrveranstaltungen | Studierende verfligen Gber erstes theoretisches 13%
in bewegungs-/sport- | Wissen aus Lehrveranstaltungen in bewegungs-/
affinen Fachern sportaffinen Fachern.
Auseinandersetzung | Studierende geben an, sich schon mit dem Zusam- 10%
mit Bewegung und menhang zwischen Bewegung und Lernprozessen
Lernen —, bewegte oder auch konkret mit dem Konzept der ,bewegten
Schule” Schule” auseinandergesetzt zu haben.

Legende: FSJ= Freiwilliges soziales Jahr

Ein GroRteil der angegebenen Griinde fir die Teilnahme am BSU-Modul be-
zieht sich auf das Interesse der Studierenden an der Thematik einer bewe-
gungsaktivierenden Schul- und Unterrichtsgestaltung (siehe Tab. 3). Neben
diesem Hauptgrund gibt es zahlreiche weitere Zugangsgriinde, darunter ein
ausgepragtes Problembewusstsein bezliglich hoher Sitzzeiten in Bildungskon-
texten sowie die Motivation, bewegungsaktivierende padagogische Ansatze
zu erlernen und die damit verbundene Erwartung auf zusatzliche positive Ef-
fekte in Lehr-Lern-Kontexten.
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Tab. 3: Kategorien, inhaltliche Zusammenfassung und prozentuale Haufigkei-
ten zu dem offenen Antwortformat der Griinde fir den Besuch des

BSU-Moduls
Kategorie Thematische Zusammenfassung Haufigkeit
Interesse Studierende geben an, sich fiir das Thema der Lehr- 33%
veranstaltung zu interessieren.
Dabei besteht bei manchen Studierenden bereits
spezifisches Interesse an der Verkniipfung von Be-
wegung und Lernen im Schulkontext.
Andere Studierende nennen ihr grundsatzliches
Interesse an Sport und/oder Bewegung.
Wahrend ein weiterer Teil nach Lesen des Lehrver-
anstaltungstitels auf das Thema aufmerksam wurde
und Interesse entwickelt hat.
Wahrgenommene Studierende sind sich des Problemhintergrunds der 18 %
Problematik hoher Lehrveranstaltung bewusst. Sie nennen beispiels-
Sitzzeiten im (Hoch-) | weise eigene negative Erfahrungen des langen
Schulkontext und Sitzens wahrend des Lernens, die gesundheitliche
Notwendigkeit Relevanz von Bewegung oder auch das Bedirfnis
der bewegten Ge- nach Bewegung von Schiiler:innen. Auf Grundlage
staltung von (Hoch-) | dessen verspiiren sie den Wunsch, Handlungsdrang
Schulen oder auch Verantwortung, Anderungen hin zu einer
bewegten Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im
(Hoch-)Schulkontext anzustoRen.
Bewegungs- Studierende zeigen den Willen und das Interesse 14 %
aktivierende & daran zu erfahren und zu erlernen, wie Unterricht
abwechslungs- konkret bewegungsaktiviert und/oder abwechs-
reichere Unterrichts- | lungsreicher gestaltet werden kann
gestaltung
Effekte bewegender | Studierende begriinden ihren Besuch der Lehrver- 13 %

Unterrichts- und
Schulgestaltung

anstaltung mit den antizipierten Effekten bewegter
Unterrichts- und Schulgestaltung.

Als eine Folge nennen die Studierenden Aspekte,
die die Qualitat ihres Unterrichts sowie den Lerner-
folg der Schiiler:innen erhéhen, beispielsweise die
Attraktivitat oder die Atmosphare.

Des Weiteren wird die Aktivierung der
Schiiler:innen als bedeutsam herausgestellt.

Ein weiterer Gberzeugender Effekt ist die Gesund-
heitsforderung der Schiler:innen.
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[
Attraktivitat Studierende wahlen die Teilnahme an dieser Lehr- 6 % g
gegenliber anderen | veranstaltung, da sie ihr Studium um einen ganz >
—
Lehrveranstaltungen | neuen inhaltlichen Aspekt erganzt. Zudem wird ©
eine ansprechende didaktische Aufbereitung er- 5
wartet. =
o
Nutzen fur den Studierende sehen einen Mehrwert darin, dass 4% )
eigenen Studieren- die Lehrveranstaltung auch einen direkten per- <
den- / Lehrkraftalltag | sénlichen Nutzen bringt, indem sie dazu beféhigt %
werden, ihren eigenen Studierenden- oder spater S
Lehrkraftalltag bewegter zu gestalten. z__":
Wissensliicke in Studierende geben an, sich bisher noch gar nicht 4% @)
. . . . . . T
diesem Bereich oder nicht ausreichend mit der Thematik befasst zu )
haben. o
9]
Lehramtsspezifische | Studierende konnten im Studien- und Schulkontext, 4% (%
Vorerfahrung z. B. wahrend ihres integrierten Semesterpraktikums o
(ISP), bereits Erfahrungen in diesem Themengebiet
sammeln. Diese umfassen beispielweise die Wahr-
nehmung der Problematik hoher Sitzzeiten sowie
die Beobachtung bewegungsfordernder Methoden.
Umsetzungser- Studierende mdchten die konkrete Praxis bewegter 2%
fahrung sammeln Schul- und Unterrichtsgestaltung kennenlernen und
erste Praxiserfahrung sammeln.
Empfehlung Studierende besuchen die Lehrveranstaltung auf- 2%
grund von positiven Erfahrungsberichten und Emp-
fehlungen anderer Studierender.

Die Analyse der offenen Fragen zu den Erwartungen der Studierenden zeigt,
dass ihr Hauptziel darin besteht, ihre Kompetenzen in der Umsetzung einer
bewegten Schul- und Unterrichtsgestaltung zu erweitern. Sie erhoffen sich da-
bei insbesondere einen starken Praxisbezug sowie die Moglichkeit, zahlreiche
Ansatze und Umsetzungsmoglichkeiten prasentiert zu bekommen und selbst
zu erproben. Gleichzeitig mochten sie sich theoretisch und empirisch mit der
Thematik auseinandersetzen, um ihr spateres bewegungsaktivierendes Han-
deln wissenschaftlich fundiert anwenden und begriinden zu konnen. Neben
diesem antizipierten Nutzen fir die spatere berufliche Tatigkeit gehen die Er-
wartungen aber auch in Richtung eines Mehrwerts fiir die aktuelle Studiensi-
tuation, um auch diese aktiver und bewegter gestalten zu kdnnen.
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Tab. 4: Kategorien, inhaltliche Zusammenfassung und prozentuale Haufigkei-
ten zu dem offenen Antwortformat der Erwartungen an die Seminarin-
halte des BSU-Moduls

Kategorie Thematische Zusammenfassung Haufigkeit

Kompetenz zur Studierende méchten am Ende der Lehrveran- 64 %
bewegten Schul- und | staltung wissen, wie bewegte Schul- und Unter-
Unterrichtsgestaltung | richtsgestaltung umgesetzt werden kann und
erlangen dies anwenden kdnnen.

Studierende wiinschen sich hierzu einen Theorie-
Praxis-Transfer mit einer Vielfalt an konkreten
Methoden, Ideen, Tipps, Umsetzungsbeispielen
oder auch Impulsen zur bewegten Unterrichts-
gestaltung. Wichtig ist ihnen dabei auch die Um-
setzbarkeit in verschiedenen Schulformen und
Schulfachern.

Ein weiterer Teil hebt hervor, solche Moglichkei-
ten auch fiir das gesamte Setting Schule erfahren
zu wollen, in dem z. B. auch die Bewegung der
Lehrkrafte, eine unterstiitzende Mdoblierung oder
auch der gesamte Schulalltag der Schiler:innen
bericksichtigt werden.

Zudem haben Studierende die Erwartung, erste
Praxiserfahrungen zu sammeln und das Gelernte
im Rahmen der Lehrveranstaltung in Anwendung

Robert Rupp, Birgit Wallmann-Sperlich, Lotte Schlimmer und Jens Bucksch

zu bringen.
Theoretische und Studierende nennen eine theoretische und em- 13%
empirische Ausein- pirische Auseinandersetzung rund um das Thema
andersetzung der bewegten Schul- und Unterrichtsgestaltung.

Sie streben an, Wissen Uber z. B. die gesund-
heitlichen Auswirkungen langer Sitzzeiten oder
die Effekte von Bewegung auf Konzentration zu
erlangen. Auf Grundlage dessen kdnnen sie bei
Anwendung bewegungsaktivierender Methoden
ihr Vorgehen fiir sich selbst, aber auch AuRenste-
hende, wissenschaftlich fundiert begriinden.

Nutzen fur berufliche | Studierende erwarten, dass die Teilnahme an der 8%
Tatigkeit und Unter- Lehrveranstaltung von ihnen als nitzlich fiir ihre
richtsqualitat spatere berufliche Tatigkeit empfunden wird.

Studierende heben insbesondere die antizipierte
Steigerung der Qualitat ihres eigenen Unterrichts
hervor.
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Eigenen Studien-/ Studierende erhoffen sich, dass neben den 6 %
Arbeitsalltag aktiver Schiler:innen auch ihr eigener Studierenden-
und bewegter gestal- | bzw. spatere Berufsalltag thematisiert wird und
ten konnen sie Methoden und Mdglichkeiten kennenlernen,
diesen aktiver und bewegter gestalten zu kon-
nen.
Neuartige Inhalte Studierende erwarten mit Inhalten konfrontiert 5%

zu werden und Methoden kennenzulernen, die
ihnen bisher unbekannt waren.

Bewegungsmotivati- Studierende wollen in die Lage versetzt werden, 4%
on bei Schiiler:innen Schiler:innen fir (mehr) Bewegung motivieren
bewirken kdnnen zu kdnnen.

3.2 Lehrkompetenzerweiterungen und bedeutsame
Seminarinhalte

Lehrkompetenzerweiterungen werden tber die offenen Antworten zu den be-
deutsamen Seminarinhalten deutlich (vgl. Tab. 5). Hierbei beziehen sich fast
zwei Drittel der gegebenen Antworten darauf, dass Studierende am Ende des
Kurses Uber eine Vielzahl an konzeptuellen und methodischen Zugédngen ver-
fligen, um Bewegung lern- und gesundheitsforderlich in die Schul- und Unter-
richtsgestaltung integrieren zu kénnen. Dariiber hinaus wird die Verbesserung
der eigenen Lehrkompetenz an einem tieferen Verstandnis fur die gesund-
heits- und lernférderliche Relevanz von Bewegung in Lehr-Lern-Kontexten und
einer erhéhten Sensibilitat fir das Ausmal’ sedentdren Verhaltens im studen-
tischen und schulischen Alltag festgemacht. Zuséatzlich hervorzuheben ist die
zweihdufigste Nennung von Antworten im Zusammenhang mit dem metho-
den- und themenbezogenen Bewegen, welches den Einbezug von Bewegung
far die Erreichung von didaktischen Lernzielen anspricht.
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Tab. 5: Kategorien, thematische Zusammenfassung und prozentuale Hau-
figkeiten zu dem offenen Antwortformat des Items zu bedeutsamen
Themenbereichen fiir die eigene Lehrkompetenzerweiterung

Sitzverhalten

seinsbildung und Sensibilisierung fiir das Ausmal}
sitzenden Verhaltens im Alltag. Damit verbunden ist
die Aufklarung Gber Auswirkungen von sedentdrem
Verhalten auf unterschiedliche Bereiche, wie kogniti-
ve Leistungsfahigkeit oder Gesundheit.

Kategorie Thematische Zusammenfassung Haufigkeit
Ideen fir mégliche | Studierende nennen eine Vielfalt an Ansatzpunkten 42 %
Ansatzpunkte der | und Mdoglichkeiten, wie sie nun mehr Bewegung in
Bewegungsaktivie- | den Schulalltag integrieren kdnnen. Von dem Konzept
rung der ,,bewegten Schule” auf libergeordneter Ebene
bis zum Kennenlernen von konkreten Methoden wie
der Bewegungspause, dem Podcast-Walk oder bewe-
gungsunterstiitzendem Mobiliar.
Methoden- und Studierende empfinden den Themenbereich metho- 21%
themenbezogenes | den- und themenbezogenes Bewegen als relevant,
Bewegen welcher die Eréffnung von Bewegungschancen durch
abwechslungsreiche Unterrichtsmethoden und den
Einsatz von Bewegungshandlungen zur Unterstiitzung
der ErschlieBung von Inhalten im Unterricht meint.
Konkrete Beispiele fiir eine Unterrichtsgestaltung, die
diese Form der Bewegung integriert, werden von den
Studierenden positiv hervorgehoben.
Relevanz von Be- Studierende geben an, dass die Auseinandersetzung 12 %
wegung fir Lehr- mit den Vorteilen und der Relevanz von Bewegung im
Lern-Kontexte Schul- und Studienalltag fiir sie wichtig war.
Hervorgehoben wird von den Studierenden das Wis-
sen darliber, dass Bewegung Lernprozesse unterstit-
zen kann und zu mehr Konzentration beitragen kann.
Diesen Aspekt der Lernwirksamkeit erkennen sie als
bedeutsam fir das eigene Studium als auch fir die
zukilnftige Unterrichtsgestaltung und Lernprozesse
der Schiler:innen an.
Gesundheitliche Studierende stellen die Auseinandersetzung mit den 10%
Relevanz von se- gesundheitlichen Folgen von sedentdrem Verhalten
dentdrem Verhal- | und der Relevanz von Bewegung fiir die Gesundheit
ten und Bewegung | heraus.
Sensibilisierung fiir | Studierende berichten Uber eine hohere Bewusst- 8%
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Embodiment Studierende erwdhnen das Konzept des Embodi- 4%
ments, welches bei ihnen auf Interesse und Selbst-
reflexion stieR. Das Konzept beschéftigt sich mit der
Wechselwirkung zwischen Kérper und Psyche. Auf
Grundlage dessen kann z. B. durch das Einnehmen
bestimmter Kérperhaltungen gezielt Einfluss auf
psychische Prozesse genommen werden.

Konzept “bewegte | Studierende nennen das Konzept der ,bewegten 3%
(Hoch-)Schule” (Hoch-)Schule”, welches liber einzelne MaRnahmen
der Bewegungsférderung hinaus geht und das Setting
(Hoch-)Schule ganzheitlich mit seinen Raumlichkei-
ten, Strukturen, Prozessen und Aktivitaten betrach-
tet, welche nachhaltig bewegungs- und lernférdernd
gestaltet werden sollen.

3.3 Veranderung des eigenen Verhaltens und Umsetzungskontext

Die offenen Antworten zu einer Kérpersensibilisierung und den konkreten Um-
setzungskontexten zeigen eine Veranderung im Hinblick auf die Sensibilitat ge-
geniiber dem eigenen Korper auf (vgl. Tab. 6). Hier geben die Studierenden
in der zweithaufigsten Antwortkategorie explizit ein gesteigertes Kérpergefiihl
fir sedentares Verhalten und das Bedtrfnis nach Bewegung an. Diese Sensibi-
lisierung zeigt sich auf Verhaltensebene hauptsachlich darin, dass die Studie-
renden nun vor allem in ihrem Studienalltag auf eine gezielte Unterbrechung
und Reduzierung langer Sitzzeiten achten und dabei Bewegung bewusst integ-
rieren. Als konkrete Umsetzungsstrategien dieses neuen Bewegungsverhaltens
im Studienalltag werden das zeitweise Arbeiten im Stehen, die Anschaffung
und Nutzung bewegungsfreundlichen Mobiliars, die Anwendung bewegten
Lernens und die bewusste Integration von Bewegungspausen angegeben. Etwa
jede zehnte gegebene Antwort zu diesem Themenfeld zeigt zudem, dass Stu-
dierende auch aulRerhalb des direkten Studienumfelds durch aktive Wege- und
Freizeitgestaltung mehr Bewegung in ihren Alltag einbinden.
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Tab. 6: Kategorien, inhaltliche Zusammenfassung und prozentuale Haufigkeiten

zu dem offenen Antwortformat des Items zur Képersensibilisierung so-

wie Verdanderung des Sitz-Steh-Bewegungsverhaltens im Studienalltag

Kategorie Thematische Zusammenfassung Haufigkeit
Sitzzeitreduktion | Studierende reflektieren ihr eigenes Sitzverhalten und 29%
im Studienalltag | reduzieren gezielt ihre Sitzzeit, z. B. durch eine gezielte
Unterbrechung langer Sitzzeiten oder die Nutzung von
Situationen, die kein Sitzen erfordern.
Sensibilisierung/ | Studierende berichten von einer Sensibilisierung und 17 %
Bedurfnis- eines gesteigerten Korpergefiihls fiir sitzendes Ver-
befriedigung halten und dem menschlichen Grundbedirfnis nach
Bewegung.
Arbeiten im Vorhandene Moglichkeiten und Gelegenheiten zum 16 %
Stehen Arbeiten im Stehen werden von Studierenden identifi-
ziert und genutzt.
Einrichtung und Studierende schaffen sich Méglichkeiten fiir ein ak- 9%
Anschaffung tiveres bzw. stehendes Arbeiten. Dies umfasst die
von Mobiliar/ Anschaffung von neuem Mobiliar und unterstiitzenden
unterstitzenden | Materialien, wie z. B. héhenverstellbaren Schreibti-
Materialien, schen bzw. -aufsatzen oder Wackelhockern, aber auch
um Stehen und die Umgestaltung mithilfe vorhandener Ressourcen,
Bewegung zu wie z. B. Kartons oder Getrankekisten.
ermoglichen
Bewegtes Lernen | Studierende kombinieren Bewegung mit Lernen und 9%
Arbeiten, sodass die Tatigkeit dafiir nicht unterbro-
chen wird.
Aktivere Wege- Der personliche Transport wird aktiver gestaltet, in- 6 %
gestaltung dem beispielsweise alltagliche Strecken zu Ful oder
mit dem Fahrrad anstatt mit dem OPNV zuriickgelegt
werden oder sich bei Nutzung des OPNVs aktiv fiir
eine stehende Position entschieden wird.
Bewegungspause | Die Tatigkeit wird aktiv unterbrochen und pausiert, um 5%
eine Bewegungseinheit durchzufihren.
Mehr Bewegung | Studierende geben an, sich in ihrer Freizeit bewusst 5%
in Freizeit mehr zu bewegen, z. B. durch Spaziergange oder
Sporteinheiten
Wechsel der Studierende geben an, verschiedene (Sitz-)Positionen 4%

Korperposition

einzunehmen und diese fir ldngere Zeitraume zu
wechseln.
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4 Diskussion

Die explorativen Ergebnisse aus der Evaluation eines curricular verankerten
Studienangebotes zum Thema “Bewegungsaktivierung in Lehr-Lern-Kontex-
ten” an einer Padagogischen Hochschule zeigen einerseits ein geringes Vor-
wissen der Studierenden zu Moglichkeiten der Bewegungsaktivierung sowie
andererseits eine positive Einschatzung zu dem BSU-Seminar. Die leitende
Fragestellung dieser Untersuchung kann somit mit Einschrankungen des pra-
experimentellen Designs und des explorativen, qualitativen Vorgehens als
vielversprechend beantwortet werden, da das BSU-Modul Ideen und Anre-
gungen flr kérperaktivierende und zugleich lernwirksame Unterrichtsmetho-
den lieferte und zu einer Sensibilisierung flir den Umgang mit der eigenen
Korperlichkeit bis hin zu Veranderungen des eigenen Steh-Sitz-Bewegungs-
verhaltens in Lehr-Lern-Kontexten und dariber hinaus fiihrte. Der Anspruch
des Seminars, Studierende einen didaktisch-padagogischen Mehrwert durch
Bewegungsaktivierung zu vermitteln und beildufig auch gesundheitsforderli-
che Impulse bei den Studierenden auszuldsen, scheint damit in einer ersten
Anndherung erreicht.

Das Vorwissen zu bewegungsaktivierenden Schul- und Unterrichtsmethoden
ist unabhangig von den studierten Fachern, inklusive der Studierenden, die
Sport studieren, rudimentar. Dies ist bemerkenswert, da sich die Studierenden
in einer fortgeschrittenen Phase ihres Studiums befinden. Diese Erkenntnisse
decken sich mit der Studie aus Wuppertal (Frohn et al., 2009). Dies bestatigt
und signalisiert zum einen, dass die Integration von Kérper und Geist bisher
nur unzureichend im Hochschullehrkontext abgebildet wird und der vorherr-
schende Dualismus von Korper-Geist aktuell weiterhin dominiert (Hegna &
@rbaek, 2021). Es fehlt derzeit noch an fundierten Konzepten, die curricular
verankert und verpflichtend in die Lehramtsausbildung implementiert wer-
den, auch wenn es an vereinzelten Hochschulen dazu Angebote gibt (Cwierd-
zinski, 2019; Frohn et al., 2009). Aus unseren Ergebnissen wird zum anderen
auch deutlich, dass Sportstudierenden, die grundsatzlich eine hohere Affinitat
zum Korper und der Bewegung haben, der Aspekt der Doppelaktivierung von
Korper und Kognition weitestgehend unbekannt ist. Deshalb wére ein Einbe-
zug aller Studierenden zu empfehlen und nicht nur der nicht Sportstudieren-
den (Frohn et al., 2009).

