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Einleitung

Meine personlichen Beobachtungen von Kindern und Jugendlichen — ebenso von
Studierenden — in der Auseinandersetzung mit dem Material gaben Anlass dazu,
den Werkprozess und die materialbezogene, werkende, gestaltende Arbeit zum For-
schungsgegenstand zu machen'. In meiner Tatigkeit als Werkpadagogin konnte ich
Jugendliche in multiplen Problemlagen am Ubergang von Schule zu Beruf begleiten
und durch werkpadagogische Angebote innerhalb der Produktionsschule? eine Wei-

terentwicklungsperspektive zur beruflichen und sozialen Integration anbieten.

In jenen Beobachtungen zeigte sich ein bemerkenswertes Phdnomen: Der wer-
kende und gestaltende Umgang mit dem Material selbst ermdéglichte Momente der
Bindung an die Aufgabe und des sachbezogenen Lernens, die der inhaltlich-thema-
tischen oder funktionalen Bedeutung des Werkstiicks vorgelagert waren. Tétigkeiten
wie das Schleifen eines Holzes, das langsame Verdichten der Oberfliche und das
héndische, mithsame Polieren von Stahl wurden konzentriert, achtsam und genau
durchgefithrt — Eigenschaften, die diesen Jugendlichen in der Schule oft abgesprochen
wurden. In ithrer Werktatigkeit machten sich Teilnechmer und Teilnehmerinnen das
Material zu eigen; das Material hingegen verlangte das Einhalten spezifischer Regeln

und Strukturen. Somit schloss ich auf ein spezielles Resonanzverhaltnis zwischen
Subjekt und Objekt.

Diese Beobachtungen verweisen auf ein Erfahrungswissen, das auch in kiinst-
lerischen und kunstpadagogischen Reflexionen immer wieder aufscheint. So finden
sich in Tagebiichern und Notizen von Bildhauer:innen zahlreiche Uberlegungen zur
Bedeutung des Materials. Werden diese auch kontrovers diskutiert, so herrscht Einig-
keit darin, dass Handwerk und Technik Voraussetzung fiir den Umgang mit ihm sind
(vgl. Trier 1992: 56-80).

1 Teile der hier dargestellten Uberlegungen wurden erstmals veréffentlicht im Abstract: Starosky, S.,
~Materialbezogene Werkprozesse erforschen®,in: 18. KunstpiadagogischesForschungskolloquium. Material und
Materialitat in dsthetischen Erfahrungen, Institut fiir Kunst/Kunstpadagogik, Universitat Osnabriick, 2024.

2 Der Begriftf Produktionsschule bezeichnet eine Bildungseinrichtung, die Schiilerinnen und Schiiler, oft-
mals aus komplizierten Lebenssituationen (,,Schulverweigerer®), ab der 8. Klasse bis zum Alter von 27 Jah-
ren aufnimmt. Dieses Konzeptist ein Ubergangssystem, das in verschiedenen Modellen handlungsbezoge-
ne Lernprozesse durch praktisches Tuninden Vordergrundstellt. Zielistes, den Jugendlichen eine Teilhabe

am gesellschaftlichen Leben, u.a. durch eine Berufsperspektive, zu ermdglichen (vgl. Mertens 2021: 143).
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Die Kunstpadagogin Marta Bergemann-Konitzer notierte Anfang des 20. Jahrhun-
derts ahnliche Beobachtungen; sie schreibt: ,,Denn die Beschaffenheit des Materials
ist fiir die Art und Weise der Betédtigung in hohem MaBe mitbestimmend* (1930: 12).
Diese Bestimmung manifestiert sich in materialspezifischen Interaktionsweisen: Ein
Stein verlangt beispielsweise bei seiner Bearbeitung kérperliche Kraft, wahrend Teig sich
durch handische Knetbewegungen formen lasst. Porzellan hingegen speichert unpra-
zise ausgefithrte Bewegungen irreversibel in seinem Gefiige. Holz z. B. stellt besondere
Anspriiche, wie z. B., mit der Maserung zu arbeiten anstatt dagegen (vgl. Starosky 2022).
Die Materialien fordern somit spezifische Verhaltensweisen ein und pragen dadurch die
Erfahrung derjenigen, die mit ihnen arbeiten. Es kann von dialogischen Bewegungen

zwischen Werkenden und Material gesprochen werden (vgl. Ross & Glaveanu 2023).

Nach dem Gestaltpsychologen James Gibson fordert das Material dazu auf,
es zu verandern (vgl. 1982: 137), und die jeweilige Konsistenz bietet unterschied-
liche Méglichkeiten des Handelns und der Handhabung (vgl. Gibson 1973: 65).
In solchen Interaktionsweisen zeigt sich, dass Materialitdt nicht nur handwerk-
lich, sondern auch bildend wirkt: Sie fordert zur Auseinandersetzung heraus
und erdffnet Erfahrungsriume, in denen Lernen leiblich und situativ geschieht.