Aus kulturtheoretischer Perspektive (Esslinger-Hinz, 2021) lasst sich davon
ausgehen, dass eine starkere Fokussierung von korperbezogenen Ansatzen in
Lehr-Lern-Kontexten u. a. noch an fehlenden rdumlichen Rahmenbedingun-
gen, einer normativen Akzeptanz und Qualifikation bei Dozierenden scheitert.
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Damit sind u. a. auch allgemeine didaktische Grundfragen angesprochen mit
dem “Wo wird gelernt?” und “Von wem wird gelernt?” (Goldfriedrich & Mey-
er, 2021). Dies wird auch an unserem Fallbeispiel deutlich. Auch wenn das
BSU dort curricular verankert ist und damit deutschlandweit eine Vorreiterrol-
le in der ,bewegten Lehrkraftebildung” einnimmt, kann die Nachfrage zurzeit
nicht gedeckt werden. Dies liegt zum einen an der kapazitiven Begrenzung
des Moduls, um ausreichend innere und duflere “Raume” zu schaffen, damit
korperlich und kognitiv aktivierende Lehrmethoden erfahr- und erlebbar wer-
den. Die Umsetzung bewegender Methoden benétigt ausreichenden Bewe-
gungsraum, der sich auch tber bewegungsfreundliches Mobiliar (z. B. rollbare
Sitz-Stehpulte) schnell und einfach herstellen lasst. Auf dieser Basis kdnnen
dann methodisch-didaktische mit rdumlichen (Bewegungs-)Potenzialen syn-
ergistisch zusammengefiihrt werden.

Das Studienangebot wurde durch Studierende aller Lehramtsstudiengénge an
der untersuchten Padagogischen Hochschule gleichermaRen angenommen.
Dies deutet darauf hin, dass die Nachfrage flir bewegungsaktivierende Lehr-
Lern-Methoden studiengangsunabhangig ist (Primar-, Sekundarstufe | oder
Sonderpddagogik) und sich ein Bedarf bzw. Interesse fir bewegungsaktivie-
rende Lern-Lehr-Methoden fur samtliche (Schul-)Lernkontexte zeigt. Dieses
konnte fiir die Ausweitung von Konzepten wie der “bewegten Schule” jenseits
der Grundschule auf weitere Schulformen sehr vielversprechend sein. Insbe-
sondere sind zuklinftig bewegungsaktivierende Methoden fiir Menschen mit
spezifischem Forderbedarf noch weiter auszuarbeiten.

Weiterhin sind die Ergebnisse der explorativen Evaluation mit Bezug zur Lehr-
kompetenz und hinsichtlich der Kérpersensibilisierung insgesamt sehr posi-
tiv und ermutigend fiir ein Lehrangebot im Bereich BSU. Unsere Ergebnisse
bestatigen ebenfalls die Schlussfolgerungen der vergleichbaren Studie einer
Wuppertaler Arbeitsgruppe mit dem Fokus auf die ,bewegte Schule” (Frohn
et al., 2009). Ein genauerer Blick auf die Kategorien der offenen Items zur Er-
fillung der Erwartungen, der verbesserten Lehrkompetenz und der Sensibili-
sierung fur den eigenen Koérper, unterstreichen die weitreichende Bedeutung
des BSU fiir die persdnliche und professionale Weiterentwicklung. Die zahl-
reich angefiihrten Griinde fiir die Wahl des Bewegungsmoduls und die damit
verbundenen vielfaltigen Erwartungen stellen aus studentischer Perspektive
grundsatzlich wahrgenommene Mangel in der Lehramtsausbildung heraus.
Dies bezieht sich zunachst einmal auf einen Mangel an korper-, bewegungs-
und gesundheitsorientierten Studienangeboten (Cwierdzinski, 2019). Zudem
lassen die angegebenen Griinde flir und Erwartungen an das BSU-Modul den
groflen Wunsch (Mangel) von Lehramtsstudierenden erkennen, neben theore-
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tischen und empirischen Grundlagen auch ganz konkrete Ideen, Anregungen,
Umsetzungs- und Praxiserfahrung durch praktische Seminaranteile sammeln
zu kénnen — und zwar in einem Themenfeld, das fiir sie einen offensichtlichen
Bezug zum Schul- und eigenen Studienalltag hat. Nicht zuletzt auf diesen Um-
stand fuihren die Autor:innen dieser Studie die sehr hohe Attraktivitat und gro-
Be Nachfrage (in allen funf bisher durchgefiihrten Jahrgdngen gab es jeweils
Uber 100 Interessenten) des BSU-Moduls fiir Studierende zuriick.

Die hohe subjektive Zustimmung zur Verbesserung der eigenen Lehrkompe-
tenz stellt den Beitrag des BSU-Moduls zur professionalen Weiterentwicklung
der Studierenden heraus. Konkretisiert wird dieser allgemeine Wissens- und
Kénnenszuwachs von Studierendenseite vor allem Gber den Zugang des the-
men- und methodenbezogenen Bewegens. Dieser steht fiir die Moglichkeiten,
Inhalte im Unterricht nicht nur kognitiv, sondern unterstiitzend durch Bewe-
gungshandlungen zu erschliefen und zu begleiten (Kottmann et al., 2004).
Die erzielte Lehrkompetenzverbesserung bezieht sich damit weniger auf eine
Ideensammlung fir ein losgeldstes Bewegen in der Schule, sondern auf die
spezifische Fahigkeit, Bewegung produktiv und lernunterstiitzend in das Un-
terrichtsgeschehen einbinden zu kénnen.

Neben der gesteigerten Lehrkompetenz ist auf der Ebene der Personlichkeits-
entwicklung vor allem die Sensibilisierung fiir den eigenen Korper und die Ge-
sundheit als bedeutsame Wirkung des BSU-Moduls herauszustellen. Es wurde
deutlich, dass die Studierenden einen Ubertrag zentraler Seminarinhalte und
-strategien auf den eigenen Studienalltag geleistet haben und initial eine Sen-
sibilisierung ihres eigenen Korper- und Bewegungsempfindens stattgefunden
hat. Dieses driickt sich in der Reduzierung ihres eigenen sedentaren Verhaltens
im Studienalltag sowie in der Integration zahlreicher gesundheitsforderlicher
Alltagsaktivitaten in ihr Leben und Lernen aus. Diese erfreuliche Entwicklung
kann als ein grundstandiger Beitrag zur Forderung der Gesundheitsbildung der
BSU-Studierenden gewertet werden (Goldfriedrich, 2020) Bei einer Analyse
der aktuellen Gesundheitsangebote fiir Studierende an deutschen Hochschu-
len stellt Sprenger (2021) fest, dass die wenigsten Angebote dem weitreichen-
den Anspruch einer Gesundheitsbhildung mit explizitem Bezug zur Padagogik
und Didaktik genligen bzw. eben genau diesen vermissen lassen. Das Erlernen
eines gesunden Lebensstils wird weiterhin kaum als wichtiger Bildungsauftrag
der Hochschullehre verstanden und realisiert. Aus Sicht der Autor:innen dieses
Artikels liegt hier ein zentraler Vorteil des curricular verankerten BSU-Moduls
fiir die studentische Gesundheitsférderung gegeniiber klassischen Zugangen
eines sporadischen “Extra-Angebotes” wie z. B. Hochschulsportangebote oder
Gesundheitstage (Rupp et al., 2020).
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4.1 Starken und Limitationen der Studie

Aus methodischer Sicht ist positiv hervorzuheben, dass sich diese Evaluati-
onsstudie Uiber die Durchfiihrung von fiinf Studierendenkohorten erstreckt.
Daruber hinaus erlaubt das offene Antwortformat einen qualitativen Einblick
in die subjektiven Realitdten der Studierenden. Allerdings missen die Ergeb-
nisse dieser explorativen Evaluationsstudie vor dem Hintergrund einiger Limi-
tationen verortet werden. Zunachst ist das pra-experimentelle Design nur be-
dingt aussagekraftigt, da Vorher-Nachher-Vergleiche nur implizit moglich sind
und keine Kontrollgruppe existiert (Bauman & Nutbeam, 2023). Durch die
Evaluation im hochschulischen Regelbetrieb ist die Studie naturalistisch an-
gelegt und trifft vor allem Aussagen zur 6kologischen Validitat. Einschrankun-
gen sind allerdings auf Kosten der internen Validitat auszumachen (Bauman &
Nutbeam, 2023). Die geringe Ricklaufquote der Befragung zu Semesterende
mit 50 % ist ebenfalls hervorzuheben, die gegebenenfalls zu einer verzerr-
ten Einschatzung gefiihrt haben kdnnte. Weiterhin haben wir uns an einem
Fragebogen zu einer vergleichbaren Studie orientiert. Angaben zur Testgiite
des Fragebogens wie Reliabilitdt und Validitdt liegen uns aus dieser Studie
nicht vor (Frohn et al., 2009). Allerdings beziehen sich die Aussagen vor allem
auf die Items im offenen Antwortformat, die nicht mittels psychometrischen
KenngréRen zu beziffern sind. Bei der inhaltsanalytischen Aufbereitung der
Antworten zu den Items im offenen Antwortformat wurden induktive Kate-
gorien aus dem Datenmaterial abgeleitet, die auf dem konzeptionellen Vor-
wissen der Autor:innen beruhen. Insofern kdnnen Vorannahmen und diszip-
lindre Zugdnge die Kategorienbildung auf der einen Seite verzerrt haben, auf
der anderen Seite ist im Sinne der theoretischen Sensibilitdt eine Einordnung
und Verortung der Daten vor dem eigenen Hintergrundwissen gezielt und
reflektiert moéglich. Durch die Nutzung von Ankerbeispielen und die gemein-
same Zuordnung eines ausgewahlten Sets von Antworten bis zur Sattingung
der Kategoriensysteme wurde eine moglichst hohe Objektivitdt und Inter-
subjektivitat gewahrleistet. Auf eine Berechnung der Intercoder-Reliabilitat
wurde aufgrund des dargestellten Vorgehensweise verzichtet. AbschlieRend
sei noch auf die pandemische Situation verwiesen, die phasenweise zu einer
Umstellung des Lehrangebots ins Online-Format gefiihrt hat.
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4.2 (Hochschul-)didaktische Implikationen / Implikationen fiir die
»gute bewegte Hochschullehre”

Die vorliegende explorative Evaluationsstudie liefert neben den Vorarbeiten
einer Arbeitsgruppe aus Wuppertal (Frohn et al., 2009) erstmalig den expli-
ziten Nachweis, dass die curriculare Verankerung eines bewegenden Lehran-
gebots eine Hochschullehre realisieren kann, die dem Doppelanspruch der
»guten bewegten Lehre” folgt (Rupp & Bucksch, 2024). Es geht also im Kern
darum primar didaktisch-padagogische Ziele, wie die kognitive Aktivierung si-
cher zu stellen und beildufig noch einen gesundheitsforderlichen Beitrag tber
die korperliche Aktvierung bzw. der Integration von Bewegung in das Lehren
und Lernen zu leisten. Die Durchfliihrung weiterer Studien ware wichtig, um
die Notwendigkeit und den Nutzen einer Implementierung vergleichbarer Stu-
dienangebote zu unterstreichen. Darliber hinaus sind longitudinale Studien zu
empfehlen, die nachweisen, ob die im Studium erlernten BSU-Inhalte Eingang
in die Lehramtspraxis finden.
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Zusammenfassung

Ernahrung als korperbezogenes Phdanomen hat Einfluss auf Gesund-
heit und Wohlbefinden von Studierenden und damit auf Lernprozes-
se. Die Erndhrungsversorgung wird in den privaten Haushalt verortet
und spielt in der Hochschuldidaktik kaum eine Rolle. Fraglich ist, wie
Studierende ihre Erndhrung gestalten und welchen Einfluss die di-
versen Lehrformate haben. Mit 27 Studierenden wurden qualitative
Interviews gefiihrt. Online- und Prasenz-Lehre haben einen Einfluss
auf die Erndahrung von Studierenden, haufig abhangig davon welche
Ressourcen ihnen zur Verfligung stehen. Gerade Studierende, die
wenig Unterstltzung in ihrem héauslichen Umfeld haben, brauchen
eine gesundheitsforderliche Verpflegung durch die Mensa.

Schliisselworter: Ernahrung, Online- und Prasenzlehre, Kérperlichkeit
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Abstract

Nutrition as a body-related phenomenon influences the health and
well-being of students and thereby impacts learning processes. Nu-
tritional provision is situated in the private household and plays a
minimal role in higher education didactics. It is questionable how
students structure their diet and what influence various teaching
formats have. Qualitative interviews were conducted with 27 stu-
dents. Both online and in-person teaching have an impact on student
nutrition, often depending on what resources are available. Particu-
larly, students with limited support in their home environment need
health-promoting meals provided by the cafeteria.

Keywords: nutrition, online and face-to-face teaching, physicality
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1 Hintergrund

1.1 Der Einfluss von Erndhrung auf Gesundheit und
Wohlbefinden von Studierenden

Kaum ein Bereich steht in so engem Austausch zwischen Menschen und der
Umwelt wie die Erndhrung. Neben der physiologischen Notwendigkeit im
Sinne der Versorgung des Korpers mit allen essenziellen Nahrstoffen, beein-
flussen auch psychische, soziale und kulturelle bzw. soziokulturelle Faktoren,
wann, warum, was und wie viel gegessen wird (Methfessel et al. 2020) und wie
Menschen dabei in ihren jeweiligen sozialen Gemeinschaften esskulturellen
Regeln und Ritualen folgen (Barldsius 2016). Ernahrung gilt als identitatsstif-
tendes Handlungsfeld, das Einfluss auf den Lebensstil und das Wohlbefinden
von Menschen nimmt (Muth et al. 2022, Schlegel-Matthies et al. 2022). Ge-
meinsam zu essen ist dabei ein hochst soziales Gebilde, bei der die Mahlzeit
zu einer sozialen Institution gestaltet wird, in der Gemeinschaft, Zugehdrigkeit
und Anerkennung verhandelt werden (Barl6sius 2016).

Die Ernahrung ist nur einer von vielen Einflussfaktoren auf Gesundheit und
Wohlbefinden und steht stets in Wechselwirkung mit anderen Einflussfakto-
ren des Lebensstils (Methfessel und Schlegel-Matthies 2011). Als einer dieser
Faktoren pragt sie jedoch zukiinftige Gesundheitsindikatoren junger Erwach-
sener (Dalwood et al. 2020) und beeinflusst damit den spateren Gesundheits-
zustand (Ordemann 2022). Obwohl zahlreiche Studien einen Zusammenhang
mit verbesserten kognitiven (McEvoy et al. 2017; Tsivgoulis et al. 2013) und
akademischen Leistungen zeigen (Burrows et al. 2017), ist zu kritisieren, dass
diese in der Regel von einem gesunden und fitten Kérper ausgehen, der kor-
perliche Diversitdt und schwer beeinflussbare Faktoren auf den Korper bzw.
die Korperlichkeit unbericksichtigt lasst (Paulitz & Winter 2019; Methfessel &
Schlegel-Matthies 2011).

Bereits die Wahrnehmung einer gesunden Erndhrung ist mit héheren akade-
mischen Leistungen verbunden, da dieser Faktor mit der Entwicklung positiver
Lebensgewohnheiten zusammenhangt, die sich direkt auf die Verbesserung
der akademischen Leistungen, der kognitiven Effizienz und der allgemeinen
Gesundheit auswirken (Beltran-Velasco et al. 2021). Wahrend sich der GroR-
teil der Studien auf Schiler:innen vom Vorschulalter bis zur Oberstufe kon-
zentriert, gibt es nur eine begrenzte Anzahl von Studien (iber Studierende an
Hochschulen, die sich mit dem Einfluss des Erndahrungsverhaltens auf Lern-
prozesse auseinandersetzen. Diese Studien liefern jedoch Hinweise, dass sich
ungiinstige Erndhrungsgewohnheiten negativ auf die Leistung von Studieren-
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den auswirken, wahrend eine gesundheitsférderliche Erndhrung als giinstige
Komponente fiir den akademischen Erfolg gilt (Phillips 2005; Burrows et al.
2017). So ist ein nicht gesundheitsférderliches Erndhrungsverhalten mit ei-
ner schlechteren mentalen Gesundheit und einer hoheren Stressbelastung
(Sendatzki & Rathmann 2022; Papier et al. 2015), einem erhohten Risiko fir
chronische Erkrankungen, vor allem Adipositas (Greene et al. 2011), und ge-
ringeren akademischen Leistungen assoziiert (Burrows et al. 2017).
Genussvolles Essen, insbesondere in Gemeinschaft, kann zudem beruhigend
wirken, positive Emotionen auslésen und somit das subjektive Wohlbefinden
beeinflussen (Schlegel-Matthies et al. 2022; Elmadfa & Leitzmann 2019). In
der Literatur finden sich unterschiedliche Definitionen des subjektiven Wohl-
befindens. Bei aller Heterogenitat lasst sich jedoch ein wachsender Konsens
feststellen, dass es sich um ein komplexes, mehrdimensionales Phanomen
handelt, das affektive und kognitive Facetten kombiniert (Wollschlager et al.
2022). Dieser Aspekt gewinnt in der Bildungsforschung zunehmend an Be-
deutung, zumal Studien den Stellenwert emotionaler und affektiver Faktoren
far das Erreichen von Lernzielen unterstreichen (Hascher et al. 2018). So gilt
subjektives Wohlbefinden als Verstarker akademischer Leistungen, da es zur
Erfullung akademischer und sozialer Ziele beitragt (Wollschlager et al. 2022).
Die Art und Weise dieser Bedirfnisbefriedigung ist jedoch Gegenstand kul-
tureller Ausgestaltung und sozialer Auseinandersetzung (Barl6sius 2016). Die
(kultur)-soziologische Ernahrungsforschung beschaftigt sich daher mit der Fra-
ge, inwiefern Erndhrung entgegen des physiologischen Konzepts als soziales
und kulturelles Phdnomen zu verstehen ist, so dass Erndhrungsverhalten in
Abhangigkeit von kulturellen Bedingungen, d. h. bestimmter Gesundheitsnor-
men oder Erndhrungspraktiken, vorherrscht (Paulitz & Winter 2019).

1.2 Erndhrungsversorgung als Aufgabe der alltaglichen
Lebensfiihrung von Studierenden

Essen und Trinken als Versorgungs-, Erziehungs- und Pflegeleistung ist in
vielfaltiger Weise in das Alltagshandeln eingebunden und damit elementa-
rer Bestandteil der Daseinsvorsorge. Das Erndahrungsverhalten ist durch Ver-
sorgungsmuster gepragt, die in Sozialisationsprozessen angeeignet werden
(Leonhéauser et al. 2008; Schweitzer 1991) und klassischerweise im privaten
Haushalt verortet sind (Schlegel-Matthies et al. 2022). Die Aufnahme eines
Studiums stellt fir viele junge Erwachsene eine neue Lebenssituation dar und
gilt als herausfordernd (Crombie et al. 2009; Gordon-Larsen et al. 2004; Vella-
Zarb und Elgar 2009). Viele Studierende haben neben den hochschulischen
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Aufgaben zum ersten Mal eine umfassende Verantwortung fir vielfaltige Auf-
gaben der alltdglichen Lebensfihrung, z. B. fiir die Versorgung und Organisati-
onihrer Erndhrung. In dieser biografischen Umbuchphase miissen Routinen der
Selbstfiirsorge und Identitdtsentwicklung fir das eigene Erndhrungsverhalten
neu entwickelt und etabliert werden. Diese sensible Lebensphase ist aufgrund
der tiefgreifenden Veranderungsprozesse haufig mit Stress verbunden (Diehl
2019; Sendatzki & Rathmann 2022). Als zentrale Ursachen werden hier zum ei-
nen die Leistungsanforderungen in der Priifungszeit angesehen, die finanzielle
Situation sowie die haufige Doppelbelastung durch eine Nebenbeschaftigung.
Auch das Fiihren eines eigenen Haushalts wird von den Studierenden als be-
lastend genannt (Herbst et al. 2016; Techniker Krankenkasse 2015). Fehlende
zeitliche Ressourcen aufgrund studienbedingter Anforderungen gelten als eine
Barriere fiir eine gesundheitsforderliche Erndahrungsweise (Hilger et al. 2017).
Daruber hinaus gilt es in dieser Lebensphase, die eigene soziale Rolle zu finden
und sich in der eigenen Peergroup zu positionieren.