Der Kunsthistoriker Horst Bredekamp schreibt:

Ein komplexerer Sinn der Gestaltung umfasst die Anerkennung, dass der Gestal-
tende im Prozess der Formgebung seinerseits gestaltet wird. Dieser Begriff des
Schopferischen baut die Spirale einer Wechselwirkung zwischen Idee, Materie
und Form auf] in der Bescheidenheit oder gar Demut, zumindest aber Respekt

zur Bestimmung des eigenen Tuns gehoren. (2020: 44)

Der hier beschriebene Doppelaspekt — dass Formgebung nicht nur das Objekt,
sondern auch das Subjekt verandert — findet auch in der soziologischen Perspektive
Bestatigung. So fithrt Hartmut Rosa in seiner Resonanztheorie aus, dass die Erfah-
rung am Material fiir den Menschen fundamental ist, denn ob am Stein oder mit
Teig — der Mensch antwortet darauf (vgl. 2019: 396). Mit dem Begrift der Resonanz
beschreibt Rosa (ebd.) dabei eine Wechselbezichung zwischen Subjekt und Welt, bei
der beide Seiten aufeinander einwirken und sich gegenseitig verandern. Solche Reso-
nanzerfahrungen kénnen Bildungsprozesse in Gang setzen, die zum Teil bereits bil-

dungstheoretisch reflektiert sind, aber noch weiter abgegrenzt und untersucht werden
sollten (vgl. Beljan/Winkler 2019: 39). Der Schluss liegt nahe, dass der gestaltende



Umgang mit Material Aspekte der Bildung evoziert. Auch andere Wissenschaften
unterstellen dem Material sinnstiftende und gesellschaftsférdernde Wirkungen (vgl.
Crawford 2021: 255-270; Malafouris 2018; Sennett 2008: 162—196). Insbesondere in
der Kunstpadagogik wird das Bildungspotenzial des Materials immer wieder vermu-
tet, woraus ganze didaktische Konzepte erwachsen (vgl. Kathke 2003, Konig 2022).
Bisher bleibt jedoch offen, was sich wie genau und in welchen Beziigen zeigt. Den
dialogischen Bewegungen zwischen Werkenden und Material liegt eine subjektive
Erfahrungsdimension zugrunde, die bisher methodisch kaum erschlossen wurde. Die
Kritik am Mangel wissenschaftlicher Empirie in der Kunstpadagogik ist bereits formu-
liert worden (vgl. Peez 2005: 7). Doch in Zeiten zunehmender digitaler Bildwelten, dem
Einsatz von KI und stetig neuen Technologien ist es notwendig, die Frage zu stellen,
ob sich der gestaltende und werkende Umgang mit Materialien sowie das handische

Tun noch legitimieren und wissenschaftlich fundieren lasst.

Forschungsanliegen

Hieraus ergibt sich der Anspruch, die Vermutungen iiber das Bildungspotenzial des
Materials zu untersuchen und dem Diskurs zuganglich zu machen. Die folgenden

Forschungsfragen bilden die Ausgangslage fiir diese Arbeit:

1.

Wo zeigen sich in evolutiondren Prozessen Materialresonanzen®?

2.
Welche resonanten Bildungspotenziale® lassen sich in der werkenden, gestaltenden
Arbeit mit Material finden?

3.

Was bedeuten diese Ergebnisse fiir Bildung, insbesondere fiir den Kunstunterricht?

3 Der Begriftf Materialresonanz wird im Abschnitt 1.4 ausgefiihrt.

4 Bildungspotenziale und Bildungsziele des Kunstunterrichts sind eng miteinander verkniipft. Bildungspo-
tenziale eréffnen Méglichkeitsraume; mit Blick auf den Materialbezug kénnen sich beispielsweise Vorstel-
lungsvermdgen und Kérpertechniken sowie ein Verstandnis von Gestaltungsprinzipien ausbilden. Diese
Potenziale kénnen auch zu Selbstwirksamkeitserfahrungen fithren (vgl. Glas/Krautz/Sowa 2023, S.120).
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Theoretischer Hintergrund und methodischer Zugang

Ankniipfend an die Beobachtungen, die auf den vorherigen Seiten geschildert wurden,
befasst sich diese Forschungsarbeit mit dem Bildungspotenzial des Materials, welchesin der

kunst- und werkpadagogischen Literatur immer wieder thematisiert wird (siche Kapitel 6).

Um das Thema einzuordnen: Historisch gesehen gehérte das Werken auch zum
Kunstunterricht und damit zur Kunstpadagogik (vgl. Krautz 2022: 32). Heute ist
das Werken vielerorts aus den Schulen verdrangt, doch ldsst es sich unter anderem
in WeiterbildungsmafBnahmen wie in Jugendhilfeeinrichtungen, in der Erzieher und
Erzieherinnenausbildung oder in aullerschulischen Angeboten finden. Die fachim-
manenten Lern- und Arbeitsprozesse im Umgang mit Material stchen haufig auch
im Zusammenhang mit dem Kunstunterricht, etwa beim plastischen Arbeiten oder
bei der Herstellung von Designobjekten. Im Kompetenzbereich ,,Produktion®, der im
Kernlehrplan NRW fiir die gymnasiale Oberstufe verankert ist, werden Ziele definiert,

die dem Werken inhdrent sind, wie zum Beispiel, die Schiilerinnen und Schiiler:

¢ (ELP 3) erproben und beurteilen Ausdrucksqualitaten plastischer Bildgestaltungen

unter Anwendung modellierender Verfahren®;

¢ ,(ELP 4) variieren und bewerten materialgebundene Impulse, die von den spezifischen
Beziigen zwischen Materialien, Werkzeugen und Bildverfahren (Zeichnen, Malen und

Plastizieren) ausgehen,™

* ,(ELP 5) beurteilen die Einsatzmoglichkeiten von Materialien, Werkzeugen und

Bildverfahren (Zeichnen, Malen und Plastizieren)* (vgl. schulentwicklung. nrw. o.J.).

Die im Kernlehrplan NRW festgelegten Kompetenzen verdeutlichen die Einbet-
tung von Aspekten des Werkens in den Kunstunterricht. Lucas Konig positioniert das
Werken aufgrund seiner Vielschichtigkeit auch an der Schnittstelle zwischen techni-
scher Bildung, Kunstpddagogik und allgemeiner Bildung (vgl. Kénig 2022: 5-6). Unter
Bertcksichtigung der angefithrten Aspekte wird in dieser Arbeit das Werken dem Kunst-
unterricht angegliedert, wie es seit den 1960er-Jahren der Fall ist (vgl. Engels 2015). Das
Ziel der Kunstpddagogik ist es, Menschen unterschiedlichen Alters — von Kindern tiber

Jugendliche bis hin zu Erwachsenen und alteren Menschen — durch Kunst zu bilden.

Die schulische Kunstpadagogik unterliegt Lehrplanen und Richtlinien, die von



den Ministerien der verschiedenen Bundeslander erstellt werden (vgl. Jordan/Rett-
kowski-Felten 2011: 28—29). Diese curricularen und historischen Verortungen bilden
den Rahmen, um anschliefend die theoretische Perspektive auf das Material und sein
Bildungspotenzial zu entwickeln. Um dieses Potenzial zu erdrtern, muss der Blick
zunichst auf den Menschen selbst gerichtet werden. Konkret: Wo zeigen sich in evolu-
tionaren Prozessen Resonanzen im Umgang mit Material? Resonanz ist ein Modus von
Subjekt und Welt, da beide sich wechselseitig bertihren, antworten und verandern (vgl.
Rosa 2019: 298). Anders ausgedriickt ist Resonanz ein Wirken und Zuriickwirken, bei
dem das Selbst bewegt wird und Selbstwirksamkeit erfahrt (vgl. Kiister 2023: 193-194).

Um dieser Frage nachzugehen, ist es folgerichtig, dass das Werken anthropo-
logisch verortet wird, denn: ,,Werken als Phanomen resultiert phylogenetisch aus
unserem In-der-Weltsein und der im Laufe der menschlichen Evolution entwickelten
Féahigkeit, die Stofllichkeit der Welt bewusst zu gestalten* (Krautz 2022: 33). ,,Es geht
der Pidagogischen Anthropologie also um das Verhaltnis des Menschen zu seiner
Welt, zu seinen Mitmenschen und zu sich selbst® (Fischer 1975: 86). Deshalb stiitzt sich
das Forschungsvorhaben auf ein kunstpadagogisches Verstandnis, das sich zunéchst
aus einer Frage konstituiert: ,,Was die Kunst fiir den Menschen ist?*, daraus folgt
eine weitere Frage, ,was der Mensch ist und wie das FFach zu seinem Menschsein und

-werden beitragen kann® (Krautz 2020: 13).

Die daraus abgeleitete Theorie — die relationale Anthropologie— versteht
den Menschen in einem wechselseitigen triadischen Verhdltnis: zu sich (Ich), zu
anderen (Du/Wir) und zur Welt (Weltoffenheit). Aus diesen Weltverhiltnis-
sen heraus werden Beziehungsweisen und Bezogenheiten, Erfahrungen sowie
Aneignungen ausgehandelt, auch andere Faktoren als eréffnend oder bindend
akzeptiert. Die relationale Anthropologie entfaltet sich in verschiedenen Theo-
riestrangen der Bezugswissenschaften. Fir die Kunst- und Gestaltungspraxis
miinden diese Strange in der Entwicklungspsychologie und in den Kunstwis-

senschaften, in Bildungstheorien und in der Padagogik (vgl. Krautz 2017: 15-25).

Es liefern auch andere Wissenschaften erganzende und wertvolle Gedanken. Der
erste Teil dieser Arbeit wird in seiner Inhaltsbestimmung u.a. mittels der Anthro-
pologie, Entwicklungspsychologie und Psychologie ausgearbeitet. Als methodischen
Zugang fir die Kunstpraxisforschung ist diese Forschungsarbeit im zweiten Teil
einer empirischen, phinomenologisch-hermeneutischen Forschung zuzuordnen, da
sic Erkenntnisse freilegt, die auf leiblichen Erfahrungen beruhen. Dazu wird die

Erste-Person-Perspektive, also der introspektive Zugang gewdhlt. Dieser Blick nach
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innen, auch Selbstbeobachtung genannt — hat das Ziel, die erlebte Erfahrungsdimen-
sion, wie z.B. kognitive und mentale Vorgédnge, etwa Vorstellungen oder Erinnerun-
gen, an die Oberfliche zu bringen (vgl. Varela/Shear 1999: 1-14). Denn: Bildende
Erfahrungen lassen sich nur sehr begrenzt aus der Dritte-Person-Perspektive erfassen,
weil zwischen Erfahrendem und Beobachter eine untiiberbriickbare Distanz herrscht,
die sich in unterschiedlichen Wahrnehmungen sowie in kommunikativer Unscharfe
zeigt — und so zu falschen Schlissen fithren kann. Das Innenleben lasst sich nur
durch personliche Schilderung darlegen. Das ,,Kénnen™ und die Erfahrungsdimen-

sion 1st in der Person verborgen; nur sie kann es mitteilen (vgl. Sowa 2019: 68-69).

Peez schreibt richtigerweise: ,,Der Bewusstseinszustand und somit auch die Erfah-
rung eines anderen Menschen sind nicht direkt zuginglich* (2001: 19). Eine Studie im
Mixed-Methods-Design, in der qualitative und quantitative Daten ausgewertet werden,
erganzt diese Arbeit. Eine abschlieBende Diskussion der erlangten Erkenntnisse fragt

danach, welche Konsequenzen sich daraus fiir den Kunst- und Werkunterricht ergeben.

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in drei Teile, die sich von der theoretischen Grundlegung iiber
die Analyse des Resonanzbegriffs bis hin zur empirisch-reflexiven Untersuchung der
eigenen Werkpraxis entfalten. Sie bewegt sich damit von der Frage nach dem Wesen
der Materie tber die Bedingungen von Resonanz hin zu den leiblich erfahrbaren

Prozessen von Bildung.