Empirische Befunde zur Gesundheit von Studierenden in Deutschland zeigen,
dass diese ihre subjektive Gesundheit Uberwiegend als gut bis sehr gut ein-
schatzen (Gritzmacher et al. 2018). Allerdings zeigen Studien im Vergleich
zu Nicht-Studierenden ein haufigeres Auftreten spezifischer physischer und
psychischer Beschwerden, z. B. Kopfschmerzen. Diese werden haufig als Fol-
ge von UbermalRigem Stress in Priifungsphasen und akademischen Leistungs-
anforderungen in Verbindung gebracht (El Ansari et al. 2012). Studien wei-
sen zudem darauf hin, dass sich Studierende weniger gesundheitsférderlich
erndhren als gleichaltrige Nicht-Studierende (Schricker et al. 2020; Peltzer
und Pengpid 2015; El Ansari et al. 2012). Allerdings liegen bisher kaum Daten
dartber vor, wie Studierende ihre erndhrungsbezogene Alltagsorganisation
an der Hochschule gestalten und wie diese in den Hochschultag integriert
ist. Zwar nimmt die iberwiegende Mehrheit taglich Mahlzeiten an der Hoch-
schule ein (Lohmann & Gusy 2010), doch bleibt offen, nach welchen Kriterien
sie diese Entscheidungen treffen und wie sich diese hinsichtlich der Covid19-
Pandemie und der Verlagerung des Lernens in den virtuellen Raum und da-
mit in die hdusliche Umgebung verdandert haben. Querschnittsstudien, die die
Auswirkungen des Lockdowns auf das Korperbild, Esseinstellungen und -ver-
halten untersuchten, stellten signifikante Zusammenhange zwischen Lock-
down-bedingtem Stress und Essattacken bzw. Erndhrungseinschrankungen
bei Studierenden fest (Flaudias et al. 2020). Die vorliegenden empirischen
Daten zur Veranderung des Lebensstils sind jedoch widerspriichlich.
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1.3 Ernahrung und Korperlichkeit und der Zusammenhang zur
Hochschuldidaktik

Erndhrung ist ein unmittelbar korperbezogener Prozess, bei dem die Nahrung
dem Korper zugefiihrt und dem Stoffwechselprozess zur Verfligung gestellt
und somit Teil des Kérpers wird. Dabei ist die Grenze zwischen Kérper (Subjekt)
und Nahrung (Objekt) mit fortschreitenden Stoffwechselprozessen schwer zu
trennen (Paulitz & Winter 2019). Der Korper stellt einen Knotenpunkt dar, der
symbolische und materielle Ebenen umfasst. Dies zeigt sich unter anderem in
der Konstruktion geschlechtstypischer Korper (Setzwein 2004). So zeigt sich,
dass Frauen in der Regel eine strengere Sicht auf Kérperformen abverlangt
wird als Mannern, was sich auch im unterschiedlichen Erndhrungshandeln
widerspiegelt (Schiek 2011). Normativen Ansatzen geschlechtstypischer Kor-
per und entsprechenden Handlungen stehen stigmatisierende Gegenbilder
gegenliber, die sich in Form von ,Essstorungen” unterschiedlichster Art zei-
gen (Paulitz & Winter 2019). ,,Richtig Essen” ist dabei keine feste, einheitliche
Dimension, die ausschliel3lich am Subjekt oder Kérper ausgehandelt wird. Sie
wird auch nicht ausschlieBlich von auBen durch wissenschaftliche Befunde
diktiert und dabei an die Bevolkerung oder Personen herangetragen. Vielmehr
ist es historisch bedingt, flexibel und kontextabhdngig und steht im Zusam-
menhang mit gesellschaftlichen und kulturellen Strukturen sowie bestimmten
Milieus (Robnik 2022).

Da zahlreiche Studien bereits zeigen konnten, dass Studierende im Vergleich
zu Nicht- Studierenden ein weniger gesundheitsférderliches Erndhrungsver-
halten aufweisen und die Literatur bereits vielféltige Herausforderungen be-
nennt, mit denen Studierende zu Beginn und im Verlauf ihres Studiums kon-
frontiert sind, stellt sich nun die Frage, welche subjektiven Vorstellungen und
Deutungen die Studierenden zu ihrer Erndhrung im Hochschulalltag haben
und inwieweit die Hochschule diesen Bedrfnissen gerecht werden kann.

Die Bedeutung von Korperlichkeit und damit kdérperbezogener Bediirfnisse
in Bildungskontexten und insbesondere auch in der hochschuldidaktischen
Forschung wurde bislang jedoch nur am Rande thematisiert. Spatestens seit
der Covid19-Pandemie ist die Bedeutung verschiedenster Facetten von Koér-
perlichkeit in Lehr-Lern-Kontexten fiir Gesundheit und Wohlbefinden in den
Fokus geriickt (Esslinger-Hinz 2022). Untersucht werden soll somit die Auswir-
kung von Online- und Prasenzlehre auf den Essalltag und die Erndhrungswei-
sen und somit auf die kérperlichen Bediirfnisse von Studierenden.
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2 Forschungsfragen

Im vorliegenden Forschungsvorhaben handelt es ich um eine Facette von
Korperlichkeit, die im Rahmen des Forschungskollegs ,CORPUS” untersucht
werden soll. Ziel des Forschungskollegs ist es, ein theoretisch und empirisch
fundiertes, sowie interdisziplinar anschlussfahiges korperorientiertes Semi-
narkonzept zu entwickeln, um einen innovativen Beitrag zu bedirfnisorien-
tierten hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Arrangements zu leisten.

Im erndhrungsbezogenen Ansatz sollen die im Alltag der Studierenden auf-
tretenden Versorgungsmuster aufgezeigt werden, um erste Hinweise auf die
Wiinsche an eine bedirfnisorientierte Erndhrungsversorgung zu identifizie-
ren. Ebenso soll der Einfluss von Online- und Prasenzlehre auf die Gestaltung
des Essalltags und die Erndhrungsweisen beschrieben werden und ermittelt
werden, inwieweit sich diese auf Gesundheit und Wohlbefinden auswirken,
um zundachst eine Grundlage fir die Erstellung eines korperorientierten be-
durfnisbefriedigenden Seminarkonzeptes im erndahrungsbezogenen Zugang zu
erhalten.

Folgenden Forschungsfragen sollen beantwortet werden:
¢ Wie essen und erndhren sich Studierende in ihrem Studierendenalltag?

e Welchen Einfluss haben Online- und Prasenzlehre auf die Organisation des
Essalltags und die Ernahrungsweisen von Studierenden?

e Welchen Einfluss hat der Essalltag und das Erndhrungsverhalten von Studie-
renden an Tagen der Online- bzw. Prasenzlehre auf Lernprozesse im Studium?

3 Methode

Es wurden qualitative, teilstrukturierte Leitfragen-Interviews mit Studieren-
den der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt. Es handelte sich
um sogenannte , Betroffeneninterviews”, die in Form von Einzelinterviews ge-
flihrt wurden, um Informationen zu Verhaltens- und Erlebensaspekten zu er-
halten (Déring & Bortz 2016). Die Leitfragenkonzeption erfolgte in Anlehnung
an die SPPS Methode (Helfferich 2011). Es wurden offene Fragen formuliert,
die vier Themenblocke bilden. Eine Strukturierung der Themenblécke erfolgte
nach dem Modell von Helfferich (Helfferich 2011), wobei die Reihenfolge in
den Interviews je nach Ansprache der Teilnehmenden variieren konnte.

Die Stichprobengewinnung erfolgte nach den Kriterien Geschlecht, begriindet
durch die unterschiedliche Sozialisation von Mannern und Frauen im Lebens-
verlauf und anhand der Lebensform der Studierenden, da diese mit unter-
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schiedlichen Herausforderungen in der Lebensfiihrung und Selbstfiirsorge im
Bereich Erndhrung konfrontiert werden. Darlber hinaus wurden nur Studie-
rende einbezogen, die sowohl Erfahrungen mit Online- also auch mit Prasenz-
lehre haben. Die Rekrutierung der Studierenden erfolgte Gber Aufrufe an der
Hochschule.

Im Zeitraum von Juni 2023 bis Februar 2024 erklarten sich 27 Studierende be-
reit, an einem Interview teilzunehmen. Die entsprechenden Interviews wur-
den mittels der Software MAXQDA kategorisiert. Es folgte eine inhaltsanalyti-
sche Queranalyse nach Mayring (Mayring 2015).

Das Forschungskolleg ist sich dariber bewusst, dass die geschilderten Er-
fahrungen mit Online-Lehrveranstaltungen haufig auf Erlebnisse unter dem
Einfluss der Covid19-Pandemie zuriickgefiihrt werden kénnen. Da jedoch das
Ziel eines korperorientierten Seminarkonzepts unter heutigen Bedingungen
verfolgt werden soll, werden die Aussagen der Studierenden hinsichtlich der
Zeitrdume kritisch betrachtet und entsprechend interpretiert.

4 Ergebnisse

4.1 Soziodemographische Daten der Studierenden

Von den 27 Befragten sind 13 weiblich und 14 mannlich. Der Altersdurch-
schnitt liegt bei 25,5 Jahren und damit (iber dem Bundesdurchschnitt von 23,6
Jahren (Statistisches Bundesamt 2024). Vier Studierende wohnen bei ihren
Eltern, sechs leben mit ihrem Partner bzw. ihrer Partnerin zusammen, vier le-
ben alleine, acht in einer Wohngemeinschaft und sechs in einem Studieren-
denwohnheim. Drei Studierende haben Kinder, die mit im Haushalt leben.
Acht Befragte studieren im Studiengang ,Pravention und Gesundheitsforde-
rung”, zehn im Studiengang ,,Bildung im Sekundarbereich | finf im Studien-
gang ,,Bildung im Primarbereich” eine Person studiert im Masterstudiengang
,Kommunale Gesundheitsférderung” und drei im Studiengang ,Sonderpada-
gogik”. Bei den Lehramtsbezogenen Studiengangen gibt es eine groRe Vielfalt
an unterschiedlichen Facherkombinationen. Die Studierenden befinden sich
sowohl in Bachelor- als auch in Masterstudiengangen.

4.2 Essen und Erndhrung im Studierendenalltag

So unterschiedlich die Lebenssituationen der Studierenden sind, so unter-
schiedlich gestaltet sich auch ihr Essalltag. Wahrend einige Studierende ihren
Essalltag sehr stark strukturieren, gibt es bei anderen kleinere feste Routinen,
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wie z. B. eine wochentliche gemeinsame Mahlzeit mit der Familie oder auch
ein Treffen mit Freunden am Wochenende, zu dem auch ein gemeinsames
Essen gehort. Einzelne Studierende hingegen essen iberwiegend intuitiv und
richten sich flexibel nach ihren Koérpersignalen, wie Hunger und Sattigung,
ohne jedoch alltagliche Aufgaben, die den Tag strukturieren, vollig auRer Acht
zu lassen. Wahrend die meisten Studierenden Wert auf ein Friihstiick legen
und dieses zuhause oder auf dem Weg zur Hochschule einnehmen, geben
einige an, aus Zeitmangel oder aus reiner Gewohnheit auf ein Frihstiick zu
verzichten. Studierende, die auf ein Frihstiick verzichten, geben im Gegenzug
an, dass ihnen das Mittagessen sehr wichtig ist. Haufig wird berichtet, dass
nur zwei Hauptmahlzeiten Gber den Tag verteilt eingenommen werden. Min-
destens eine davon muss eine, in ihren Augen, ,richtige Mahlzeit” sein. Die
Mabhlzeiten werden entweder selbst oder von anderen Personen zubereitet
oder aufler Haus eingenommen. Dabei bekommen gerade Studierende, die
bei ihren Eltern oder mit der oder dem Partner:in zusammenwohnen, Unter-
stltzung bei der Verpflegung. Zwei von drei Paaren, die bereits Kinder haben,
geben an, dass die Frau fir die Verpflegung der Familie verantwortlich ist und
der Mann unterstitzende Aufgaben Gibernimmt. Studierende, die allein, in ei-
nem Wohnheim oder in einer Wohngemeinschaft leben, nutzen dagegen hau-
figer die Mensa. Sie sind in der Regel selbst fiir ihre Verpflegung verantwortlich
und erhalten keine oder wenig Unterstiitzung im hduslichen Umfeld. Verein-
zelt werden Mahlzeiten gemeinsam mit Freund:innen, Kommiliton:innen oder
Mitbewohner:innen zubereitet, in der Regel stehen hier soziale Interaktionen
im Vordergrund und die Zubereitung und der Verzehr von Speisen dienen als
gemeinsame Aktivitat.

Insgesamt ernahren sich sechs der Befragten vegan und drei vegetarisch.
Vier Personen verzichten auf Fisch. Mehr als die Halfte der Befragten erndhrt
sich omnivor. Der lberwiegende Teil gibt an, den Fleischkonsum zu reduzie-
ren oder ganz darauf zu verzichten, da eigene Wertvorstellungen tber 6ko-
logische, ethische und moralische Folgen den Konsum beeinflussen. Ebenso
spielen finanzielle Aspekte eine Rolle. Wahrend der Einfluss der elterlichen Er-
nahrungssozialisation bemerkt wird, erklaren die Studierenden, dass sie ihr Er-
ndhrungsverhalten im Laufe des Studiums auch an andere soziale Peergroups
anpassen, insbesondere an den Partner oder die Partnerin, Freund:innen,
Kommiliton:innen, Mitbewohner:innen und dass auch Medientrends und
Influencer:innen eine Rolle spielen. Studierende mit Kindern geben an, dass
vor allem das Wissen um die Vorbildfunktion das eigene Ernahrungsverhalten
pragt. Ein Studierender gibt an, dass er sein Erndahrungsverhalten aufgrund
der Reflexion seiner Vorbildfunktion im Zuge seiner Lehrtatigkeit angepasst zu
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haben. Dariiber hinaus werden auch gesundheitliche Aspekte genannt. Hier
vor allem praventive Aspekte, aber auch bestehende Krankheiten oder Aller-
gien. Neben diesen physischen Einflussfaktoren werden auch psychische ge-
nannt, wie der Einfluss der Erndhrung auf Emotionen und die Steigerung des
Wohlbefindens durch Genuss. Alle Studierenden stellen im Laufe ihres Studi-
ums Unterschiede in ihrem Erndhrungsverhalten fest, die sie auf den stetigen
Bildungszuwachs und den Kompetenzerwerb durch mehr Eigenverantwortung
zurtickfihren.

All diese Aspekte beeinflussen die Anspriiche der Studierenden, pragen ihre
Vorstellungen von einer ,richtigen Mahlzeit” oder einem ,richtigen Erndh-
rungsverhalten” und stehen damit in Wechselwirkung mit ihrem Essalltag
und ihrem Erndhrungsverhalten. Dazu gehort fir fast alle Studierenden die
Anwesenheit weiterer Personen, wie der Partner oder die Partnerin, Familie
oder Freund:innen. Das Essen soll in einer angenehmen Umgebung mit aus-
reichend Zeit stattfinden. Der Ort des Essens spielt eine untergeordnete Rolle,
wahrend das Ambiente und die Anwesenheit anderer Personen hervorgeho-
ben werden. Die Definition einer angenehmen Essatmosphdre unterschei-
det sich. Einigkeit besteht dariiber, dass Konversationen bei Tisch als wichtig
empfunden werden. Als weitere wichtige Punkte werden der Genuss und die
Abwechslung bzw. Vielfalt innerhalb eines Gerichts genannt, bei der die Es-
senden selbst entscheiden kdnnen, welche Komponenten sie essen mdchten.
Fir funf Studierende ist es wichtig, dass es sich aus ihrer Sicht um ein gesun-
des Essen handelt. Vier benennen explizit, dass sie unter einer angemessenen
Mabhlzeit ein warmes Essen verstehen. Die PortionsgrofRe im Zusammenhang
mit einer ausreichenden Sattigung wird ebenso genannt wie die Produktqua-
litat, wobei Okologischen Kriterien, wie biologischer Anbau, Haltungsformen
oder Saisonalitdt bedeutsam sind. Nur zwei Personen verstehen unter einer
fiir sie guten Mahlzeit ein Essen, das sie alleine einnehmen, gerne auch beglei-
tet von verschiedenen Medien wie z. B. dem Fernseher. Fiir eine Person sind
der Ort und die Anwesenheit anderer Personen nicht relevant.

4.3 Einfluss von Prasenz- und Online-Lehre auf die Organisation
des Essalltags und die Erndhrungsweisen von Studierenden

Viele Studierende sind mit ihrem Essalltag und ihrem Ernahrungsverhalten
zufrieden. Einige geben jedoch an, dass sie gerne mehr Zeit fiir ihre Ernah-
rungsversorgung hatten. Es werden auch Herausforderungen im Hinblick auf
die Qualitat genannt. Dazu gehoren fehlende finanzielle Ressourcen, die den
Kauf bestimmter Lebensmittel erschweren. Vor allem der Konsum von Fleisch-
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produkten wird immer wieder thematisiert. Ein Teil der Studierenden spricht
Herausforderungen an, die sich aus mangelnden Kenntnissen und Fertigkeiten
bei der Zubereitung von Nahrungsmitteln ergeben. Auch fehlende verhalt-
nisbezogene Zubereitungsmoglichkeiten werden thematisiert, wie z. B. aus-
reichend Platz in der eigenen Kiiche. Dariiber hinaus wird die hohe zeitliche
Beanspruchung durch Priifungsphasen als Herausforderung fiir eine addaquate
Umsetzung des Essalltags gegen Semesterende beschrieben. Vereinzelt be-
richten Studierende, dass sie in diesen Zeiten die Nahrungsaufnahme in die
Nacht hineinschieben oder tageweise ganz auslassen.

Als Griinde flr dieses Verhalten nennen die Studierenden die Verschiebung
der Prioritdten, so dass die Studienleistungen in Form von Priifungen in den
Vordergrund riicken. Der Essalltag und das Erndhrungsverhalten werden ent-
sprechend an die Situation angepasst. Die Verschiebung wirkt sich nicht nur
auf die Quantitat und Qualitat der Nahrungsaufnahme aus, sondern auch auf
andere Leistungen des alltdglichen Erndhrungshandelns. Zum einen werden
Mahlzeiten ausgelassen oder so verandert, dass sie schnell zubereitet werden
konnen, zum anderen werden zusatzlichen Haushaltsleistungen im Kontext
Erndhrung, wie z. B. das Einkaufen, vereinfacht oder entfallen.

Die Veranstaltungsformate haben dabei einen unterschiedlich starken Ein-
fluss auf die Organisation des Essalltags und die Erndhrungsweisen von Stu-
dierenden. Inwieweit Studierende einen Unterschied zwischen Online- und
Prasenzveranstaltungstagen benennen, hangt davon ab, inwieweit sie ihre
Verpflegung selbst organisieren oder auf externe Unterstiitzung (z. B. durch
eine andere Person) zuriickgreifen. Wahrend Studierende, die mit ihrem Part-
ner bzw. ihrer Partnerin zusammenleben, eher weniger Unterschiede sehen,
nennen Studierende, die allein, in einer Wohngemeinschaft oder in einem
Wohnheim wohnen, hadufiger Unterschiede. Ein wichtiger Punkt ist die Ent-
fernung zwischen Wohnort und Hochschule. Studierende, die weite Anfahrts-
wege haben, betonen den Vorteil, dass an den Tagen, an denen ausschliel3-
lich online studiert wird, die Fahrzeit entfallt und flr die Verpflegung genutzt
werden kann.

Studierende, vor allem jene, die sich iberwiegend selbst verpflegen, bewer-
ten ihr Ernahrungsverhalten in der Online-Lehre subjektiv als gesiinder, da
sie mehr Zeit fur die Verpflegung haben, diese routinierter ablauft und ihre
Vorstellungen von einer fiir sie adaquaten Erndhrung leichter erfillt werden
kénnen. Als groRe Herausforderung wird von vielen der haufige Verzehr von
kleinen Snacks (u. a. StiBigkeiten) wahrend des Online-Lernens genannt und
negativ bewertet. Begriindungszusammenhange sind hier die Auflosung fes-
ter Routinen im Essalltag, da sich Sattigungs- und Hungerzeiten verschieben
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und sich somit Mahlzeitenstrukturen verdandern. Ebenso werden subjektiv
unerwiinschte Folgen auf das Erndhrungsverhalten durch die in der Regel
als weniger gesundheitsférderlich bewerteten Zwischenmahlzeiten benannt,
da subjektiv ,richtige Mahlzeiten” dadurch ausfallen. Die vermehrte Aufnah-
me von Zwischenmabhlzeiten schreiben sie der einfacheren Verfiigbarkeit zu.
Darliber hinaus berichten die Studierenden, dass die Hemmschwelle in der
Online-Lehre etwas zu essen, deutlich geringer ist als in der Prasenz-Lehre,
insbesondere wenn die eigene Kamera ausgeschaltet ist. In der Prasenz-Lehre
wird die direkte Anwesenheit anderer Personen im Raum haufig als Hemm-
schwelle empfunden. Vorteile werden hingegen beim Trinken gesehen, da vie-
le Studierende aufgrund der besseren Verfligbarkeit mehr Flissigkeit zu sich
nehmen. Auch wenn einige Studierende insgesamt einen positiven Effekt der
Online-Lehre sehen, betonen sie wiederum héaufig, dass sie die Prasenzlehre
bevorzugen, da andere Faktoren auch eine Rolle spielen.