Teil 1 — Materie

In diesem Teil der Arbeit wird der Begriff der Materie aus philosophischer, phano-
menologischer und kunstpidagogischer Perspektive entfaltet. Dabei zeigt sich, dass
Materie als etwas verstanden werden kann, das Resonanz hervorruft und Bildungs-
prozesse anstoBt. Uber die Analyse verschiedener Begriffsverwendungen und evolu-
tiondrer Bedingungen wird der zentrale Begriff der Materialresonanz entwickelt — das
wechselseitige Antwortverhiltnis zwischen Lebewesen und Material. Es wird skizziert,
welche Bedeutung dem Material in kosmischen, evolutiven und anthropologischen

Prozessen zukommt.

Dazu wird der Materialumgang von der kleinsten Einheit der Lebewesen — der
Zelle —bis hin zu anderen Lebewesen diskutiert. Auf dem Weg zur Menschwerdung, so
wird erértert, folgt das Handeln an Materie unterschiedlichen Zielen, Plinen, Unter-
scheidungen und Reflexionsvermogen. In Abgrenzung zum Affen, dem néachsten Ver-
wandten des Menschen, ist es die Hand, die sich zu einem Resonanzorgan ausgebildet
hat, und als manipulative Schnittstelle auf die materielle Welt antwortet und durch
ihr Begreifen mentale Reprisentationen erméglicht. Auch in der Ontogenese beginnt
die Ausbildung von Kénnen mit materiellen Resonanzerfahrungen, die bereits in der
frithen Lebensphase einsetzen und unabdingbar sind, um sich die Welt zu erschliefen.
Dieses Kapitel bildet den theoretischen Ausgangspunkt, an den die folgenden Uber-

legungen zum Bildungsbegriff und zur Resonanzpadagogik anschlieBen.

Teil 2 — Resonanz

Der zweite Teil entwickelt den theoretischen Rahmen der Arbeit und fiihrt die unter-
schiedlichen Diskurse zu Bildung, Leiblichkeit und Resonanz zusammen. Zunéchst
wird der Bildungsbegriff in seiner historischen und systematischen Offenheit rekonst-
ruiert. Bildung erscheint als Prozess der Welt- und Selbstbezichung, der sich in tatiger

Auseinandersetzung mit Wirklichkeit ereignet.

Die klassischen Bildungstheorien — insbesondere bet Humboldt und Schiller —
werden als Bewegungen zwischen Selbsttatigkeit und Empféanglichkeit, Freiheit und
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Form, Stoftf und Geist gelesen. Bildung wird dadurch als dynamisches Bezichungs-
gefiige sichtbar, in dem Formung und Lebendigkeit einander bedingen. Aus diesen
theoretischen Grundlagen werden zentrale Kategorien und Dimensionen von Reso-
nanz abgeleitet, die als heuristisches Raster fiir die empirische Untersuchung dienen.
Kunstpadagogische Beziige werden sichtbar, in denen Resonanz als Bildungsmodus

erfahrbar wird.

Diese theoretischen Einsichten werden im praktischen Forschen tberprift. Zwei
Werkprozesse — das Arbeiten mit Holz und das Drehen an der Topferscheibe — die-
nen als Untersuchungsfelder. In introspektiver und phanomenologischer Perspektive
werden die Bildungspotenziale des Materials analysiert. Eine erganzende Studie mit

externen Teilnehmer:innen erweitert und vertieft die Forschungsdaten.

Teil 3 — Lebenswerk

Der dritte Teil biindelt die theoretischen und praktischen Erkenntnisse und 6ffnet sie
in einen biografischen und padagogischen Horizont. Er fragt danach, wie sich die
Auseinandersetzung an Materialien in ein umfassenderes Verstandnis von Bildung
einfligt. Zentral ist dabei die I'rage, was die Ergebnisse dieser Arbeit fiir Schilerinnen
und Schiiler bedeuten. Padagogisch verweist dieser Teil auf die Notwendigkeit, hand-
werkliches Kénnen und Resonanzfahigkeit miteinander zu verbinden. Kunst- und
Werkunterricht werden als Radume erfahrbar, in denen Weltbegegnung und Selbst-

bildung zusammenfallen.

Die Erkenntnisse dieser Arbeit sprechen fiir eine Bildungskonzeption, die mate-
rielle Erfahrungen als konstitutives Element integriert und dabei traditionelle Prakti-
ken mit zeitgemaBen Anforderungen verbindet. Kunst- und Werkunterricht kénnen
in diesem Kontext als zentrale Raume wirken, in denen die fundamentale Dimension
des Materiellen erfahrbar wird und zur ganzheitlichen Entwicklung des Menschen

beitragt; dies insbesondere als Pendant zur Digitalisierungswelle.
Lebenswerk wird als Sinnzusammenhang einer Lebensspanne verstanden und

befragt — als fortgesetzter Dialog zwischen Mensch, Material und Geist, in dem jede

Spur im Material auch eine Spur des Lernenden in der Welt hinterlésst.
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Teil 1 — Materie

Vorbemerkung

Dieses Kapitel widmet sich dem Begriff der Materie und dem Material in ithrem
Spannungsfeld zwischen Philosophie, Phanomenologie und Kunstpadagogik. Der
Begriff entzieht sich einer eindeutigen Bestimmung, weil er zwischen unterschiedlichen
Disziplinen oszilliert. Auch die Begrifte ,,Rohstof* und ,,Werkstoff* werden in diesem
Zusammenhang betrachtet — nicht, um sie terminologisch zu trennen, sondern um
ihre feinen Bedeutungsnuancen zu beleuchten; denn obwohl sie im alltaglichen und
wissenschaftlichen Sprachgebrauch haufig synonym verwendet werden, verweisen sie
auf unterschiedliche Haltungen. Eine abschlieBende Definition kann und soll diese
Arbeit nicht leisten. Sie sucht vielmehr nach einer erkenntnistheoretischen Haltung,
die den offenen, erfahrungsbezogenen Charakter von Materie erfasst. Eine solche Per-
spektive vermeidet es, das Material auf physikalische oder begrifflich fixierte Aspekte

zu reduzieren, und 6fTnet den Blick fiir seine leiblichen, bildenden Dimensionen.