Studierende, die alleine, in einer Wohngemeinschaft oder in einem Wohnheim
leben, nutzen die Angebote der Mensa tendenziell hdaufiger und regelmaRiger,
insbesondere an den Prasenztagen. Hier geben sieben der ménnlichen Studie-
renden an, dass die Mensa eine wichtige Rolle bei ihrer Verpflegung spielt, bei
den weiblichen Studierende sind es nur drei. Fiir vier Manner spielt die Mensa
eine untergeordnete und fiir drei gar keine Rolle. Bei den Frauen sind es in den
beiden Gruppen jeweils funf. In den Interviews zeigt sich, dass mehrfach feh-
lende oder unzureichende Pausen zwischen den Lehrveranstaltungen ange-
sprochen werden, die haufig auf einen Gebdudewechsel zurlickzufihren sind.
Insbesondere Lehrveranstaltungen zwischen 12.00 und 14.00 Uhr werden als
Hindernis fiir eine bedirfnisbefriedigende Mittagsversorgung genannt.
Vereinzelt wird das Mensaangebot auch an Online-Lehrtagen genutzt. Ins-
gesamt wird das Essen in der Mensa als sehr gut bewertet, lediglich eine
Studierende merkt an, dass sie aufgrund der schlechten Qualitat auf Snacks
ausweicht. An Tagen der Online-Lehre werden diese Mahlzeiten in die hausli-
che Umgebung verlegt. Dies wird von vielen Studierenden als Nachteil emp-
funden. Selbst zubereitete Gerichte werden deutlich vereinfacht und damit
aus ihrer Sicht als ungesiinder bewertet. Teilweise werden Mahlzeiten auch
ganz ausgelassen. Einige kompensieren dies durch groRere Portionen bei den
anderen Mahlzeiten oder durch den Griff zu subjektiv als ungesund bewer-
tete Snacks. Diese Snacks werden bevorzugt wahrend der Online-Lehrveran-
staltungen eingenommen. Ebenso gibt es Studierende, die bereits wahrend
der Veranstaltungen Mahlzeiten vor- oder zubereiten. Haufig wird dann der
Mangel an sozialen Interaktionen wahrend der Mahlzeiten beklagt.
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4.4 Einfluss des Essalltags und des Erndahrungsverhaltens von
Studierenden an Tagen der Online- und Prasenzlehre auf
Lernprozesse im Studium

Wahrend einige Studierende die Verpflegungsanforderungen lediglich als Teil
ihres Alltags wahrnehmen, stellen sie flir andere einen zeitlichen Stressor dar,
der mit den hochschulischen Aufgaben konkurriert und somit die Lernpro-
zesse beeinflusst. Insbesondere in Priifungsphasen stehen die Verpflegungs-
anforderungen und die Anspriiche an einen gelingenden Essalltag in einem
Spannungsverhéltnis zu den Studienleistungen. Studierende |6sen dieses
Spannungsfeld in der Regel, indem sie auf einfache und schnell zubereitete
Gerichte oder Snacks zuriickgreifen, fir die nur wenige Zutaten eingekauft
werden missen oder indem sie Mahlzeiten ausfallen lassen. Diese Praktiken
werden als weniger gesundheitsférderlich und bedirfnisbefriedigend bewer-
tet. Sie passen ihren Essalltag und ihre Erndhrungsversorgung an die steigen-
den Lernzeiten an, indem sie zeitliche Ressourcen verlagern. Gleichzeitig be-
tonen sie die Bedeutung einer ausgewogenen und gesundheitsférderlichen
Erndhrung als wichtigen Faktor fiir gelingende Lernprozesse im Studium. Aus
ihrer Sicht ist eine quantitativ ausreichende Versorgung notwendig, zumal
Korpersignale wie Hunger und die damit verbundene Midigkeit und Erschdp-
fung Unwohlsein hervorrufen und sich negativ auf Motivation und Konzentra-
tion auswirken. Genannt wird auch der Einfluss auf die Stimmung, die besser
bewertet wird, wenn die Mahlzeiten schmecken, in Gemeinschaft stattfinden
und dem Korper Energie zugefiihrt wird. Eine geringe Mahlzeitenfrequenz mit
groRBen Portionen wird hingegen kritisch gesehen, da eine lGibermaRige Nah-
rungsaufnahme mit negativen Auswirkungen auf Lernprozesse in Verbindung
gebracht wird.

Studierende nutzen Mahlzeiten als Entspannungsphasen, die Lernprozesse un-
terbrechen und fir einen Ausgleich sorgen. Wenn Mahlzeiten ausfallen oder
wahrend des Lernprozesses eingenommen werden, entfallen die Erholungs-
phasen. Neben der quantitativen Versorgung mit Nahrungsmitteln wird von
den Studierenden auch der Einfluss der Qualitat thematisiert, die fur Lernpro-
zesse eine entscheidende Rolle spielt. Wahrend weniger gesundheitsforder-
lichen Snacks wie SuiRigkeiten ein Einfluss auf das kurzzeitige Wohlbefinden
zugeschrieben wird, sind aus Sicht der Studierenden gesundheitsférderliche
Mahlzeiten, z. B. mit einem hohen Gemiseanteil, notwendig, um eine nach-
haltige Steigerung des Wohlbefindens und der Gesundheit zu ermdoglichen.
Dieses wiederum sehen sie als wichtige Voraussetzungen fiir Lernprozesse im
Studium.
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Waéhrend der Tage der Online-Lehre vermischen sich Verpflegungsaufgaben
und Lernprozesse und laufen synchron ab. So essen oder kochen manche Stu-
dierende wahrend der Lehrveranstaltungen. Gleichzeitig geben sie an, dass
sie dies als negativ fur ihren Lernprozess empfinden, da die Aufmerksamkeit
zwischen den Tatigkeiten geteilt werden muss. Wahrend der Prasenzveran-
staltungen essen die meisten Studierenden nichts. Nur wenige geben an, aus
Zeitmangel auch wahrend einer Prasenzveranstaltung zu essen. Dabei handelt
es sich in der Regel um kleine Snacks oder es werden nur einzelne Bissen zu
sich genommen, da diese als weniger ablenkend empfunden werden. Dabei
wagen die Studierenden ab, dass ein kérperliches Bediirfnis wie Hunger die
Lerntatigkeit unglinstiger beeinflussen wiirde als die Ablenkung durch die
kurzzeitige Nahrungsaufnahme. Lediglich drei Studierende geben an, wahrend
vielen Lehrveranstaltungen zu essen. Dabei unterscheiden sie jedoch Formate
der Lehrveranstaltungen und machen es davon abhéangig wie hoch die eigene
Aktivitat eingeschatzt wird.

Alle Studierenden halten das Trinken fir legitim und stillen ihren Durst jeder-
zeit. Darliber hinaus nutzen es als Aktivitdt, um ihre Aufmerksamkeit kurz-
zeitig abzulenken, um sich dann wieder auf die Lerninhalte zu konzentrieren.
Eine Person gibt an, dass das Trinken ihr hilft, sich in unsicheren Situationen zu
konzentrieren und eine beruhigende Wirkung auf sie hat.

5 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende ihren Essalltag und ihr Erndhrungs-
verhalten sehr heterogen gestalten. Wenig (iberraschend erscheint, dass das
hausliche Umfeld einen entscheidenden Einfluss auf entsprechendes Ernah-
rungshandeln der Studierenden hat. Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, mit
welchen konkreten Herausforderungen Studierende in ihrem Alltag konfron-
tiert sind und wie diese ihren Essalltag und ihr Erndhrungsverhalten beeinflus-
sen. Hervorzuheben und zu diskutieren sind hier vor allem fehlende zeitliche
und finanzielle Ressourcen, die eine bedirfnisbefriedigende Verpflegung zu
erschweren scheinen. Insbesondere 6kologische, gesundheitliche, soziale und
ethische Aspekte des eigenen Erndhrungsverhaltens werden wahrend des Stu-
diums haufig neu reflektiert und oftmals durch die Peer-Group beeinflusst. Die-
se verdnderten Vorstellungen eines ,richtigen Erndhrungshandeln” gehen mit
notwendigen Verhaltensanderungen einher, die auch die eigenstandige Hand-
lungs- und Entscheidungsfahigkeit betreffen. Dies hat zur Folge, dass vielfalti-
ge Aufgaben der alltdglichen Lebensflihrung und Routinen der Selbstfiirsorge
neu entwickelt werden mussen, die aufgrund der veranderten Vorstellungen
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nicht mit bisher bekannten Strategien, z. B. aus dem Elternhaus, erreicht wer-
den kénnen. Wahrend sich die meisten Studierenden gut geristet fihlen, ihren
Essalltag und ihr Erndhrungsverhalten an die sich verdnderten Bedingungen
anzupassen, beschreiben diejenigen mit geringen Unterstiitzungsmaoglichkei-
ten haufiger einen Mangel an Wissen oder ausreichenden Fahigkeiten, um
ihren Essalltag anzupassen. Gerade diese Studierenden stehen somit vor der
Herausforderung, alternative Strategien zur Befriedigung ihrer Bedirfnisse zu
finden.

Ebenso stehen finanzielle Ressourcen oft in Konkurrenz zu einer bedirfnisbe-
friedigenden Versorgung. Hoherwertige Lebensmittel, die 6kologische, ethi-
sche und soziale Aspekte beriicksichtigen, werden von den Studierenden hau-
fig mit hdheren Preisen in Verbindung gebracht. Auf der einen Seite steht der
Wunsch nach einer Erndhrung mit hohen Standards, auf der anderen Seite die
oft geringen finanziellen Ressourcen. Dieses Ungleichgewicht fiihrt dazu, dass
sich Studierende zusatzlich unter Druck gesetzt fihlen und ihre Erndhrungs-
versorgung als zusatzliche Belastung empfinden. Inflationsbedingte Preisstei-
gerungen verscharfen das Problem zusatzlich.

Wahrend die meisten Studierenden Wert auf gesundheitsforderliche Mahlzei-
ten in Gemeinschaft legen, sieht die Realitdt oft anders aus und unterscheidet
sich zudem je nach Lehrformat. Allerdings scheint gerade der soziale Aspekt
der gemeinsamen Mabhlzeiten einen wichtigen Einfluss auf das Wohlbefinden
der Studierenden zu haben, insbesondere dann, wenn die sozialen Bedirf-
nisse nach gemeinsamen Mabhlzeiten im h&uslichen Umfeld nicht befriedigt
werden kdnnen. Eine Verschiebung der Prioritdten bei den Studierenden zeigt
sich in der Priifungszeit, in der die Verpflegung noch starker in Konkurrenz zur
Lernzeit tritt. Die Studierenden |6sen diese Herausforderung haufig mit ihnen
bekannten Strategien, die eine schnelle, aber aus ihrer Sicht weniger gesund-
heitsforderliche Verpflegung erméglichen. Es scheint also, dass das eigene
Wohlbefinden zugunsten von steigenden Lernzeiten eingeschrankt wird. Es
wadre also zu diskutieren, wie Studierende speziell in Priifungsphasen hierbei
unterstitzt werden kénnten.

Der Einfluss der Lehrformate (Online oder Prasenz) auf den Essalltag und das
Erndhrungsverhalten wird von den Studierenden sehr unterschiedlich einge-
schatzt. Wahrend Studierende mit wenig Unterstiitzung im hauslichen Umfeld
die Unterschiede deutlich starker wahrnehmen, benennen Studierende mit
mehr Unterstlitzung diese weniger. Eine weitere entscheidende Rolle scheint
die Entfernung zwischen Wohnort und Hochschule zu spielen, so dass Stu-
dierende, die einen langeren Anfahrtsweg zur Hochschule haben, die Vortei-
le der Online-Lehre gegeniiber der Prasenzlehre aufgrund der wegfallenden
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Wegezeiten benennen. Insbesondere die groReren zeitlichen Ressourcen
scheinen eine Erleichterung bei der Erfillung einer qualitativ hochwertigen
und bedurfnisbefriedigenden Verpflegung darzustellen. Umgekehrt zeigt sich
jedoch, dass gerade in der Online-Lehre hochschulische Aufgaben starker mit
der Verpflegung verschmelzen und haufig als parallele Handlungen durchge-
flihrt werden. Ein Beispiel ware der Verzehr von Snacks wahrend der Online-
Seminare. Obwohl die Wegezeiten wegfallen, wird die Zeitersparnis nicht fir
die Nahrungszubereitung genutzt. Vielmehr werden aus Sicht der Befragten
weniger gesundheitsforderliche Snacks verzehrt, die mittel- bis langfristig als
negativ fur die Gesundheit und das Wohlbefinden wahrgenommen werden.
Ferner berichten die Studierenden, dass die simultane Aktivitat ihre Konzen-
tration stort, da die Aufmerksamkeit geteilt wird und die Motivation zur Teil-
nahme an der Lehrveranstaltung sinkt. Gleichzeitig verschieben sich durch
den vermehrten Verzehr von Snacks die Essgewohnheiten, so dass Mahlzeiten
verschoben oder ausgelassen werden. Insbesondere das Auslassen des Friih-
stlicks ist kritisch zu betrachtet, zumal der Stand der Forschung die Bedeut-
samkeit eines Friihstlicks fiir Lernprozesse belegt (vgl. Eissing 2011; Reuter
et al. 2021; Yao et al. 2019). Auch aus der subjektiven Sicht der Studierenden
stellt die Reduzierung der Mahlzeiten und die damit verbunden wenigen, aber
Uppigen Mahlzeiten einen negativen Einflussfaktor auf das Wohlbefinden und
die Lernprozesse dar. Mahlzeiten dienen als Erholungsphasen und als Mog-
lichkeit, soziale Kontakte zu pflegen, da ihnen eine hohe Sozialitat innewohnt.
Werden die Mahlzeiten wahrend der Lehre eingenommen oder ausgelassen,
werden die flr die Studierenden wichtigen sozialen Interaktionen und Erho-
lungsphasen deutlich beschnitten, was sich wiederum auf die Gesundheit und
das Wohlbefinden auswirken kann.

In der Prasenzlehre wird die Verpflegung haufig in die Mensa ausgelagert. Die-
se wird von den Studierenden unterschiedlich hdufig genutzt. Wahrend ein
Teil sich Gberwiegend selbst versorgt und viel Zeit in die Verpflegung investiert,
lagert die Mehrheit eine oder mehrere Mahlzeiten des Tages aus. Etwas hau-
figer ist dies bei den mannlichen Befragten zu beobachten. Hier werden vor
allem Lehrveranstaltungen als Herausforderung fiir die Mittagszeit genannt,
die es den Studierenden erschweren, ihre Erndhrungsversorgung mit einer
fir sie ,richtigen Mahlzeit” in der Gemeinschaft mit anderen in der Mensa
zu befriedigen. Dennoch spielt die Mensa fiir die meisten Studierenden eine
mittlere bis groRe Rolle in ihrer Erndhrungsversorgung und wird von vielen
Studierenden als wichtiger Bereich der Hochschule wahrgenommen.

Es zeigt sich also, dass die Mensa eine gute und wichtige Alternative fir viele
Studierende darstellt und ein groBes Unterstltzungspotential mit sich bringt.
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Damit die Mensa jedoch als Unterstiitzungsangebot wahrgenommen wird
und mit ihrem Angebot zur Gesundheit und zum Wohlbefinden der Studieren-
den beitragt, bedarf es einer Verpflegung, die den sozialen, physischen und
psychischen Bedirfnisse der Studierenden entspricht. Wahrend also in der
bisherigen Diskussion die Berechtigung einer qualitativ hochwertigen Verpfle-
gung an Hochschulen lber gesundheitsbezogene Ansatze legitimiert wurde,
die unglinstige gesundheitliche Entwicklungen bei Studierenden in den Blick
nehmen, zeigt sich, dass auch aus einer korperorientierten Perspektive, die
die korperlichen Bediirfnisse und das Wohlbefinden der Studierenden in den
Blick nimmt, besondere Qualitatsstandards notwendig sind.

Dazu gehéren aus unserer Sicht verlangerte Offnungszeiten, die es den Stu-
dierenden ermoglichen verschiedene Mahlzeiten als Verpflegungsleistung
auszulagern. Gerade im Hinblick auf die Einnahme eines Friihstiicks ware dies
von groRem Vorteil, da Studien vielfaltige positive Hinweise auf Lernprozesse
liefern. Offnungszeiten, die es den Studierenden nicht erméglichen, vor den
ersten Lehrveranstaltungen zu friihstlicken, erhéhen hingegen das Risiko, auf
weniger gesundheitsforderliche Snacks zurlickzugreifen oder das Frihstlick
ausfallen zu lassen. Beide Aspekte wurden zuvor von der Studierenden nega-
tiv bewertet. Offnungszeiten tiber den Tag hinweg wiirden somit dem Bediirf-
nis nach kontinuierlicher Verpflegung Rechnung tragen und es den Studieren-
den ermoglichen, ihre Mahlzeiten den Lehrveranstaltungen anzupassen, ohne
Gefahr zu laufen, dass die Mensa bereits geschlossen ist. AuBerdem kénnten
Studierende, die zu Hause eher alleine essen, ihre sozialen Bedirfnisse be-
friedigen, da sie in der Mensa in Gesellschaft essen kdnnen. Zudem bringt es
Sicherheit in den Alltag, da die Mahlzeiten jederzeit flexibel an die taglichen
Aufgaben oder Gegebenheiten angepasst werden kdnnen, ohne dass zusatz-
liche Verpflegungsaufgaben erbracht werden miissen. Dariiber hinaus ist ein
qualitativ hochwertiges Angebot erforderlich, das die Anforderungen an eine
gesundheitsfordernde und nachhaltige Verpflegung erfiillt, zumal die Studie-
renden hohe soziale, ethische, gesundheitliche und 6kologische Anforderun-
gen an ihre Verpflegung stellen.

Wahrend einerseits Quantitdt und Qualitat des Verpflegungsangebots eine
wichtige Rolle spielen, hat andererseits auch die Erndahrungsumgebung, in der
die Mahlzeiten eingenommen werden, einen Einfluss auf das Wohlbefinden
der Studierenden. Die meisten Studierenden legen Wert auf eine ruhige und
entspannte Essatmosphdre in Gesellschaft. Gleichzeitig sehen sie negative
Auswirkungen in der Vermischung von Verpflegungsaufgaben und hochschu-
lischen Aufgaben, vor allem in der Online-Lehre. Eine rdumliche Trennung der
Lehr- und Lernrdume von den Verpflegungsbereichen erscheint daher sinn-

Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024 http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-06



voll. Dies kann dazu beitragen, die Konzentration der Studierenden auf eine
Tatigkeit zu lenken und Ablenkungen zu vermeiden. Wahrend es den Studie-
renden an Prasenztagen oft leichter fallt, Verpflegungs- und Studienaufgaben
zu trennen, scheint die Verlagerung von Studienaufgaben in den hauslichen
Bereich die Trennung zu erschweren, insbesondere, wenn durch das Ausschal-
ten der Kamera eine gewisse Anonymitdt entsteht. Gleichzeitig erlauben es
die raumlichen Gegebenheiten der Studierenden oft nicht, die Ess-Rdume von
den Orten der Online-Lehre zu trennen. Es ist also notwendig, insbesondere
far die Online-Lehre Strukturen zu schaffen, die es den Studierenden ermog-
licht, ihre Erndahrungsversorgung und hochschulische Aufgaben besser vonei-
nander trennen zu kdnnen.
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Ein kritischer Essay zur hochschuldidaktischen
Forschung liber Kérperlichkeit

Zusammenfassung

Die Analyse stummer Koérperphanomene und deren padagogische
Potenziale finden in der Hochschullehre zunehmend Beachtung. Das
wachsende Interesse basiert jedoch auf einer zum Teil einseitigen,
zum Teil aber auch diskriminierenden Vorstellung von Korperlichkeit.
Um diese These zu illustrieren, nimmt der Essay exemplarisch ausge-
wahlte hochschuldidaktische Perspektiven in den Blick und analysiert
diese aus einer ableismuskritischen Sichtweise. Die Ergebnisse sensi-
bilisieren dafiir, inwiefern Fahigkeitsregime und ableistische Kérper-
normen in die ausgewdahlten Perspektiven camoufliert eingewoben
sind. Ziel des Essays ist, ableistische Bildungsutopien in der hoch-
schuldidaktischen Forschung tber Korperlichkeit zu dekonstruieren,
um einen Beitrag dazu zu leisten, den bisherigen Diskurs inklusions-
sensibler zu gestalten.

Schliuisselworter: Ableismus, Hochschuldidaktik, Korperlichkeit
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A critical essay on higher education didactic
research on embodiment

Abstract

The analysis of silent embodied phenomena and their pedagogi-
cal potentials is gaining increasing attention in higher education
didactics. However, the growing interest is based on a partly one-
sided, and at times discriminatory, understanding of embodiment.
To illustrate this thesis, the essay examines selected perspectives
from higher education didactics and analyzes them from an ableist-
critical perspective. The results highlight how ability regimes and ab-
leist body norms are subtly woven into the selected perspectives.
The aim of the essay is to deconstruct ableist educational utopias in
higher education didactic research on embodiment, thereby contri-
buting to a more inclusion-sensitive discourse.

Keywords: Ableism, Higher Education didactics, Embodiment
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1 Einleitung

Der Korper steht zunehmend im Zentrum der deutschsprachigen (Benner,
2015; Klinge, 2016), aber auch der internationalen padagogischen Forschung
(Knapp & Giese, 2024. Als Medium des In-der-Welt-Seins kann er als vorsprach-
liches Fundament der menschlichen Erfahrung gedeutet (Merleau-Ponty,
1966) und mit Meyer-Drawe (2001) als initialer Fixpunkt fir Lehr-Lernsituatio-
nen beschrieben werden. In der Tradition einer (post-)phdnomenologischen
Erziehungswissenschaft (Brinkmann, 2019) wird er zum ,Ausgangspunkt, Ge-
genstand, Ziel und Mittel sozialer und damit auch padagogischer Praxis” (Eger
& Klinge, 2021, S. 13) erhoben. Diese Entwicklung ist insofern bemerkenswert,
als dass der Kérper im Sinne des cartesianischen Dualismus vielfach durch ei-
nen marginalisierten Status gepragt ist (Brinkmann, 2019). Dieser Dualismus
artikuliert sich im Laufe der europaischen Geschichte in einer ,moralischen
Hoherbewertung des Geistigen und Seelischen gegenlber dem Kérper” (Aner,
2014, S. 18). Vor diesem Hintergrund Uberrascht es wenig, dass Korperlichkeit
auch in der hochschuldidaktischen Forschung bislang randstandig themati-
siert wird (Hegna & @rbaek, 2021) und der Kérper vielfach eine Verdinglichung
zugunsten einer ,Verdrangung der leiblich-affektiven Dimension” (Schreiber,
2021, S. 192) erfdhrt.

Finden Korperdiskurse in der Hochschuldidaktik inzwischen zunehmend Be-
achtung, sieht sich dieser Prozess seinerseits allerdings mit ganz eigenen
Herausforderungen konfrontiert. Wir argumentieren, dass kdrperbezogene
Bildungspotenziale typischerweise aus privilegierten Positionen formuliert
werden, welche stillschweigend durch ableistische Prototypen vorformatiert
sind, da sie einer neoliberalen Gesellschaftsordnung und einem damit korre-
spondierenden Leistungsprinzip folgen. Die These, die wir im Folgenden aus-
buchstabieren, lautet: Korporeale Phantasmen und ableistische Bildungsuto-
pien sind clandestin in aktuelle hochschuldidaktische Auseinandersetzungen
mit dem Korper eingewoben und behindern einen wertschatzenden Umgang
mit Menschen, die diesen Fahigkeitsimperativen nicht genligen (konnen). Das
Im-Perfekte (Lutz et al., 2003) bleibt indolent ignoriert. Ziel ist, im Sinne von
Art. 8 der UN-BRK (awareness raising) (CRPD, United Nations, 2006) fiir in-
stitutionelle und systematische Diskriminierungs- und Stigmatisierungseffekte
zu sensibilisieren und normabweichenden Kérpern auch in der Hochschuldi-
daktik Raum zu gewahren.

Dafiir diskutieren wir zunachst das Konzept des Kérper-Habens. Nachdem
Grundlagen einer ableismuskritischen Perspektive in Anlehnung an die Disabi-
lity Studies vorgestellt werden, problematisieren wir , korporeale Standards”
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(Buchner, 2018, S. 121) im Handlungs- und Forschungsfeld Hochschule und
beschreiben diese als normgebundene und ableistische Phantasmen. Anhand
dreier Beispiele zeigen wir dann auf, inwiefern Fahigkeitsimperative als gangi-
ge Referenzschablone unreflektiert in die gewahlten Beispiele eingeschrieben
sind und dabei ein exkludierendes Potenzial entfalten. Der Essay miindet in
einem Fazit mit konstruktivem Ausblick.

2 Der Korper als Projekt — die gesellschaftliche
Perspektive des Korper-Habens

Wissenschaftstheoretische Paradigmen sind stets standortgebunden und Wis-
sen ist immer in prakonzeptuelle Sichtweisen eingebettet, die historisch und
gesellschaftlich gewachsen und gleichzeitig kontingent sind (Altenrath, 2022).
Vor diesem Hintergrund scheint zunachst eine Kontextualisierung der von uns
als dominant empfundenen Perspektive auf den menschlichen Kérper in spat-
modernen ,Normalisierungsgesellschaften” (Foucault, 2001, S. 302) hilfreich,
bevor der hochschuldidaktische Korperdiskurs analysiert wird. Um unsere
kritische Position zu illustrieren, rekurrieren wir auf die Unterscheidung von
Korper-Haben und Leib-Sein (Plessner, 1976). Damit kann die Paradoxie einer
gleichzeitigen Auf- und Abwertung des Korpers in neoliberalen Gesellschafts-
systemen beschrieben werden. Wahrend das Kérper-Haben eine objektive,
physiologische Betrachtung des menschlichen Kérpers umfasst, beschreibt
der Modus des Leib-Seins in Plessners anthropologischer Philosophie eine
subjektive, erfahrungsbezogene Dimension des Kérperlichen (Plessner, 1976).
In der Spatmoderne kann der Korper als vergesellschaftlichtes Medium der
(Selbst-)Inszenierung betrachtet werden, dessen Formung fir immer mehr
Menschen zu einem identitatsstiftenden Projekt zu werden scheint (Shilling,
2012). In einem Zeitalter prosperierender Fitnessangebote und unter neolibe-
ralem Einfluss zeigt sich, dass ein leistungsfahiger Kérper Voraussetzung fir
gesellschaftliche Anerkennung und Teilhabe geworden ist (Reckwitz, 2018).
Diese Entwicklung lasst sich aus phanomenologischer Perspektive dem Kér-
per-Haben zuordnen. Darunter versteht Merleau-Ponty, ,,sich einem bestimm-
ten Milieu zugesellen, sich mit einem bestimmten Vorhaben identifizieren
und darin bestdndig sich engagieren” (1966, S. 106). In diesem Sinne wird in
modernen Leistungsgesellschaften vor allem der modellierbaren und instru-
mentalisierten Existenzweise des Korpers als Ausdrucksmedium personlicher
Fahigkeiten Aufmerksamkeit geschenkt (Ruin, 2017). Die Optimierung respek-
tive Kapitalisierung des eigenen Kérper-Habens, wie sie etwa im Leistungs-
sport gangig ist, sichert ,auch in anderen Lebensbereichen einen Konkurrenz-

Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024 http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-07



vorteil” (Balz, 2015, S. 104). Als ,,symbolisches Darstellungsvehikel des Selbst”
(Klein, 1991, S. 185) avanciert der Korper zum identitatsstiftenden Scharnier
zwischen Individuum und Gesellschaft (Aner, 2014). Praktiken, die den Korper
als eine Art Maschine verhandeln, haben jedoch auch Folgewirkungen fir die
Existenzweise des Leib-Seins, die mit neoliberalen Optimierungsvorstellungen
nur bedingt kompatibel zu sein scheint. Der technologische Fortschritt tragt
zu einer spezifischen Form der Entkorperlichung bei (Ruin, 2017), in der das
Leib-Sein in den Hintergrund gerat (Schreiber, 2021). Fuchs bringt diese Ent-
wicklung zum Ausdruck, indem er bemerkt: ,Der Kérper ist nicht mehr einfach
Schicksal, sondern er wird zum Projekt” (2015, S. 148).

3 Grundlagen einer ableismuskritischen Perspektive

Bevor wir unsere essayistische Analyse auf den hochschuldidaktischen Kon-
text beziehen, konturieren wir im Folgenden Grundlagen unserer ableismus-
kritischen Perspektive. Wie angedeutet, sind die beschriebenen Funktionali-
sierungsmechanismen im Sinne des Kérper-Habens auch deswegen kritisch
zu betrachten, weil sie mit Honneth als ein ,Verhaltnis der steten Spannung”
(1997, S. 39) im Hinblick auf Forderungen nach der Inklusion marginalisierter
Personengruppen entsprechend der UN-BRK gelesen werden kénnen. In Folge
einer funktionalistischen Interpretation des Kérpers muss das einzelne Subjekt
sich bestimmte Fahigkeiten erst selbst aneignen und standig optimieren, um
einen mit Anerkennung verknlpften Status im kompetitiven Positionierungs-
streben zu erreichen und zu verteidigen. Da sich die ,,Fahigkeitsimperative aus
einer neoliberalen Gesellschaftsordnung speisen, die in ihrer Systemlogik die
Produktion von leistungsfahigen, fitten und gesunden Arbeitskraften verlangt”
(Grenier & Giese, 2023, S. 454), werden damit Teilhabemoglichkeiten fahig-
keitsbezogen hierarchisiert und Exklusionsmechanismen — auch in der Hoch-
schule — (re-)produziert.

Hier setzt der Begriff Ableismus an, mit dem die Diskriminierung und Ausgren-
zung von Menschen aufgrund ihrer tatsachlichen oder zugeschriebenen Fahig-
keiten verbunden werden (Wolbring, 2015). So verpflichten sich die Vertrags-
staaten in Artikel 24 der UN-BRK zwar dazu, Menschen mit Behinderungen
einen diskriminierungsfreien und gleichberechtigten Zugang zur allgemeinen
(Hoch-)Schulbildung zu gewahrleisten (CRPD, United Nations, 2006), aller-
dings resimiert Aichele (2019), der langjahrige Leiter der Monitoringstelle der
UN-BRK, dass dies nur unzureichend gelingt. In Bezug auf Bildungskontexte
machen ableismuskritische Forschungsarbeiten dafiir u. a. Fahigkeitsregime
verantwortlich, die sich in einseitigen Leistungsvorstellungen und impliziten
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institutionalisierten Fahigkeitsnarrativen artikulieren (Hoffmann, 2018). In
den Fokus der kritischen Analyse riicken etwa ,sozialwissenschaftliche und
philosophische Grundannahmen {ber Autonomie, Fahigkeit und Leistung”
(Buchner et al., 2015, 0. S.).

Wird Behinderung als soziale Konstruktion gedeutet, die im Sinne der be-
schriebenen Mechanismen vorformatiert ist, ldsst sich daraus ableiten, dass
vermeintlich imperfekte Korper das Produkt ableistischer Zuschreibungspro-
zesse sind (Ruin, 2022). Die ableismuskritische Perspektive richtet ihren Blick
jedoch nicht allein auf die bindre Kodierung ableistischer Subjektpositionie-
rungen im Sinne machtvoller Abgrenzungspraktiken zwischen behindert und
nicht-behindert (dis-abled) (Campbell, 2003). Sie betrifft auch — und darum
geht es uns im Folgenden primar — die bildungstheoretische Herstellung kor-
perlicher Differenzen und Normalitatsvorstellungen, welche die Bildsamkeit
des Menschen beispielsweise an dessen kognitive Leistungsfahigkeiten und
implizite Fahigkeitsvoraussetzungen koppeln (Giese & Hoffmann, 2023). Un-
ter Bezugnahme auf die Disability Studies (u. a. Kébsell, 2015) kann formuliert
werden: ,, Nicht die Konstruktion von Behinderung wird fokussiert, sondern es
wird aus einer Analyse dessen, was als selbstverstandlich angenommen wird,
die Konstruktion ,normaler’ Fahigkeiten kritisiert. Dies schlieRt eine Ausein-
andersetzung mit den als ideal erachteten korporealen Standards mit ein”
(Buchner et al., 2015, o. S.).

4 Korporeale Phantasmen in der korperorientierten
Hochschuldidaktik

Im Folgenden soll gezeigt werden, inwiefern die entfaltete ableismuskritische
Perspektive dabei helfen kann, camouflierte deprivilegierende Fahigkeitsim-
perative in hochschuldidaktischen Kontexten zu identifizieren. Da die hoch-
schuldidaktische Forschung sehr vielschichtig ist, diskutieren wir dazu drei
Beispiele mit unterschiedlichen theoretischen Abstraktionsgraden, anhand
derer wir ein moglichst breites Spektrum hochschuldidaktischer Forschung —
notwendigerweise exemplarisch — adressieren.

Unser erstes Beispiel befasst sich mit dem gesundheitswissenschaftlich prafor-
mierten Konzept der , Bewegten Hochschullehre”. Mit dem zweiten Beispiel
nehmen wir auf den Ansatz einer , Kérperbildung” Bezug. Dabei wird deutlich,
dass sich zu Ausgrenzungsmustern auf korperlicher Ebene auch solche auf ko-
gnitiver Ebene gesellen kénnen. Im dritten Beispiel blicken wir auf korperbezo-
gene Ansichten Uber aktuelle Hochschullehre anhand der Abwertung digitaler
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Formate, denen auch in einer postpandemischen Hochschule weiterhin eine
hohe Relevanz zugeschrieben werden muss (Seidl et al., 2022). Die ausgewahl-
ten Argumente erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern dienen
explizit in einem essayistischen Sinne als exemplarische Indizien fur die mog-
licherweise unbeabsichtigte Existenz von korporealen Phantasmen und ablei-
stischen Bildungsutopien.

4.1 Beispiel 1: Das Konzept Bewegte Hochschullehre

Die Riickbesinnung auf den Kérper in der Padagogik wird haufig mit der reflex-
artigen Kritik an den Lebensbedingungen von Lernenden in einer mediatisier-
ten Welt begriindet (Neuber, 2021). Dies zeige sich etwa an einem sedentéren
Hochschulalltag, was aus gesundheitswissenschaftlicher Perspektive vielfaltige
Risiken nach sich zieht (Biswas et al., 2015). Zur Reduzierung der Sitzzeit wurde
daher das Konzept der Bewegten Hochschullehre (Rupp et al., 2020) entwickelt
und mit verschiedenen Implementationsstrategien ausgestattet. Bewegungs-
aktivierende MalRnahmen wie ,Podcast Walks”, ,Bewegungspausen” oder ein
,Stehlabor” (Rupp et al., 2020) versprechen ein stimulierendes, gesundheits-
forderndes Lernklima. Lehrende und Lernende sind dazu angehalten, méglichst
viele Sitzzeitunterbrechungen in Lehrveranstaltungen zu nutzen, verbunden
mit der Zielformulierung: ,Gehen statt sitzen” (Rupp et al., 2020, S. 26). An-
dernorts wird mit noch deutlicheren Slogans geworben, wenn Sitzen als ,das
neue Rauchen” bezeichnet wird (Bischoff, 2018).

Indem spezifische motorische Fahigkeiten bevorzugt und hierarchisiert wer-
den, fiihren diese AuRerungen zu einer potenziellen Ausgrenzung von Men-
schen mit Behinderung. Dazu ist der Umkehrschluss kritisch zu betrachten, was
dieser Ansatz fiir Personen impliziert, die solchen Fahigkeitsanforderungen
nicht gerecht werden kénnen oder mochten. Unser erstes Beispiel offenbart
einen eindimensionalen Blickwinkel auf den Korper, mit einem exkludieren-
den Denkmuster, das sich aus der ,,scheinbaren Normalitat einer unversehr-
ten Leiblichkeit” (Waldschmidt, 2012, S. 14) ergibt. Die fahigkeitsbezogenen
Annahmen beinhalten eine unhinterfragte Fokussierung auf nicht-behinderte
und privilegierte Korper, die sich in einer normalisierenden Matrix in der hoch-
schulischen Ordnung ausformt. Ableistische Normalitatskonstrukte werden
(re-)produziert, indem eine uneingeschrankte, autonome Bewegungsfahigkeit
aller Hochschulakteur:innen als gegeben vorausgesetzt wird (Giese & Hoff-
mann, 2023). Im Sinne des antiken Kalokagathia-ldeals erfahren Subjekte, die
als bewegungsfahig gelesen werden, mehr Anerkennung und institutionelle
Teilhabe, wahrend eine ausgrenzende Perspektive auf anders gelesene Kérper
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unterschwellig reifiziert wird. Solche Denkmuster greifen umstandslos auf ,,an-
thropologische Grundannahmen eines sich selbsttatig bewegenden und sich
selbst reflektierenden Menschen zurlick, was den Ausschluss von Menschen
(z. B. aufgrund von Behinderungen) provozieren kann“ (Ruin, 2022, S. 26). Aus
inklusionstheoretischer Sicht zeigen diese Analysen, dass es auch auf hoch-
schuldidaktischer Ebene einer Sensibilisierung fiir vielféltige Kérper bedarf.
Daraus folgern wir: Eine diversitatssensible hochschuldidaktische Forschung
tragt dazu bei, vielfaltige Kérper wertzuschatzen und Bildungsbenachteiligun-
gen auszugleichen. Sie beachtet korporeale Grenzen und beriicksichtigt, dass
der Leib — nicht nur fiir Menschen mit Behinderung —,,ein merkwdrdig unvoll-
kommen konstituiertes Ding” (Alloa & Depraz, 2012, S. 19) bleibt, dem stets
eine bestimmte Unverfiigbarkeit inharent ist (Waldenfels, 2005). Konzepte,
die solche Perspektiven ignorieren, werden der Aufgabe, soziale Verantwor-
tung fur die Entwicklung einer gerechteren Gesellschaft zu Gbernehmen, nicht
gerecht. Vielmehr tragen sie zur sicherlich subtilen, aber gleichsam wirkmach-
tigen Narration von korporealen Phantasmen und ableistischen Bildungsuto-
pien bei und reifizieren damit Ungerechtigkeit.

4.2 Beispiel 2: Der Ansatz Kérperbildung

Eine tendenziell verknappte Darstellung vielfaltiger Korper zeigt sich auch in
anderen Beispielen wie etwa in Jagers Uberlegungen zur Kérperbildung (J&-
ger, 2023). Auch wenn eine einheitliche Definition nicht vorliegt, ,ldsst sich
eine Tendenz dessen erkennen, was in aktuellen Diskursen als (Korper-)Bil-
dung wahrgenommen werden kann, namlich die Gestaltung und das Konstru-
ieren des Korpers“ (Jager, 2023, S. 294). Der Ansatz wirbt fur einen bewussten
Umgang mit Korperlichkeit und betont ein dynamisches Moment des einzel-
nen Subjekts: , Korperbildung erfordert eine Auseinandersetzung mit dem
eigenen Korper und mit der Kérperlichkeit anderer Menschen, das Verhaltnis
zum eigenen und anderen Kérper muss intensiv erlernt werden” (Jager, 2023,
S. 290). Die allmahliche Zuwendung zum Kérper in der Hochschuldidaktik ist
also nicht nur mit vielversprechenden Hoffnungen (Clughen, 2023), sondern
auch mit erheblichen kognitiven Anspriichen verbunden. Die Grundlage fir
Korperbildung ist ,ein aktiver Entwicklungsprozess” (Jager, 2023, S. 294),
sodass dem Korper als Agens eine subjektivierende Handlungsmacht zuge-
schrieben wird, mit der Aussicht auf ein zufriedenes Dasein: ,Der Korper
muss Gegenstand von Erziehung und Bildung sein, um einen Einklang zwi-
schen ihm, dem Geist und der Welt herzustellen und in der Folge ein erfilltes
Leben zu ermoglichen” (Jager, 2023, S. 290). Diese Darstellung von Korper-
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lichkeit als reversibles Projekt impliziert eine Eigenstandigkeit des Subjekts,
die aus inklusionstheoretischer Perspektive kritisch zu hinterfragen ist. Die
autonomen Fahigkeiten des Menschen werden haufig idealisiert iberhoht
(Ahrbeck & Rauh, 2004) und ,Phantasmen von perfekten Korpern, ableisti-
sche Prototypen, wie sie auch in der Konstruktion neoliberaler Fitness-ldeale
auftauchen” (Buchner et al., 2015, o. S.) werden vorausgesetzt. Unbeachtet
bleibt, dass diese Anforderungen auf Menschen ,, mit Durchsetzungsvermo-
gen und hoherer Bildung, mit leichteren Beeintrachtigungen und guten au-
Reren Rahmenbedingungen, die die Chance zur Autonomie nutzen kénnen“
(Waldschmidt, 2012, S. 29), ausgerichtet sind. Es darf nicht ignoriert werden,
dass das Subjekt mit seinem Korper von gesellschaftlichen Konstruktionslei-
stungen abhangig und nach Foucault (2001) unaufloslich mit ambivalenten
Machtdispositionen verwoben ist. Mit ihren utopischen Fahigkeitsimperati-
ven schlieBen diese Dispositionen marginalisierte Gruppen aus, wobei ,die
Moglichkeiten des einzelnen Menschen lberschatzt werden, sich Gber die
Bedingungen und Verhiltnisse hinwegsetzen zu kénnen“ (Stinkes, 2008,
S. 90). In dieser Perspektive werden ungleiche Verhaltnisse nicht durch das
Subjekt selbst geformt oder aufgeldst, sondern das Subjekt wird vielmehr in
die Welt gesetzt und ist in prasoziale Strukturen eingebettet: ,Wir kdnnen
nicht aus eigener Kraft unsere Personlichkeitsstruktur dndern, wir kdnnen
uns aber diejenigen gesellschaftlichen Verhiltnisse suchen, die am besten zu
dieser Struktur passen” (Roth, 2003, S. 564).