In diesem Sinne entfalten die folgenden Abschnitte einen Weg durch verschie-
dene Denklandschaften. Es wird gezeigt, dass Materie oft als Vermittlerin zwischen
Form, Moglichkeit und Wirkung gedacht wurde. Daraus ergibt sich die leitende These,
dass Materie kein passives ,,Etwas® ist, sondern ein Resonanzpartner menschlicher

Erfahrung.

1 Materie in Philosophie und Phinomenologie

Die begriffsgeschichtliche Entwicklung — von den antiken Vorstellungen bis zu pha-
nomenologischen Ansitzen der Gegenwart — kreist immer wieder um die Frage nach
der Produktivitit und Beschaffenheit der Materie (vgl. Kéhler/Siebenpfeiffer/ Wagner-
Egelhaat 2013). Dabei zeigt sich, dass der Materialbegriff fortlaufend neu interpretiert
und in unterschiedliche theoretische Kontexte eingebettet wird. Zugleich erscheint er
nicht nur als philosophischer Schlusselbegriff, sondern als transdisziplindres Faszino-

sum, an das sich vielfiltige wissenschaftliche Diskurse anschliefen (ebd.: 12).

Bereits Heinz Happ (1971) hat sich eingehend mit dem philosophischen Mate-

riebegriff auseinandergesetzt. Er zeichnet nicht nur die antiken Denkbewegungen
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nach, sondern auch ihre Deutung in der Neuzeit. Besonders arbeitet er heraus, dass
das aristotelische Prinzip der hylé nicht als blof3 passives Stoffprinzip zu verstehen ist,
sondern als ein das gesamte Sein durchwirkendes Seinsprinzip — als reine Moglich-
keit, die zugleich ein eigenstandiges Gegenprinzip zur Form bildet, ohne von dieser
abgeleitet zu sein (vgl. Happ 1971: 808).

Happ unterscheidet zwei Haupttypen antiker Reflexion:

1. eine Denkweise, die in der Materie ein ,,geistiges Seinsprinzip von umfassender

Wirksamkeit™ erkennt*;

2. eine Auffassung, die Materie als Stoff, Korperliches oder Masse begreift, wie sie

etwa die Stoa vertritt.

Diese beiden Typen, so Happ, treten in der Ideengeschichte selten rein, meist in
Mischformen auf; doch gerade in ihrem ,,dialektischen Pendeln® lasse sich die Ent-
wicklung des Materiebegriffs nachvollziehen (ebd.: 809). Er verlangt zudem, ,,dal3 der
Materie-Begriff einer antiken Vergangenheit erst historisch richtig gesehen wird, ehe
man ithm zustimmt oder ihn ablehnt* (ebd.: 815). Damit riickt Happ die Materie in
eine Zwischenstellung zwischen metaphysischer Idee und physischer Substanz. Sie
ist weder reine Formlosigkeit noch blofes Material, sondern eine Potenz, die das
Seiende selbst in Bewegung hilt — ein Gedanke, der in mittelalterlichen und phéno-
menologischen Ansitzen wiederkehrt. Schon im Mittelalter beschreibt der Philosoph
Raimundus Lullus Materie als etwas, das durch Rezeption zur Entstehung von etwas

Neuem fiihrt, und er betont ihren doppelten Charakter:

Es spricht die Materie: Ich bin ein Seiendes [ens], aus dem etwas entsteht durch
Empfangen [passionando], und dies substantiell und akzidentiell, weil ich zwei-
fach [duplex] bin. Denn aus mir, die ich urspriinglich bin, entsteht gesonderte
Materie, die ein substantieller Teil der Substanz ist, wie zum Beispiel die Materie
der Rose, des Pferdes und dergleichen. Akzidentiell jedoch bin ich, so wie das
Eisen Moglichkeit zum Schwert ist und die Grammatik zum Grammatiker.
Spricht die Materie: Ich bin aus passiver Giite, Gréfie, Dauer, Macht, Antrieb,

Streben, Vermogen und dergleichen.’

5 ,[Ubersetzt nach Raimundus Lullus, De Materia, aus: Liber lamentationis philosophia (1311), hg. von
Hermogenes Harada, ROL, op. 170, Bd. 7 (CCCM 32), Turnhout 1975, 5. 93-96.]“ (Kéhler et al. 2013: 25).
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Materie ist sowohl substanzielle Grundlage als auch akzidentielle Moglichkeit. Substan-
ziell ist Materie selbst Teil einer Substanz. Akzidentiell dient sie als Potenzial fiir etwas
anderes, wie das Eisen fiir ein Schwert. Dieser Gedankengang impliziert, dass Materie

dem Menschen erméglicht, eine bisher noch unbekannte Form in die Welt zu bringen.