Im Vergleich zum ersten Beispiel artikulieren sich die Fahigkeitsregime im
Ansatz einer Korperbildung nicht priméar auf korperlich-motorischer Ebene,
sondern basieren auf impliziten kognitiven Fahigkeitserwartungen. Vermeint-
lich kann das einzelne Subjekt tber sein korperlich-leibliches In-der-Welt-Sein
selbst verfligen: ,,Durch Korperbildung kann der Mensch ein Selbst-, Fremd-
und Weltverhaltnis entwickeln, seine Denk- und Handlungsmoglichkeiten und
Reflexionsformen erweitern” (Jager, 2023, S. 294). Kritisch betrachtet, kénnen
solche Hinweise als Ausdruck cartesianischer Farbungen interpretiert werden,
in denen ein kognitivistisches Paradigma sichtbar wird. Zwar ist der Mensch
aus phanomenologischer Perspektive als ,psychophysische Einheit” (Plessner,
1982, S. 437) zu deuten, allerdings benotigt er keine kognitive Legitimation
nach dualistischem Muster, damit sein padagogisches Potenzial ernstgenom-
men werden kann. AuBer Acht gelassen wird ansonsten, dass der leibhafte
Korper als vorreflexive Entitat ,selbst Uber ein Wissen verflgt, das die Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsweisen des Menschen bestimmt“ (Klinge,
2016, 0. S.). Werden Prozesse der Korperformung also nicht mit Blick auf die
Individualitat einzelner Korper betrachtet, wird das hegemoniale Verhaltnis
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von Subjekt und Macht verschleiert, was zur Figuration von diskriminierenden
Zuschreibungen beitragt und Menschen zu Trager:innen vermeintlich deter-
minierter Identitdten macht. Wie Butlers diskurstheoretischer Ansatz zeigt,
sind korperliche Formierungsprozesse jedoch keine reinen Selbstentwiirfe,
sondern stets auch Prozesse des Unterworfenwerdens. Dem Subjekt selbst
kann keine alleinige Verantwortung fir die eigene gesellschaftliche Position
zugeschrieben werden, da es von anderen Subjekten ,,in fundamentaler Weise
abhéngig ist“ (Butler, 2001, S. 12).

Daraus folgern wir: Eine diversitatssensible hochschuldidaktische Forschung
darf die autonome Handlungsfahigkeit des Individuums nicht utopisch tber-
schatzen. Stattdessen sollte die machtvolle Reglementierung insbesondere
fir deprivilegierte Subjekte beachtet werden, um neben dem konstitutiven
Potenzial des Korpers auch seine primordiale Abhangigkeit von anderen Sub-
jekten zu beriicksichtigen. Korperbildung konnte folglich als Chance der ,,Ent-
subjektivierung” (Liders, 2007, S. 127) und damit als Schritt zu mehr Gleich-
berechtigung begriffen werden. Zielperspektive ware eine Didaktik, welche
die Formbarkeit von Korpern sensibel reflektiert, den prekarisierten Status der
Benachteiligten verbessert und polarisierende Unterscheidungsmuster best-
moglich dekonstruiert.

4.3 Beispiel 3: Die Abwertung digitaler und Aufwertung analoger
Hochschulseminare

AbschlieBend konzentrieren wir uns auf prominente, aktuelle hochschuldidak-
tische Entwicklungen seit der Corona-Pandemie. Fragen zur Bedeutung von
Korperprasenz in verschiedenen Formaten der Hochschule wurden ,,so virulent
wie noch nie” (Lipkina, 2023, S. 315). Dabei scheint die spezifische Dignitat des
korperlich-physischen Zugegen-Seins in seminaristischen Situationen einen
Kontrastpunkt zur Onlinelehre zu bilden. Virtuelle Seminare sind aufgrund von
Limitationen sozialer Interaktion haufig mit messbarer Unzufriedenheit ver-
knlpft (Gellisch et al., 2022). Die Vielfalt der Ausdrucksformen ist eingeschrankt
und die zwischenleibliche Begegnungsebene wird in einer entkdrperlichten
Kommunikation reduziert, etwa beim vergeblichen Versuch in synchronen Se-
minaren Blickkontakt mit anderen Teilnehmenden herzustellen. Kurzum: ,,der
Leibraum [wird] geradezu amputiert” (Marquardt, 2022, S. 3).

Gleichzeitig werden in der analogen Hochschullehre die Potenziale des Kérpers
als vorsprachliches Inszenierungs- und Wissensmedium betont (Klemm & Sta-
ples, 2015), in der Annahme, dass die Seminarbeteiligten im dreidimensionalen
Prasenzerleben , korperbezogene Informationen [...] weitgehend automatisch
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dekodieren” (Kerres, 2022, S. 72). Vor allem die Sichtbarkeit von Personen wird
als wichtiger Unterscheidungsfaktor zum Virtuellen identifiziert, denn ,,ohne
den Blick bleibt die Ungewissheit — die Leere in der Begegnung” (Marquardt,
2022, S. 5). Die Onlinelehre wird in dieser hochschuldidaktischen Perspektive
vielfach als zweitrangig eingestuft, da sich Begegnungen in Prasenz durch ei-
nen niederschwelligeren Austausch kennzeichnen (Willatt & Buck, 2023) und
Sinneseindriicke vielfaltiger wahrgenommen werden kénnen.

Werden Prasenzseminare infolge der digitalen Anforderungen zu einem re-
aleren Erfahrungsmodus stilisiert, zeigt sich in unserer Argumentation eine
Instrumentalisierung leiblicher Wesen im Sinne des Kérper-Habens. Wird der
Korper jedoch auch in seiner leiblichen Dimension erkannt, im Sinne des Leib-
Seins, deutet sich nach phanomenologischem Verstandnis eine Verschran-
kung zur Virtualitat an: Der Leibkdrper kann nicht verdinglicht und auf seine
duBere Hille reduziert werden, sondern ist ein ,System moglicher Aktionen,
ein virtueller Leib, dessen phdanomenaler ,Ort’ sich durch seine Aufgabe und
Situation bestimmt“ (Merleau-Ponty, 1966, S. 291). Wie bereits im Existen-
zialismus formuliert (Sartre, 1993), materialisiert sich die leibliche Verfasst-
heit des Menschen vor und mit anderen also selbst dann, ,wenn diese nur
imaginar oder virtuell anwesend sind“ (Brinkmann, 2018, S. 196). Anstatt das
Prasenzlernen simplifizierend auf- und die digitale Erfahrung abzuwerten,
sollte Korperlichkeit in beiden Formaten systematisch unterschieden werden,
da Prdsenz nicht nur als Anwesenheit im Korper bestimmt werden kann, son-
dern auch als Erfahrung der Welt durch den Kérper (Merleau-Ponty, 1966).
Die lebensweltliche Erfahrung in Prasenzformaten kann nicht als authentische
oder natirliche Erfahrung hypostasiert werden (Ruin & Giese, 2023), digitale
Herausforderungen sollten ,nicht zum Riickschritt ins alleinige Prasenzlernen
fihren” (Redecker, 2023, S. 38). Mit der naiven Aufwertung prasenzbezoge-
ner Moglichkeiten bzw. der pauschalen Abwertung digitaler Lehrformate ge-
rat die Facettenhaftigkeit von Prdsenz-Erfahrungen aus dem Blick. Damit ist
die Gefahr verbunden, ungerechte Verteilungen gesellschaftlicher Ressourcen
und implizit ableistische Denk- und Handlungsformen zu reproduzieren. Wird
der analoge Modus normativ Uberladen, reduziert das den Korper auf seine
dullere Gestalt, wobei meist unreflektiert bleibt, von welcher Kérperdefiniti-
on Uberhaupt ausgegangen wird. Die Hierarchisierung der unterschiedlichen
Lehrformate richtet sich in unserer Lesart nach dem Mal3stab normgerechter
Korper und suggeriert, als sei dieser a priori ein omnipotentes und bildungser-
moglichendes Interaktionsmedium.

Daneben gibt es u. a. fir Menschen mit Behinderung potenzielle Barrieren
in Seminaren vor Ort bzw. auf dem Weg dorthin. Mobilitatseinschrankungen,
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aber auch soziale und kommunikative Hindernisse kdnnen limitierende Fakto-
ren im analogen Lernprozess darstellen, die in der Online-Lehre quasi unsicht-
bar werden. Auch Erfahrungen von Sichtbarkeit oder ungewollter Aufmerk-
samkeit sowie die Unmittelbarkeit und der Zwang zur sofortigen Reaktion
in Prasenz kdnnen moglicherweise als Hemmnis wahrgenommen werden.
Im Idealfall koénnen digitale Plattformen durch eine grofRere Barrierefreiheit
dazu beitragen, dass Menschen mit Behinderung einen leichteren Zugriff auf
Bildungsinhalte bekommen und soziale Teilhabemaoglichkeiten positiv beein-
flussen. So kénnten individuelle Bedarfe beriicksichtigt und Bildungszugange
verbessert werden. Zu beachten ist, dass auch digitale Lernrdume durch so-
zial wirksame Transformationsprozesse formatiert sind (Weber-Spanknebel,
2023). In diesem Sinne sind auch Online-Seminare zwar ,nicht frei von Ambi-
valenzen der Auto- und Heteronomie, bieten jedoch Lernenden neben einer
raumlich-zeitlichen Struktur und dem Weg aus sozialer Isolation die Moglich-
keit, sinnlich vielfaltig (und damit auch inklusionsorientiert) zu kommunizie-
ren” (Redecker, 2023, S. 39).

Daraus folgern wir: Eine diversitatssensible hochschuldidaktische Forschung
weist eine simplifizierende Abwertung digitaler Formen bzw. eine Aufwertung
analog stattfindender Seminare als naiv zurick, weil die in dieser Hierarchi-
sierung sichtbar werdenden Kriterien durch implizite ableistische Normen
prakonfiguriert sind. Mithilfe einer inklusionssensiblen Korperdidaktik kdnn-
ten die Struktur des leiblichen Zur-Welt-Seins fir die virtuelle Hochschullehre
eigenstandig betrachtet und unreflektierte Vorbehalte gegeniiber digitalen
Lernrdumen abgebaut werden.

5 Fazit

Wie wir gezeigt haben, spiegeln sich (de-)privilegierende Fahigkeitsregime,
die mit neoliberalen gesellschaftlichen Konzepten verwoben sind, auch in der
hochschuldidaktischen Forschung wider, was dazu fiihrt, dass der differente
Korper weiterhin an den Rand gedrangt und indolent ignoriert wird (Giese &
Ruin, 2018). Die in den Beispielen exemplarisch identifizierte Marginalisierung
des Imperfekten basiert auf ableistischen Vorstellungen von Normalitdt und
beférdert ungleiche Bildungschancen, was auch den Nutzen der hier gewahl-
ten Theorieperspektive illustriert. Hier zeigt sich, dass auch — oder vielleicht
sogar gerade —Hochschulen bzw. hochschuldidaktische Forschung nicht gegen
die implizit organisierte Produktion ableistischer Imperative immunisiert sind.
Um Visionen und Dystopien beharrlicher ableistischer Korperideale weiter
zu irritieren, pladieren wir dafiir, Kérperlichkeit in der hochschuldidaktischen
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Forschung diverser zu konzeptualisieren und im Vokabular entsprechend zu
bericksichtigen. In anderen Worten: ,es geht nicht mehr darum, zu belegen,
dass Personen mit Beeintrachtigungen auch teilhaben kénnen, sondern es
geht um die Frage, wie alle Menschen auch vorgeblich schon Befahigte in die
Lage versetzt werden konnen, mit differenten Kérpern, Existenzweisen, Kom-
munikationsformen umzugehen” (Buchner et al., 2015, 0. S.). Unser Anliegen
wirde jedoch missverstanden, wenn es als Pladoyer gegen eine korperori-
entierte Forschung interpretiert wiirde. Vielmehr mochten wir den Diskurs
mit unserem Essay herausfordern und scharfen. Durch die kritische Ausein-
andersetzung mit den eigenen Vorannahmen soll dieser an Differenzierung
gewinnen. So mochten wir dazu beitragen, dass Korperkonzepte inklusions-
sensibler in die Hochschullehre implementiert werden.
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Abstract

Teacher education is supposed to prepare prospective teachers to
plan their future lessons thoroughly. However, empirical findings
on planning differences between inexperienced and experienced
teachers and on problems of student teachers’ first lesson plans in-
dicate that teacher education does not meet this expectation. This
discrepancy between expectation and reality is sometimes explained
by the complexity of the planning task, the concrete characteristics
of which have hardly been analyzed until now. Therefore, this article
relates specific complexity dimensions to the lesson planning task,
which could raise awareness of the demands placed on human cogni-
tion while learning how to plan in early teacher education.
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aufgabe: Konsequenzen fiir die Ausbildung
von Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

Die Lehramtsausbildung soll angehende Lehrkrafte darauf vorbe-
reiten, ihren kiinftigen Unterricht grindlich zu planen. Empirische
Befunde zu Planungsunterschieden zwischen erfahrenen und uner-
fahrenen Lehrkraften sowie zu Planungsproblemen von Lehramtsstu-
dierenden deuten allerdings darauf hin, dass die tatsachlichen Leis-
tungen der Lehramtsausbildung von dieser Erwartung abweichen.
Erklart wird diese Diskrepanz unter anderem durch die Komplexitat
der Planungsaufgabe, deren Kennzeichen aber bisher kaum genauer
analysiert wurden. In diesem Beitrag werden deshalb konkrete Kom-
plexitdtsdimensionen auf die Unterrichtsplanungsaufgabe bezogen,
was die Lehramtsausbildung fiir Anforderungen insbesondere an die
menschlichen Kognitionen beim Lernen von Unterrichtsplanung sen-
sibilisieren konnte.

Schliisselworter: Unterrichtsplanung, Planungskomplexitat, Komplexi-
tatsdimensionen, Lehramtsausbildung

176 | Journal fiir Allgemeine Didaktik | Jg. 12-2024 http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-08



1 Introduction

Lesson planning as a daily task of schoolteachers (Kang, 2017) fulfills various
systematic and individual functions. As a “future-oriented reflection before
action” (Conway, 2001, p. 90), it serves to structure upcoming learning op-
portunities (Krepf & Konig, 2023) and to lay the foundation for analyzing the
success of teachers’ teaching thereby developing their professionalism (Mei-
erdirk, 2017). It can also “meet immediate personal needs” (Clark & Yinger,
1987, p. 88), such as helping to regulate emotions, for example, anxiety about
teaching, and providing direction, thereby enhancing feelings of security (Sei-
fried, 2009).

To profit from planning in this way, first, one must learn how to plan instruc-
tion. This is why most national policy documents include a mandate for the
teaching and learning of lesson planning in their respective teacher education
(in Germany: KMK, 2022). At the same time, much of the existing research
points to strong differences between the planning realities of experienced
and novice teachers (e.g. inexperienced teachers, trainee teachers, and stu-
dent teachers; Griffey & Housner, 1991; Hall & Smith, 2006; Mutton et al.,
2011; Westerman, 1991), which calls the success of pedagogical interventions
during teacher education into question.

Although some argue that little attention has been paid to lesson planning
in research over the past two decades (Kang, 2017; Konig et al., 2020a), the
effort has increased in Germany over the last decade since Wernke and Zierer
(2017) asked if lesson planning was a forgotten area of teachers’ expertise.
Nevertheless, this research is rarely interconnected and often relates back to
studies from the 70s and 80s (GroBmann & Kriiger, 2022). A common thread
is that lines are drawn between novices’ problems with lesson planning and
the challenges or the complexity of the planning task itself (e.g. planning as
a complex non-linear process, Karlstrom & Hamza, 2021; as a complex sys-
tem, Munthe & Conway, 2017; as a challenge, Derri et al., 2014; Konig et al.,
2020b). Reference is made to dynamic instead of linear decision-making (e.g.
Karlstrom & Hamza, 2021) or the interdependent relationships of planning
decisions (e.g. Schrader & Schob, 2016). However, such references can also be
interpreted as signs of teacher education not meeting its expectation: to pre-
pare student teachers for the specific daily lesson planning task appropriately.
Building on such insights, it is stillimportant to ask more precisely in what ways
this task is complex to draw conclusions about the necessary design to teach
and learn lesson planning during teacher education, especially without the
context of practical experience. Therefore, this paper first aims to extend the
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explanation of planning problems by identifying dimensions of the planning
task’s complexity with reference to findings from research on task complexity.
Hence, one of the questions guiding this work is: 1.) How can the complexity of
the lesson planning task be described in terms of concrete dimensions of com-
plexity? In doing so, the task itself may be understood better, and these new
perspectives could inform new instructional approaches. That is why, second-
ly, the implications of this extended understanding of the planning task’s com-
plexity for teacher education are derived, guided by the question: 2.) Which
conclusions result from the thorough description of the task’s complexity for
teacher education?

2 The lesson planning reality

To answer these questions, the (empirical) reality of lesson planning must be
considered. In Anglo-American countries, lesson planning is usually based on
psychological theory and is primarily perceived as a practical affair (Friesen,
2010). On a basic level, lesson planning “refers to instructional decisions made
prior to the execution of plans during teaching” (Sardo-Brown, 1993, p. 63). In
a broad sense, these decisions incorporate every thought and act concerned
with the organization of what is happening during a lesson. In Anglo-American
research, this fundamental understanding of lesson planning has led to deci-
sion-making and problem-solving as cognitive processes of lesson planning
(Clark & Peterson, 1986; Clark & Yinger, 1987; Shavelson & Stern, 1981) being
intensively studied within the decision-making paradigm from the 1970s on-
wards (Shavelson & Borko, 1979). With Bromme (1981), these aspects were
then introduced into the German-language discourse.

Early on, teacher planning was differentiated, for example into daily, weekly,
unit, term, and yearly planning, with institutional planning and planning for
the next year as additional forms of pre-active planning (Yinger, 1980, p. 113).
Nevertheless, the “starting point for ... [beginning teachers’] planning is likely
to be at the level of the individual lesson” (Mutton et al., 2011, p. 400) possibly
since beginning teachers 1.) have a limited influence on early decision-making
(many decisions are made for them by their supervisors or mentors), 2.) lack
an overview, and 3.) experience the situation as novel. In addition, the con-
creteness of their mandate —to stand in front of the class and teach within the
time frame of a certain lesson — may lead to a narrower focus on individual
lessons.

Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 12-2024 http://doi.org/10.35468/jfad-12-2024-08



These lesson plans entail decisions in or about certain areas, categories, build-
ing blocks, or elements — integral parts of the various lesson templates that
exist for practical usage (Friesen, 2010; Zierer & Seel, 2012), for example, ob-
jectives, content, and materials. In German Didactics, they have their equiva-
lent in certain traditional planning models that are usually part of teacher edu-
cation (Arnold & Koch-Priewe, 2011). During lesson planning, decisions within
and on such a set of naive categories must be made, but their outcomes are
uncertain, especially in the case of a lack of experience or routines. That is why
the decision-making process in lesson planning seems to be “a particularly
complex challenge for novice teachers” (Konig et al., 2020b, p. 806).

But what are the concrete characteristics of such a complex task, and in what
ways does the lesson planning task resemble those characteristics? Who is
prone to be affected by this complexity and in what ways? One possible an-
swer is given by Liu and Li (2012) in their ten dimensions of task complexity.
Revisiting this integrative framework, complemented by a reference to Swell-
er et al’s (2019) Cognitive Load Theory, these ten dimensions are applied to
the lesson planning task to gain a deeper, more concrete understanding of its
complexity.

2.1 On what makes a task complex

Early on complexity has been an area of interdisciplinary interest. Tradition-
ally, three perspectives on complexity were differentiated: Complexity as “a
psychological experience”, as “an interaction between task and person charac-
teristics” and as “a function of objective task characteristics” (Campbell, 1988,
p. 40). The integration of these three perspectives started with the systematic
examination of the difference between objective and subjective task com-
plexity (Maynard & Hakel, 1997). At present, the elaborated and integrative
model of Liu and Li (2012), which continues to be expanded (e.g. Heerem et
al., 2015), synthesizes ten complexity dimensions out of many existing mod-
els of and studies on task complexity. Their task-component-factor-dimension
framework presents a task model with several task components each having
the potential to complicate the task at hand through complexity contributory
factors. Rearranged and recombined, they serve Liu and Li’s ten complexity
dimensions, which are

(1) size, the “number of task components”,

(2) variety, the “diversity in terms of the number of distinguishable and dis-
similar task components”,
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(3) ambiguity, the “degree of unclear, incomplete, or non-specific task com-
ponents”,

(4) relationship, the “interdependency (e.g. conflict, redundancy, dependen-
cy) between task components”,

(5) variability, the “changes or unstable characteristics of task components”,
(6) unreliability, possible “inaccurate and misleading information”,
(7) novelty, the “appearance of novel, irregular and non-routine events”,

(8) incongruity, the “inconsistency, mismatch, incompatibility, and hetero-
geneity of task components”,

(9) action complexity, the “cognitive and physical requirements inherent in
human actions during the performance of a task”, and

(10) temporal demand, meaning “task requirement caused by time pressure,
concurrency between tasks and between presentations, or other time-
related constraints” (Liu & Li, 2012, p. 564).