An diese Tradition kniipft Martin Heidegger an, wenn er in seiner Deutung
der vier aristotelischen Ursachen (causa materialis, formalis, finalis, efficiens) das
Hervorbringen (poiesis) als Entbergen (alétheia) versteht — als Prozess, in dem Wahr-
heit als ein Sich-Zeigen geschieht (vgl. 2002: 9—13). Damit verschiebt sich die Frage
nach Materie von der Substanz zur Erfahrung des Hervorbringens. Materie ist
hier kein neutraler Stoff, sondern Bestandteil eines herstellenden Weltverhaltnisses:
eines ,,In-der-Welt-Seins®, das sich im Tun, Wahrnehmen und Erfahren vollzieht
(vgl. Heidegger 1989: 164). Diese Denkbewegung fiihrt zur Phdnomenologie, die
nicht das Sein der Dinge, sondern ihr Erscheinen im Erleben untersucht. Edmund

Husserl bestimmt den Leib als Schnittstelle zwischen Materie und Erfahrung:

Der Leib konstituiert sich also urspriinglich auf doppelte Weise: einerseits ist
er physisches Ding, Materie, er hat seine Extension, in die seine realen Eigen-
schaften, die Farbigkeit, Glatte, Harte, Warme und was dergleichen materielle
Eigenschaften mehr sind, eingehen: andererseits finde ich auf ihm, und empfinde
ich ,,auf*ihm und ,,in“ ihm: die Warme auf dem Handrticken, die Kalte in den

FiBen, die Berthrungsempfindungen an den Fingerspitzen. (2003: 150)

Husserls Gedanke ldsst sich dahingehend interpretieren, dass der Kérper nicht
nur ein objektives materielles Ding in der Welt ist, sondern eine subjektive Dimension
des Erlebens aufweist. Der Leib ist damit zugleich Teil der physischen Welt und Ort
der Selbst- und Welterfahrung. In der Berithrung, im Widerstand oder in der Form-

gebung erfiahrt sich das Subjekt als Teil eines groBeren Zusammenhangs.

Maurice Merleau-Ponty vertieft diesen Gedanken, indem er den Leib nicht als
passiv Gegebenes versteht, sondern als eine Dimension, in der Empfinden und Aus-
druck untrennbar miteinander verschrankt sind. Der Leib ist dabei nicht blo Trager

von Wahrnehmung, sondern der Ort, an dem sich Weltbezug tiberhaupt erst vollzieht
(vgl. 1966: 239-283).

Pierre Teilhard de Chardin sieht Materie als Tragerin geistiger Potenziale, die
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fortwihrende Wandlung erméglicht. Materie ist nie statisch, sondern Teil einer uni-
versalen Dynamik, die Leben, Denken und Geist verbindet (vgl. 2008: 62 ff.).

In dieser Linie wird Materie zu einem Bezichungsbegrift: Sie ist nicht nur Stoff,
sondern Geschehen — ein Raum, in dem Form, Erfahrung und Sinn ineinander tiber-
gehen. Wahrend die Philosophie das Wesen der Materie zu bestimmen sucht und
danach fragt, wie der Mensch sie und sich wahrnimmt, richtet der folgende kultur-
wissenschaftliche und asthetische Ansatz den Blick auf materielle Qualitdten und

deren Gestaltbarkeit.

Gernot Béhme liefert hierzu einen zentralen Beitrag. Er fithrt materia auf das
lateinische ,,Bauholz® zuriick — eine Etymologie, die bereits das Herstellen, Bauen
und Formen impliziert (vgl. 2013: 50). Damit wird deutlich, dass Materie seit Jahr-
tausenden als aktive Komponente des Herstellungsprozesses verstanden wird. Das
Verstandnis von Materie als ,,Bauholz® verweist zugleich auf Zweck, Funktion und
auf die Moglichkeit dsthetischer Gestaltung (ebd.). Dartiber hinaus beschreibt Bohme
materielles Gestalten als eine tief verwurzelte menschliche Praxis, die kulturell und
historisch geprégt ist und in der Materialitat selbst sinnlich und real erfahrbar wird
(ebd.: 51-52). Materie existiert demnach nicht isoliert vom Menschen, sondern eréfinet
Atmosphiren — Qualititen, die an individuelle Erfahrungen gebunden sind, subjek-
tive Wahrnehmungen pragen und leiblich gespiirt werden (ebd.: 55 fI.). Damit steht
Boéhme in Nahe zu Heidegger, der das Herstellen als Grundfigur des menschlichen
Weltbezugs begreift. Im Unterschied zu Heidegger, der das Entbergen als ontologi-
sches Geschehen deutet, interessiert Bohme, wie Materie in kulturellen und leiblichen
Praktiken wirkt — wie sie affiziert und Wahrnehmung formt. Dadurch entsteht ein
Resonanzraum zwischen Kérper und Welt, in dem sich das Subjekt seiner sinnlichen

Eingebundenheit bewusst wird.

In dieser Perspektive ist das Gestalten mit Material mehr als ein technischer Vor-
gang; es ist eine Form leiblicher Welterkenntnis. Materie bildet, indem sie Widerstand,
Form und Erfahrung zugleich bietet. Diese doppelte Bewegung — das Gebildet-Werden
und das Bilden durch Tun — konstituiert den pddagogisch relevanten Kern des Mate-
rialbegriffs. Er eroffnet ein Denken von Bildung, das nicht auf Sprache oder Kognition
reduziert ist, sondern in der leiblich-sinnlichen Erfahrung griindet. Wahrend die
philosophische Tradition Materie primér ontologisch oder phanomenologisch deutet,
ruckt die Kunstpadagogik ihre handlungspraktische Dimension in den Vordergrund.
Beide Perspektiven iiberschneiden sich im Moment der leiblichen Auseinandersetzung

mit einem Widerstand bietenden Stoff.



1.1 Terminologische Divergenzen

Die Diskussion um den Materialbegriff zeigt, dass in Philosophie eine Vielzahl von
Bezeichnungen nebeneinander existieren. In der kunstpadagogischen Literatur wer-
den ,,Materie”, ,Material“ und ,,Werkstoff* haufig synonym verwendet, obwohl sie
unterschiedliche Akzentsetzungen besitzen. So heil3t es im Worterbuch zu Asthetischen
Grundbegriffen, dass sich die Begriffe Materie und Material kaum voneinander differen-
zieren lieBen. Der Unterschied liegt darin, dass Material nur natiirliche und artifizielle
Stoffe umfasst, die zur Weiterverarbeitung verwendet werden. Material ist somit der
Ausgangsstoff kiinstlerischer Gestaltung (vgl. Barck et al. 2010: 866-875).

Hingegen definiert die Materialenzyklopidie fiir Rreative wie folgt: ,,Materie kann
auch als eine Art Oberkategorie angeschen werden, fiir all das, was umgebend ist,
aus dem sich unterschiedliche Materialien strukturieren, die sich der Mensch nutzbar
macht (Ternaux 2022: 7). Im Lextkon des kiinstlerischen Materials wird deutlich, dass die
Begrifte sowohl synonym als auch spezifisch verwendet werden. Holz wird hier neben

Stein als ein Grundstoff sowie als Material ausgewiesen (vgl. Wagner et al. 2019: 145).

In dem Buch Grundbegriffe der Kunstwissenschaft kommt zum Ausdruck, dass der
Begriff Materie durch antike Geschlechterklischees gepragt ist, da die ,,weibliche
Materie* dem ,,médnnlichen Schopfer* gegeniibergestellt wurde (vgl. Ribel 2018:
226). Die Materie wird zur ,,Mutterfigur® und Materialien, so lasst sich schlussfol-
gern, zum ,,Nachwuchs®. Das Lexikon der Kunstpidagogik fasst den Umgang und die
Verdanderungsprozesse mit Material in den Kunsten zusammen. So heif3t es, dass heute
jedes Material kiinstlerisch genutzt werden kénne, auch Lebensmittel. Zudem nutzt
die zeitgendssische Kunst vermehrt den Korper oder immaterielle Inhalte, und es
entstehen Neuauffassungen dazu, wie sich Materialien, wie z. B. Keramik, einsetzen
lassen (vgl. Pauls 2022: 360ft.).

1.2 Materie bis Werkstoff — Synonyme in der Fachliteratur

Abseits dieser Begriffsbestimmungen zeigt sich in den folgenden exemplarischen Text-
ausziigen aus der kunst- und werkpadagogischen Literatur ein breites Spektrum von
Auslegungen sowie Versuchen der Prazisierung. Die folgenden Beispiele zeigen, wie
breit dieses Spektrum ist und wie unterschiedlich die theoretischen und praktischen

Akzentsetzungen ausfallen. So steht ,,Material“ fiir den physischen Stoff, wie der natiir-
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liche Stein einer ist, aber auch fiir ein industriell hergestelltes ,,Etwas®, wie aus diesem
Absatz deutlich wird:

Aktuelles kiinstlerisches Handeln mit Material, das lassen die in diesem Band
versammelten Beitrdge aus unterschiedlichen Disziplinen und Gattungen deut-
lich werden, d. h. der Umgang mit physischen Stoffen wie Stein, Holz, Metall
oder mit Alltagsmaterialien und Lebensmitteln, mit edlen, ewigen oder epheme-
ren, instabilen und armen Materialien, mit immateriellen Daten oder dinglich-

physischen Formen, ist stets kognitiv und sinnlich motiviert. (Autsch 2017: 11)

Eine gedankliche Parallele, die jedes Material der kiinstlerischen Gestaltung unter-
wirft, findet sich schon einige Jahrzehnte zuvor, im Handbuch fiir Kunst- und Werkerziehung.
Hier heiBt es: ,,Dies ist unbestreitbar: Alles, was an Materie vorhanden und ,,zuhanden®
ist, wird auch fiir den Bereich der kiinstlerischen Gestaltung grundsatzlich zugelassen®
(Stelzer 1957: 9). AuBerdem:

— Auch der Unterricht des modernen Kunsterziehers bedient sich jener im Mate-
rial verborgenen, die Gestaltungsideen befruchtenden Kréfte — und er vor allem
weil, daB es vom Holzbrettchen zu aufgelesenen Steinen, von den Abféllen der
Konservenfabrikation bis zu allen anderen konventionellen und unkonventionel-
len Stoffen kein Material gibt, welches nicht fruchtbar gemacht werden kénnte

im Dienste der kiinstlerischen Gestaltung. (ebd.: 12)

In dem Lehrbuch Didaktik des Kunstunterrichts lasst sich eine weitere Kategorie finden,
die der ,,hdandisch verformbaren Materialien®. Gemeint ist damit Ton, Knetmasse,
Wachs oder Ahnliches (vgl. Glas/Krautz/Sowa 2023: 105). Ganz anders verhilt es

sich mit folgender Interpretation:

Denn tatsachlich ist Material weder Materie noch ein Objekt und schon gar
kein Werkzeug. Materialien sind Werkstoffe, Stoffe fiir ein Werk, also einen
gestalterischen Akt im weitesten Sinne, bei dem etwas entsteht. Materialien
koénnen mensch- oder naturgemacht, hart oder weich, schwer oder leicht sein.