Liu and Li’s (2012) framework can be used to identify possible sources of a

task’s complexity. Its complexity plays a crucial role especially when the task

in question has to be performed in learning environments and by novices,

meaning individuals with limited previous knowledge (Endres et al., 2023;

Schmid et al., 2011). Central to this reasoning is the limited working memory

capacity, in short: The more complex a task — in the language of the Cognitive

Load Theory: the higher the element interactivity (Ayres, 2006; Chen et al.,

2023; Sweller & Chandler, 1994) —, the more intrinsic cognitive load has to

be processed in working memory, and the less capacity is free for generative

processes and thereby learning (Sweller et al., 1998, 2019). This can state a

problem, especially for individuals who have less experience with the task in

guestion, hence have less previous knowledge (meaning fewer schematic re-
presentations in long-term memory) and no routinization of the task compo-
nents. Young teachers, either student or beginning teachers, are such a group
of novices. Why can the lesson planning task, applying the ten dimensions of
Liu and Li (2012), be considered such a complex task?

2.2 The complexity of the lesson planning task

Most of the complexity dimensions presented above are intertwined with the
characteristics of the components of a task (Liu & Li, 2012). Corresponding to
these components in the lesson planning task are the various elements, areas,
categories, or building blocks of a plan — we call them elements from now
on — within which teachers make decisions.
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The question about the elements of the lesson planning task arises since, as
we now know, the complexity of any task is dependent on the number of the-
se elements. Quite similar fundamental and formal elements, sometimes re-
duced or expanded or significantly expanded by other aspects, can be found

e in theories of educational science in the tradition of the “decision-making
paradigm” (Shavelson & Borko, 1979, p. 183): A prominent Anglo-American
example is the framework by Shavelson and Stern (1981, p. 478) which con-
siders six elements, content, student, materials, goals, activities, and social
community. The authors emphasize that the exact sequencing is unknown
and probably dependent on task-specifics.

e in didactic traditions, for example in Germany: Zierer and Seel (2012) men-
tion “goals, content, methods, media, time, and space” as “aspects that
are present in nearly all didactic models” (p. 16). In the Berlin (and later
the Hamburg) model, objectives, content, methods, and media decisions
— which are not exhaustive — are always made against the backdrop of indi-
vidual and situational preconditions (Schulz, 1972). Many German didactic
theories are concerned with the justification of the decisions that are being
made, most prominently represented by Klafki (1975, 2007). Besides these
well-established theoretical frameworks (Llders, 2018), over 100 primary
didactic theories exist in Germany overall (Scholl, 2018), with more recent
approaches such as culturally sensitive didactics (Esslinger-Hinz, 2021) and
inclusive didactics (e.g. Seitz, 2020) shedding light on important issues that
have been neglected before.

e in various lesson plan templates: The most common elements in Anglo-
American templates are objectives, materials, starters, activities, and as-
sessments (Friesen, 2010, p. 418). For example, Causton-Theoharis et al.
(2008) introduce a template focusing on adaptivity and differentiation
containing the elements of lesson context, lesson content, lesson process,
lesson product, lesson outline, and reflection. A lesson planning guideline
from South Africa from around the same time (Rusznyak & Walton, 2011)
presents six sections, namely routine information, purpose, content know-
ledge, learner diversity, teaching and learning strategies, and sequence of
lesson steps. The template is supposed to highlight internal relationships
between the considered elements.

e and in empirical studies: As one of the firsts, Zahorik (1975) classified deci-
sions made by teachers during their lesson planning into eight categories,
namely objectives, content, activities, materials, diagnosis, evaluation, ins-
truction, and organization. Similar decision areas were also identified early
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on by Tillemma (1984). These areas are currently being developed further,
for example by Konig et al. (2021), who distinguish between content trans-
formation, task creation, adaptation to student learning dispositions, clarity
of learning objectives, unit contextualization, and phasing.

Despite these slight differences, every tradition or research area assumes (im-
plicitly) that a set of such elements exists and that they relate to one another.
The existence of a network of elements within which teachers make their
decisions in a template-style manner (e.g. Zaragoza et al., 2021) speaks di-
rectly to Liu and Li’s (2012) complexity dimensions of size (1) and variety (2):
The above-mentioned models (e.g. Friesen, 2010; Shavelson & Stern, 1981)
each consist of at least five such elements which are inherently different task
components with differing requirements. Another visualization of the diverse
elements of the planning process can be found in John’s (2006) model which

does not privilege a fixed order .... The main core is fixed by the aims, objectives, and
goals of the plan. However, a number of satellite components rotate around this central
element; these represent the foundational aspects of planning, and attached to each are
a series of nodes that further sub-divide the key aspects. These nodes and satellites are
illustrative and can be changed or developed according to context. (John, 2006, p. 491)

The notion of satellite components or further subcomponents within each
element — no matter how many or which constitute the model in question —is
important and valuable in itself, but furthermore, John’s allusion to their con-
text-dependency anticipates the following complexity dimensions.

The lesson planning task is ambiguous (3), variable (5), and unreliable (6), de-
pending on the ever-changing context and the degrees of freedom and auto-
nomy a teacher has in their planning activities (Munthe, 2001). In most Wes-
tern countries, where curricula with abstract requirements on content and
objectives have to be met, the exact way of implementation is left in the hands
of the teachers themselves (Scholl, 2012). In conjunction with specifying ob-
jectives, teachers must make both content and methodological decisions, par-
ticularly when curricula follow the principle of output governance, as is the
case in Germany (e.g. Ertl, 2006). Even if standards inside a school are estab-
lished, lesson planning is still dependent on the individual teacher’s percepti-
on and interpretation of the students’ characteristics, the teacher’s diagnostic
abilities, and the anticipated uncertainties of the classroom environment.
Most directly related to the construct of element interactivity from Cognitive
Load Theory (Chen et al., 2023) are the aspects of relationships (4) between
the task components and their incongruity (8). The elements of a lesson plan,
for example, content, students, and goals, do not exist independently from
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each other — quite the contrary. The element ‘students’ consists of several
subcomponents (John’s [2006] satellite components), for example, students’
interests, motivations, and prior knowledge, that must be related to decisions
on the many other elements. For instance, the prior knowledge of students
diagnosed by a teacher influences decisions about which goals shall be accom-
plished in a certain teaching-learning unit and where to start content-wise. At
the same time, content and goal depend on each other and influence decis-
ions for and against certain methods and materials. Vice versa, the possible
unavailability of material or media might have the effect that decisions about
goals or content have to be modified. These examples suggest that incongru-
ent decisions have no place in lesson planning and that the relationships bet-
ween all elements must always be considered while the lesson plan evolves,
no matter where the teacher starts the planning process. The importance of
interdependence is, again, stressed by John (2006, p. 492) who “underlines
the point that teaching, learning, resources, tasks, tools, context, and objec-
tives are inter-connected rather than separated”. Interdependence as a task
demand of good lesson planning is also emphasized in German didactics, es-
pecially in Heimann’s Berlin Model (Heimann, 1962/1976). This task demand
has been further developed, for example, to the requirement of creating co-
herence for both the surface and deep structure of teaching, as well as the
coherence between them (Esslinger-Hinz, 2021). Currently, research with ge-
neral didactic references also attempts to empirically model interdependent
planning decisions as a professional skill (Scholl et al., 2022).

This basic idea of German-language general didactic models such as the Berlin
Model, which to this day is one of the most prominent didactic approaches
in Germany (Liders, 2018; Scholl et al., 2020), to position lesson planning
towards interactive planning areas, is also represented in international ap-
proaches that refer to this more German-language strand of the discussion on
lesson planning. This can be shown representatively in the Norwegian Model
of Didactic Relations (Bjgrndal & Lieberg, 1978), which was further developed
by Karlstrom and Hamza (2021) as part of an empirical study in Sweden and
is —on a superficial level —almost identical to the Berlin Model. In their study,
Karlstrom and Hamza were able to confirm the planning components of the
Model of Didactic Relations using Didactic Modeling (Wickman et al., 2020;
while also adding three meta-aspects for teaching lesson planning).

The individuality of the students and the possibility of changes in curricula
and assessment criteria are some examples of why the lesson planning task
requires teachers to consider novel information (7) often. Especially teachers
with less experience in general or in the specific content area cannot build
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on routinized planning activities to face novelty (Seifried, 2009; Westerman,
1991; Yinger, 1980). Change happens all the time and needs to be incorpora-
ted into lesson plans (e.g. Brihwiler & Blatchford, 2011; Corno, 2008). Even
experienced teachers can seldom copy a preexisting lesson plan from another
class or year or — if they do so — fail to take the individuality of the students
and other prerequisites into account.

The action complexity (9) (e.g. in a narrower sense related to the transfer of
action, Stender et al., 2017, in a broader sense to curriculum development,
Wood & Butt, 2014) which in the case of lesson planning might be the physical
or psychological way a plan is kept hold of, can or cannot be routinized (Roche
et al., 2014). Experienced teachers may just take a few notes, sometimes even
a think-through may be enough. At the other extreme, a filled-in template or a
whole text describing in every single detail what is supposed to happen during
the lesson may be the chosen path forward for some other teachers, student
teachers, and pre-service teachers with no planning routines (Westerman,
1991; Yinger, 1980) in particular. Sometimes such a detailed plan is a tool of
examination in teacher education (e.g. in Germany, Esslinger-Hinz, 2016). The
continuum between these variants depends on the teacher’s experience and
albeit to a lesser degree personal preferences (Hall & Smith, 2006). ‘The more
routinization, the less complex the perception of the task’ should be a valid
statement for all though, irrespective of the documentation of the planning
process.

Finally, temporal demands (10) might increase the perceived complexity of
the lesson planning task (John, 2006; Livingston & Borko, 1989), for instance,
if many classes must be prepared at once or if unexpected incidents lead to
a shortage of time. Teachers possibly experience strain when they feel that
they rarely finish their planning activities as there is always a next week, a
next topic, or a next class that could need some additional attention. For some
teachers, this might elicit a feeling of time pressure further complicating the
task at hand. This is especially the case with inexperienced teachers. They
make a smaller number (Griffey & Housner, 1991) of relatively time-consu-
ming (Livingston & Borko, 1989) planning decisions for the upcoming indivi-
dual lesson (Hall & Smith, 2006) with a similar weekly investment of lesson
planning time as experienced teachers (Ball et al., 2007; OECD, 2019) under
the time pressure of the approaching deadline.

All in all, for each of the ten complexity dimensions assembled by Liu and
Li (2012), theoretical arguments can be made as to why they may apply to
the lesson planning task. While there has not been explicit research on the
complexity dimensions of the lesson planning task as far as we know, some
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of the empirical observations made about planning problems of novices may
be reframed and looked upon from the perspective of the complexity of the
task itself.

3 How the complexity of lesson planning may affect
student teachers

The presented framework of lesson planning as a complex task may offer addi-
tional explanations for the various difficulties novice teachers face when plan-
ning. These difficulties are well-documented in the existing research.

John (2006, p. 488) describes the planning of experienced teachers as “a si-
multaneous consideration of the ... elements [learner, content, activities, etc.],
rather than a step-by-step or linear progression of decision-making” while
“Novices describe their planning as time-consuming as they struggle to make
sense out of the cornucopia of decisions they have to make regarding content,
management, time, pacing, and resources” (John, 2006, p. 489). Quite similar-
ly, the distinction between the dynamic planning of experienced teachers and
the linear planning of student teachers has been made before by Westerman
(1991). More recently, GroRmann and Kriiger (2022) report problems of pre-
service teachers with interdependent decision-making as well. These findings
can be explained by the high element interactivity of the lesson planning task
and the relationships between the task elements that must be considered to
plan coherently. The simultaneous consideration of many task elements is
only possible if working memory capacities are sufficient. It is safe to assume
that previous knowledge and routines that are stored in the long-term memo-
ry of experienced teachers help them bypass their limited working memory
capacities (Sweller et al., 2019). The result is dynamic planning (observed e.g.
by John, 2006) which poses a huge challenge for novices. To master the situ-
ation, novices take a linear approach because their limited working memory
capacities and their shortage of routines in long-term memory do not allow
for dynamic decision-making under the simultaneous consideration of all in-
terrelated entities.

Two major problems of novice teachers outlined by Mutton et al. (2011) based
on the framework by Calderhead (2013) are their “lack of highly contextua-
lised knowledge” and their disability to allow for flexibility which often shows
in the dominance of a “lesson plan as a ‘script’ ... in the early stages of the
development of many teachers” (Mutton et al., 2011, p. 412). Such knowledge
includes for example the idea of the instructional context (Borko et al., 1990),
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general pedagogical (Konig et al., 2020b) or conceptual (mathematical) know-
ledge (Lui & Bonner, 2016), and knowledge of curricular requirements (Siuty et
al., 2018). Even newly qualified teachers in their second and third years were
still learning to allow flexibility in their lesson planning as shown by Mutton
et al. (2011), a result that speaks to the complexity dimensions of unreliability
and novelty. As usual as novel appearances are in the teaching profession: No-
vices do not have the resources or the knowledge to plan for them. They use
the lesson plans as safety nets, resulting in script-like plans described by the
authors. This seems necessary because inexperienced teachers have a strong
need for security, to avoid making possible mistakes in uncertain lessons and
not to fail (Bullough, 1987; Koeppen, 1998; Seifried, 2009). Their uncertainty is
reinforced by the concern, knowing about one’s own inexperience, that there
might be better decision options (Borko & Livingston, 1989).

Planning lessons as scripts eliminates ambiguity and potential unreliability
and is an effective way to deal with the complexity of the task — albeit an inef-
fective way to learn the relationships between the task components. It should
come as no surprise that especially adaptive decision-making is getting not
enough consideration (Causton-Theoharis et al., 2008) as adaptivity in lesson
plans is a source of such ambiguity. One finding underlining this observation
is that beginning teachers make more generic than subject-specific decisions
during lesson planning (Kénig et al., 2020a) even though “Pre-service teachers
are required to reflect on subject-specific issues if they want to make plan-
ning decisions on selecting adequate learning tasks and assigning them to stu-
dents” (p. 135). It seems as if novice teachers bypass the ambiguity of indivi-
dual student characteristics by focusing on generic decisions, thereby ignoring
one task component responsible for heightened task complexity, and thereby
unconsciously reducing internal load (Ayres, 2006; Pollock et al., 2002).
Differences in lesson planning and differences in the actual lessons go hand
in hand, of course: Griffey and Housner (1991) found experienced teachers
run lessons ,,more businesslike; they were focused on content and student
mastery of that content” while “Inexperienced teachers were characterized as
being abrupt and prone to spontaneously shift activities during lessons for no
obvious curricular reason” (p. 202). Beginning teachers do not penetrate the
task because they possess neither the routines to handle the variety of the
task elements nor those to deal with the novelty or ambiguity of information
available while planning.

In summary, the high complexity of the lesson planning task affects teachers’
lesson plans and planning decisions and may be the reason why beginning
teachers ignore certain elements while planning and turn out lesson plans
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that are linear and feel incoherent or insular. It is safe to assume that their
lesson plans are qualitatively inferior to those of experienced teachers. Begin-
ning teachers have to deal with the complex lesson planning task under the
restrictions of their limited knowledge, routines, and working memory capaci-
ties: “The analysis of teaching as a complex cognitive skill ... accounts for these
differences by postulating that novices’ cognitive schemata are less elaborate,
interconnected, and accessible than those of experts and that their pedagogi-
cal reasoning skills are less well developed” (Borko & Livingston, 1989, p. 492).
This seems to be true for the teaching skill in general as well as the skill to plan
lessons as one aspect of the teaching profession. The question arises of how
teacher education programs may help student teachers acquire skills to deal
with this complexity in effective ways while at the same time recognizing the
regular limitations of novices in comparison to experts.

4 Consequences for student teacher education and
prospects

As we have seen, many characteristics of the lesson planning task resemble
the complexity dimensions of complex tasks (Liu & Li, 2012). The complexity
of the lesson planning task, especially the inherent interactivity of its task ele-
ments and the need for routinization and expertise may be the reason for the
many problems that student teachers or inexperienced teachers face when
they are planning their lessons. In addition, existing findings can be interpret-
ed as evidence of further complexity dimensions, for example, ambiguity,
unreliability, and novelty. It is possible that this expanded understanding of
complexity will now help to better understand why previous approaches to
promoting lesson planning have significant potential but are not used in a way
to fully solve the planning problems of novices. This applies, for example, to
cooperative learning (Weitzel & Blank, 2019), concrete programs to learn from
teaching (Hiebert et al., 2007), the (Japanese) Lesson Study approach (Cheung
& Yee Wong, 2014; Regan et al., 2016) or digital planning tools (Celik & Ma-
goulas, 2016; Prieto et al., 2013; Strickroth, 2019) — all of which could consider
further complexity dimensions of the planning task.

Against the background of the differentiated understanding of the complexity
of the planning task, the question can therefore be asked: What does this
mean for teacher education? How can student teachers be supported when
exercising their first lesson planning? How can they overcome the initial com-
plexity of the task? A critical aspect of the answers may be the consideration
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of the cognitive load, which from the perspective of Cognitive Load Theory
appears to be associated with the development of the dimensions of the com-
plex planning task, and which has not been considered sufficiently in previous
approaches of teacher training.

One consequence could be the reduction of the complexity of the lesson plan-
ning task for novices at the beginning of their learning of how to plan lessons.
This is a challenge not only for instruction but also for lesson planning guide-
lines which should “be accessible to beginning student teachers, without com-
promising the complexities that reveal the inner logic of lesson coherence to
them” (Rusznyak & Walton, 2011, p. 272). While we agree that the inner logic
of lesson coherence should not be lost under any circumstances, the number
of relevant elements in this interaction must be dialed down if one wants to
improve novices’ learning in accordance with the assumptions made above.
This can be accomplished by reducing the element interactivity of the task and
thereby the intrinsic load (Pollock et al., 2002; Sweller & Chandler, 1994) to
free working memory capacities of the learners for learning procedures. The
reduction of element interactivity can take many different forms, for example
through isolated-element procedures (Pollock et al., 2002), through which par-
tial elements of a task are initially processed in isolation and only increasingly
combined to form the overall task, or modular presentation of solution proce-
dures as part-whole sequencing (Gerjets et al., 2004), whereby the overall task
is broken down into many subtasks that can be processed flexibly and sequen-
tially without dissolving the dynamics of planning thinking into the linearity of
a planning algorithm. In particular, the development of digital planning tools is
seen as an opportunity to redesign the planning task at least in the sense of a
modification as a substantial, complexity-reducing change in learning process-
es (Puentedura, 2006, 2013; e.g. also RAT model, Hughes et al., 2006). These
insights are well-known and applied in other contexts (e.g. micro teaching,
Klinzing, 2002), however rarely discussed in learning lesson planning.

One could argue that a reduction of planning elements risks the professional
development of teacher students: After all, there is the complexity of all task
elements in the real task. Following this train of thought but also considering
the potential of overwhelming cognitive load, stability in certain task elements
may be key. However, we do not argue for a general reduction of planning
elements at all times — which would indeed risk professionalization — but for
a slower start, for early exercises focusing on selected planning elements and
especially their interconnections.

A course program for student teachers based on the Four-Component Instruc-
tional Design (4C/ID) model (van Merriénboer & Kirschner, 2018) that teaches
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lesson planning while taking into consideration the problem of high element
interactivity of the initial task is deemed worthy of further consideration. The
4C/ID model is particularly suitable since it is based on Cognitive Load Theory
and applies to complex tasks — like the lesson planning task — while following a
holistic design approach. Special consideration is given to the design of learn-
ing tasks, the first of the model’s four components, supplemented by support-
ive information, procedural information, and part-task practice.

In addition to size, variety, relationships, and incongruity as complexity dimen-
sions directly linked to the concepts above, other dimensions like the ambigu-
ous, variable, unreliable, and novel nature of the planning task can be pursued
in the design of the learning task. From this perspective, a recommendation is
to let inexperienced teachers plan for 1.) few students/very small classes, 2.)
the same learning group again and again, and 3.) protected from situational
changes. If early teacher education wants to prevent the bypassing of student
heterogeneity in lesson planning, the task has to be simplified as much as pos-
sible through consistency and support.

While the validity of these assumptions, for example, the high intrinsic load
of the lesson planning task, could use some empirical evidence beyond theo-
retical arguments, we want to encourage the usage of theoretical frameworks
on instructional design when preparing instruction. This is true for student
teachers as well as for their teachers.

Learning to plan is not completed when student teachers finish their formal
education and the lines between theory and practice blur with prolonged
internships during teacher education and more and more student teach-
ers teaching at schools without a degree while studying because of teacher
shortage (Porsch & Reintjes, 2023). While it is true that practical experience
will form student teachers’ planning further (Mutton et al., 2011), because
they, for example, increasingly incorporate deeper structures such as student
understanding into their planning as they gain practical experience (Kober-
stein-Schwarz & Meisert, 2022), teacher education still needs to provide a
solid basis for lesson planning. That is why instruction must take the peculiar-
ities of human cognition and the task at hand into consideration every step
of the way, this means to recognize the complexity of a task, to identify how
this complexity arises, and then to link these insights to the learning process.
Many complexity dimensions can be linked to intrinsic cognitive load, and its
reduction requires a manipulation of the task, in one way or another (Ayres,
2006). This article provides theoretical ideas based on theoretical assumptions
and empirical research that of course need further evaluation, but we believe
that they can improve teacher education in the future, although they, again,
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connect back to the research on lesson planning that is heavily influenced by
cognitive psychology (GroBmann & Kriiger, 2022).

It should not be forgotten that potential consequences for teacher educa-
tion are — of course — context-dependent and must be adapted to the specific
situation accordingly. Questions concerning this context are how, when, and
where learning to plan is integrated into teacher education as well as if it does
or does not precede first practical experiences in school. The suggested ideas
may provide guidance for answering these questions — they are not new, but
they might reinforce from a cognitive perspective why it is important to take
small and thoughtful steps when learning lesson planning before larger steps
accelerate the process towards comprehensive planning.
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Sammelrezension
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Awad, Sarah (2022). Embodiment im Lernprozess —

Ein Paradigmenwechsel in der Pddagogik? Dissertation,
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg.
https://open.fau.de/items/40509d33-9472-44fc-b716-e051dfcf0f16

Riepe, Valerie (2021). Choreographien der
Homogenisierung. Zur Verkdrperung von Gleichheiten
in der Grundschule. Bielefeld: transcript.

Apelojg, Benjamin (2023). Kérper, Geist und Schule.
Eine Entdeckungsreise zum lebendigen Lernen.
Bielefeld: wpv.

In der Padagogik ist der Korper seit jeher Objekt unterschiedlicher Praktiken
—von Disziplinierung liber Training bis zum Enhancement und Well-being. Mit
dem sogenannten body-turn wird dessen Instrumentalisierung zunehmend
infrage gestellt und seine produktiven Potenziale in den Mittelpunkt geriickt.
Dabei finden sich sehr unterschiedliche theoretische und methodische Zu-
gange: sozialwissenschaftliche Kérperdiskurse (Butler), phdnomenologische
Bestimmungen im Kontext der Leib-Korper-Differenz (Husserl, Plessner) und
des Kérperschemas (Merleau-Ponty) sowie Zugiange des Embodiments (Varela
et al.). Wenn im Folgenden drei Verdffentlichungen in diesem noch jungen
Bereich vorgestellt werden, so ist die normative Aufladung des Diskurses, die
Heterogenitat der Zugange und ihre jeweiligen paradigmatischen Grundlagen
besonders zu reflektieren.
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Sarah Awads kumulative Dissertation ist im hypothesenprifenden Paradigma
der padagogischen Psychologie verortet. Nach einer knappen, instruktiven
Ubersicht zum Forschungsstand der Embodiment-Forschung werden zwei em-
pirische Studien vorgestellt, in denen die Effekte von Kérperhaltungen und
Stimmungen auf kognitive Leistung und auf kreatives bzw. divergentes Denken
mit dem Ziel untersucht werden, eine ,Optimierung” (S. 14) von Lehr-Lern-
prozessen zu erreichen. Das Sample (N = 83) bestand aus Studierenden, die
in aufrechter bzw. gebeugter Haltung an Tischen Aufmerksamkeits- und Kon-
zentrationstests unterzogen wurden. Die Autorin kann nachweisen, dass Per-
sonen in aufrechter Haltung, verglichen mit jenen in gebeugter Haltung, eine
positivere Stimmung empfanden und beim Konzentrationstest schneller ar-
beiteten. Zudem wurden férderliche Effekte auf , Ideenflissigkeit” und ,,Origi-
nalitat” (S. 5) beim kreativen Denken festgestellt. Effekte auf die Bearbeitungs-
genauigkeit und Bearbeitungsgeschwindigkeit lieBen sich nicht beobachten.
In der Auswertung hebt die Autorin positive Effekte von Gestik flr Lehr- und
Lernprozesse, insbesondere fir Instruktionen, Informationsaufnahme, den
Einbezug impliziten Wissens sowie Lernstandserhebungen hervor. Mit Blick
auf die Theorie der ,,extended mind“ (S. 12) werden darliber hinaus die Kon-
textbedingungen des Lernens als wirksam hervorgehoben, etwa der ,gezielte
Einsatz von Objekten als Affordanzen” (S. 50) — etwas, was in erziehungswis-
senschaftlichen und phanomenologischen Diskursen als Padagogik der Dinge
bzw. als Materialitdt von Lernen und Bildung diskutiert wird. Neben einem
Ausblick auf weitere Forschungsdesiderate und praktische Implikationen fiir
Schule und Unterricht schlief$t die Publikation mit Blick auf einen ,Paradig-
menwechsel in der Padagogik” (S. 55). Bei genauer Lektlire bezieht sich dieser
allerdings nicht auf ,die” Padagogik, sondern auf eine , Transformation” (S. 56)
der psychologischen Kognitionsforschung zu einer Embodimentforschung, die
Lernen als verkorpertes Geschehen erfassen kann.

Die Ableitungen und Erwartungen der Autorin fiir Lehrpraktiken und fir das
Curriculum in der Lehramtsausbildung (S. 60) sind empirisch nicht gedeckt
und wirken in ihrer Allgemeinheit wenig tiberzeugend, gerade vor dem Hinter-
grund, dass die beiden Untersuchungen sauber durchgefiihrt und die Ergeb-
nisse Uberzeugend diskutiert wurden. Es hatte an dieser Stelle der Fachdiskurs
der Kognitionsforschung hinsichtlich der vielfaltigen, schon lange bestehenden
Diskurse zur Korperforschung sowie zur Materialitdts- und Kontextforschung
in den Sozial- und Geisteswissenschaften, zur Gesten- und Zeigeforschung in
den Erziehungswissenschaften und zu den Lerntheorien in der phdnomenolo-
gischen Erziehungswissenschaft erweitert werden mussen.
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Valerie Riepes Dissertation ist im qualitativ-kulturwissenschaftlichen Para-
digma der Erziehungswissenschaft, insbesondere in der Ungleichheitsfor-
schung, angesiedelt. Sie untersucht vor dem Hintergrund praxis- und subjek-
tivationstheoretischer Zugdange Ungleichheit im Bildungssystem am Beispiel
von Homogenisierungspraktiken in ,Korperformationen” (S. 102) (sprich
Sitzordnungen) in zwei dritten Klassen in Hamburg, die nach dem Sozialindex
ausgewahlt wurden.

Im ersten Teil der Arbeit werden die komplexen theoretischen Grundlagen der
Schul- und Ungleichheitsforschung mit der Praxistheorie Bourdieus, der Sub-
jektivationstheorie Foucaults und Butlers sowie der Theorie der Sozialen Cho-
reografie mit Hewitt und Dietrich erldutert. Verkérperungen werden in dieser
praxistheoretischen Lesart als Kérperpraktiken gefasst, die in padagogischen
»Inszenierungen von Sozialen Choreographien der Homogenisierung” (S. 69)
auch ,Widerstand“ (S. 69) der Kinder hervorrufen. Widerstand bzw. Widerstan-
digkeit wird mit Foucault als Moglichkeit gerahmt, nicht ,dermaRBen regiert’
(S. 30) bzw. homogenisiert zu werden. Diese den Praktiken der Homogenisie-
rung inharenten kontinuierlichen und diskontinuierlichen Momente werden im
zweiten Teil mit der Methode der Fokussierten Ethnographie untersucht. Zu-
satzlich kommen ethnographische Collagen, Fotoanalysen und dichte Beschrei-
bungen zum Einsatz. Diese werden sequenzanalytisch nach der objektiven Her-
meneutik und nach den reprasentationskritischen Grundsatzen der sensitiven
Ethnographie ausgewertet und mit den Mitteln der zirkuldaren Dekonstrukti-
on codiert. Aus dem empirischen Material erarbeitet Riepe drei kérperliche
Grundpositionen: ,,Grundaufstellungen mit Tischen und Stihlen” (S. 107) (1),
yverengte Kérperordnungen mit Stiihlen ohne Tische” (S. 127) (2) und ,, dezent-
rale Kérperordnungen mit und ohne Stiihle und Tische” (S. 159) (3).

Insgesamt gelingt es der Autorin, die komplexen theoretischen Bezlige strin-
gent in den sozialwissenschaftlichen Forschungsdiskurs einzubetten und fir
die empirische Untersuchung fruchtbar zu machen. Mit detaillierten Mikro-
analysen kann sie zeigen, dass Lern- und Optimierungspraktiken Homogenisie-
rungs- und Normalisierungseffekte haben, die Ungleichheit hervorbringen und
damit kontrafaktisch zum Anspruch von Schule und Bildungswesen fungieren.
Individuationsprozesse werden als spontane, ,vitalistisch[e]“ (S. 177) Korper-
praktiken der Schiilerinnen aufgeschlisselt. Damit wird eine produktive und
widerstandige Dimension des sozialen Kérpers belegt. Ob allerdings die wider-
standigen Korperpraktiken auch als Bildungs- oder Lernprozesse gelten kdnnen
und in welchem Bezug diese zum Fach und zum Inhalt stehen, wird ebenso
wenig beantwortet wie die Frage danach, ob diese auch lehrseitig zu wiirdigen
oder gar zu ,inszenieren” waren.
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Das Buch von Benjamin Apelojg kann als Ratgeber oder Programmschrift be-
zeichnet werden, die sich an ein nicht-wissenschaftliches Publikum wendet.
Apelojg setzt sich zum Ziel, ,eine systemische koérperintegrierende Lernthe-
orie” (S. 10) zu entwickeln, aus der sich Impulse fir die Gestaltung von Lern-
und Lehrprozessen ableiten lassen. Dazu montiert er unterschiedliche Theo-
rien und Ertrédge aus verschiedenen Bereichen und Paradigmen: Fragmente
aus den Neurowissenschaften, der Neurobiologie und der Hirnforschung,
der Systemtheorie, der Korpersoziologie und der Kérpertherapie werden
mit Forschungsdaten aus der empirisch-quantitativen Bildungs- und Unter-
richtsforschung sowie Versatzstiicken der Reformpadagogik von Montessori,
Steiner und Petersen gemixt, allerdings jeweils ohne die wissenschaftlichen
und erziehungswissenschaftlichen Debatten und Diskurse einzubeziehen.
Der Grundtenor lautet: Padagogik und Didaktik wiirdigten bisher den Korper
nicht bzw. entkdrperten das Lernen, und diesem Missstand kdnne nun mit
diesem Werk abgeholfen werden.

Der Autor entwickelt nicht nur eine synkretistische Lerntheorie und leitet
daraus eine ,Methode lebendigen Lernens” (S. 159) ab. Er gibt zudem einen
normativ hoch aufgeladenen Ausblick auf eine ,,Schule von morgen” (S. 143),
,ohne Noten” (S. 147), eine ,,Schule der Bedirfnisse” (S. 155), der ,Geflihle”
(S. 156) usw. Dabei schlieBt er aus Erkenntnissen Uber das Lernen auf Lehren
und Unterrichten, ohne Zieldimensionen, die Eigenlogik beider Praktiken und
die feldspezifische Logik des Unterrichts zu reflektieren — ein klassischer Lern-
Lehrkurzschluss (Holzkamp). Die inneren Argumentationsbriiche kénnen hier
nicht allesamt aufgefiihrt werden. Es seien stellvertretend nur zwei genannt:
Zum einen greift Apelojg das Konzept der Autopoiesis von Maturana und Va-
rela auf, womit Korper, Geist und Gehirn als komplexes lernendes System be-
stimmt werden (S. 43). Dieses Konzept wird anschliefend mit Hithers Modell
der ,inneren Bilder” (S. 42) kombiniert. Dabei wird der Umstand unterschla-
gen, dass sich neurowissenschaftliche Zugange im Kontext von Embodiment
gerade von reprasentationalistischen Modellen, wie jenem der ,inneren Bil-
der” (ebd.), strikt abgrenzen und diese Gberwinden wollen. An anderer Stel-
le wird die mittlerweile stark in Zweifel gezogene Polyvagal-Theorie (Porges)
herangezogen, auch hier ohne auf wissenschaftliche Debatten, Limitationen
der Theorie und ihre Widerspriiche bzw. Spannungen im Verhaltnis zu ande-
ren zitierten Theorien hinzuweisen. Diese stark selektive Rezeption verbindet
sich mit ungesicherten Pauschalaussagen und falschen Behauptungen, etwa
der, dass es bisher gar keine Lerntheorie gebe, die den Korper und den Leib
berlcksichtige (S. 22), oder der, dass ,,die” Philosophie dazu beigetragen habe,
den Dualismus von Korper und Geist zu festigen (S. 27).
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Das Werk mag Ganzheitlichkeitssehnsiichte bedienen und engagierten Prak-
tikerlnnen als Legitimation ihrer Hoffnungen dienen, aber auch sie werden
schnell merken, dass die meisten Versprechungen nicht eingehalten werden
kdnnen. Aus wissenschaftlicher Perspektive iberzeugt es nicht, sondern bleibt
theoretisch, methodisch und inhaltlich weit hinter den Anspriichen wissen-
schaftlichen Arbeitens und Forschens zuriick.

Die drei Publikationen dokumentieren die Heterogenitat des Diskurses und
des Begriffs der Verkorperung sowie zugleich die damit oftmals liberzogenen
Hoffnungen auf einen grundlegenden Wandel in ,,der” Padagogik. Fiir die Zu-
kunft bleibt abzuwarten, ob sich die Zugédnge zu Verkorperung und Korperlich-
keit auf ein begrifflich und theoretisch klareres Fundament stellen lassen, das
fiir padagogische und didaktische Belange anschlussfahig ist.
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Zum Themenschwerpunkt

Systeme Kunstlicher Intelligenz (KI) haben spéatestens seit Veroffentlichung
von ChatGPT — einem nach wie vor prototypischen Beispiel flir generative Kl
— auch den Bildungssektor erreicht: Insbesondere Schule, Hochschule, Wei-
terbildung und Berufsbildung sind seitdem herausgefordert, die Chancen und
Potenziale ebenso wie die Grenzen und Risiken der bildungspraktischen Nut-
zung von (generativer) Kl zu verstehen und in didaktische Entscheidungen mit
aufzunehmen. Das gilt fir den bewussten didaktischen Einsatz von Kl durch
Lehrende ebenso wie fir den kaum kontrollierbaren eigenstandigen Umgang
mit KI durch Lernende. Kl verspricht fir den Bildungsbereich sowohl Entlas-
tung fir Lehrende als auch Personalisierung fiir Lernende. KI wird diskutiert
als , Lern-/Study-Buddy” oder Impulsgeber etwa fir Kreativitat. Parallel dazu
mehren sich die Erwartungen und Forderungen an Bildungseinrichtungen,
KI-Kompetenzen zu fordern und Menschen auf eine von Kl geprégte Arbeits-
welt und Gesellschaft vorzubereiten. Flankierend dazu wird vor ethischen
Herausforderungen und Datenschutzproblemen gewarnt. Welche genuin
didaktischen Aufgaben resultieren daraus fiir die Bildungskontexte Schule,
Hochschule, Weiterbildung und Berufsbildung? Welche normativen, theore-
tischen, konzeptionellen und empirischen Fragen ergeben sich, welche (Teil-)
Antworten kristallisieren sich flr verschiedene Bildungsbereiche bereits her-
aus und was ist noch offen?

Die moglichen Fragen, die sich fir die Allgemeine Didaktik sowie fiir alle fach-
Ubergreifend (und in diesem Sinne allgemein) agierenden Didaktiken infolge
von Kl ergeben, sind weitldufig. Wir méchten mit diesem Call eine Orientie-
rung bieten, indem wir drei Themencluster mit exemplarisch zu verstehenden
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Fragen bestimmen, die zur Einreichung von theoretischen, empirischen oder
konzeptionellen Beitragen sowie Beitragen mit Literaturstudien einladen:

Themencluster Kompetenzentwicklung:

¢ Welche (neuen) Kompetenzen sind in Schule, Hochschule, Weiterbildung
oder Berufsbildung zu fordern angesichts der KI-Entwicklung und deren ge-
sellschaftlichen Folgen?

¢ Welche curricularen, methodischen und priifungsbezogenen Herausforde-
rungen ergeben sich mit der fortschreitenden Digitalisierung unter dem
neuen Einfluss von KI?

e Welchen Beitrag kann Kl zur individuellen Kompetenzentwicklung leisten?

¢ Welche potenziellen Kompetenzverluste kdnnen der Einsatz von Kl und die
Delegation bislang menschlicher Aktivitaten auf Kl verursachen und wie ist
damit umzugehen?

Themencluster soziale Beziehungen:

e Wie verandert sich das Beziehungsgeflecht von Lehrenden und Lernenden,
wenn Kl zunehmend zum (selbstverstandlichen) Akteur in der Bildung wird?

¢ Welche sozialen Implikationen (digital divide, Inklusion, Exklusion) hat der
Einsatz von Kl in Bildungseinrichtungen?

e Wie kann Kl neue Freirdume fiir den Aufbau und die Pflege sozialer Bezie-
hungen schaffen und/oder Entlastung fir mehr Forderung sozialer Einge-
bundenheit bringen?

¢ Welche potenziellen Sozialverluste kann der intendierte wie auch ungewoll-
te Einsatz von KI bewirken und wie lasst sich dem didaktisch begegnen?

Themencluster Autonomie/Handlungsfahigkeit:

e Welche (neuen) Bildungschancen eréffnet Kl im Sinne einer Férderung von
mehr Autonomie bzw. Handlungsfahigkeit?

o Wie lasst sich Unterricht/Lehre mit K| gestalten, um die Handlungsmaéglich-
keiten von Lernenden (im Sinne klassischer Bildungsziele) zu erweitern?

e Wie lassen sich Transparenz und Vertrauenswirdigkeit von Kl in Bildungs-
einrichtungen herstellen und/oder erhéhen?

¢ Welche potenziellen Kontrollverluste kdnnen der Einsatz von Kl und die De-
legation bislang menschlicher Aktivitaten auf KI verursachen und wie ist da-
mit umzugehen?
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Das Journal fiir Aligemeine Didaktik

Das ,Journal fir Allgemeine Didaktik” (JfAD) ist ein Periodikum mit double-
blind Peer-Review-Verfahren und versteht sich als ein wissenschaftliches Fo-
rum zur Verankerung und Weiterentwicklung der Allgemeinen Didaktik im
Austausch mit Bildungs- und Gesellschaftswissenschaften, Fachwissenschaf-
ten sowie Fachdidaktiken. Hierbei sind die Lehrer:innenbildung, die Erwachse-
nenbildung sowie die Hochschulbildung und -didaktik besonders im Blick. Als
Periodikum ist das JFAD methodenibergreifend, interdisziplindr sowie inter-
national ausgerichtet. Veroffentliche werden empirische, theoretisch-konzep-
tionelle, historische, diskursive Originalbeitrage in deutscher und englischer
Sprache. Das JfAD erscheint im open access im Klinkhardt Verlag.

Kontakt und Einreichung

Manuskripte werden als Word-Datei (E-Mail-Anhang) bis zum 15.02.2025
an die geschaftsfihrende Herausgeberin erbeten:

Prof. Dr. llona Esslinger-Hinz

Padagogische Hochschule Heidelberg

Institut fir Erziehungswissenschaft / Institute for Educational Sciences
KeplerstraRe 87

69120 Heidelberg

E-Mail: JAD@ph-heidelberg.de

Bitte nutzen Sie diese E-Mailadresse auch fir Riickfragen.

Manuskriptrichtlinien und weitere Informationen

Weitere Informationen zum aktuellen CfP, die Manuskriptrichtlinien, Angaben
zu den Herausgebenden, Informationen zu den Themenschwerpunkten der
kommenden Jahre erhalten Sie auf der Homepage des JfAD:
https://www.klinkhardt.de/jfad/
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Editorial

Thementeil

01 Das Konstrukt kdrperbezogener Selbstbestimmung
02 Organisierte Unterrichtskorper im schulischen Computerraum —
Neuordnungen von Kérpern im Spiegel von Digitalitat

03 Der Korper im Religionsunterricht — Religionspadagogische
Vergewisserungen in systematisierender Absicht

04 Social Presence: Der Schlissel zu effektiverem Lernen in der
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