Ihre Eigenschaften bestimmen ithre Funktion. (Miiller-Reismann 2021: 79)
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Der Kunstwissenschaftler Matthias Duderstadt empfiehlt einen Materialbegriff, der
drei Stufen vereint. Erstens: Unter Materie fallen unbearbeitete Stoffe, die naturbelas-
sen sind. Zweitens: Material ist ein geformter Rohstoff. Drittens: Zum Materialbegriff
zahlt auch die Verarbeitung eines Stoffes zu einem Objekt oder Ding (vgl. 1997: 76 ff.).
Schwierig ist eine Erérterung, wie die Begriffe sich entsprechen, voneinander abzu-
grenzen oder zu prazisieren sind. Eine Systematik oder Klarung ist, wie in anderen
Bereichen, kaum moglich. Dennoch gibt es Versuche solcher Ansitze, Klockner grenzt
Werkstofte vom Rohstoff ab, denn diese sind in der Regel schon von der Industrie
vorgearbeitet und in einer ,,Form* (vgl. 1969: 20). Holz ist ein Naturmaterial und
einer der haufigsten benutzten Werkstofte (vgl. Kédlberer 1980: 13). Mchrgardt gliedert
Werkstoffe wie folgt:

[...] die in der gegebenen Form zu benutzen sind, mit denen die Kinder vor-
zuglich bauen, die wir yorgeformte® nennen: Klotze, Leistenabschnitte, Rund-
holzstiicke, Schachteln, Néagel, Perlen, Kugeln — Dann in formbare, die mit
den Héanden zu gestalten sind, bei denen die Kinder dann die Techniken und
vielleicht auch einige Hilfsmittel selbst erfinden konnen: Plastilin, Ton, Knill-
papier, Papierstiicke und- streifen, Drahtstiicke, Blechstreifen, Lappen, Wolle,
Gips — schlieBlich in zu verarbeitende Werkstoffe, die erprobte Techniken und
Werkzeuge einfordern: Stein, Holz, Metall, Glas, Papier, Kunststoffe. (1968: 52)

Auch in der Kunst- und Werkpadagogik zeigt sich, dass mit unterschiedlichen
Begriffen und Deutungen gearbeitet wird, um das weite Spektrum der Materialitét
und ihrer Erscheinungsformen zu erfassen. Es finden sich Uberschneidungen, Unter-
teilungen, Abgrenzungen sowie Versuche, terminologische Prazision zu erreichen. Ob
Rohstoff, Material, Werkstoff oder Immaterielles — allen gemeinsam ist, dass sie iiber
spezifische Eigenschaften und Qualititen verfiigen, die je nach Lebewesen, Situation
und Leiblichkeit unterschiedlich wahrnehmbar sind. Diese unterschiedlichen Ansatze
zeigen: Der Materialbegriff ist unscharf, aber gerade dieses Unscharfe bildet den
Reichtum des Feldes ab. Materialitit ist vielgestaltig, relational und stets an Wahr-

nehmung, Handlung und Kontext gebunden.

28

1.3 Zusammenfassung

In diesem ersten Kapitel stand der Materialbegriff im Mittelpunkt, insbesondere in sei-
ner philosophischen und phianomenologischen Dimension. Ergdnzend wurden lexika-
lische und kunstpadagogische Quellen herangezogen, um die terminologische Vielfalt
und historische Tiefenschichtung des Begriffs zu beleuchten. Die phanomenologische
Perspektive fragt danach, wie Materie und Material in der Wahrnehmung erscheinen
und in welcher Weise sie mit dem Menschen korrelieren mussen, um Bedeutung zu

erlangen.

In der Kunst- und Werkpéadagogik zeigen sich verschiedene, teils tiberlappende
Begriffsverwendungen. AnschlieBend an Duderstadt lasst sich Materie als unbearbei-
tete Grundlage verstehen (vgl. 1997: 76 ff.), wiahrend Kléckner darauf hinweist, dass
Materialien bereits verdndert sind und meist ein technisches Verfahren durchlaufen
haben (vgl. 1969: 20). Der Begrift Materialresonanz dient in dieser Arbeit dazu, das
Antwortverhalten von Lebewesen auf die Eigenschaften und Qualititen von Materie

zu fassen.

Im Anschluss an diese Differenzierung wird Materie als umfassende Kategorie
des Materialen gefasst, Material als das, was im gestalterischen Tun Form annimmt,
und Werkstoff als technisch vor- oder aufbereitete Materie. Diese Unterscheidung
verdeutlicht die Vielschichtigkeit des Begriffs, ohne seine Offenheit einzuschranken.
Sie dient weniger der terminologischen Abgrenzung als der methodischen Offenhal-
tung des Gegenstandes und erlaubt, Materialitét als Beziechungsfeld zu verstehen — als

Schnittpunkt von Welt, Leib und Handlung.

Damit ist eine Grundlage geschaffen, die bildenden Potenziale der Materialien
nicht primar tiber ihre physische Beschaffenheit, sondern tber thre Wirkungsbezie-
hungen im gestalterischen Prozess zu untersuchen. In dieser Arbeit fungiert Materie
damit als relationales Grundmoment bildender Prozesse. Sie ist Ort, Medium und

Widerstand des Erfahrens zugleich.

Nachdem gezeigt wurde, dass Materie nahezu ,,alles bis nichts* bedeuten kann,
richtet sich der folgende Abschnitt auf ihre Rolle in phylogenetischen und ontogene-
tischen Prozessen. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass sich Materialresonanz in
Formen der Affizierung zeigt — etwa durch Widerstand, Struktur oder andere mate-
riale Qualitéten, auf die das Subjekt leiblich antwortet und dadurch neue Erfahrungen

hervorbringt.
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Damit wird sichtbar: Diese Begriffe markieren keine trennscharfen Kategorien, son-
dern ein kontinuierliches Spektrum méglicher Zugange zur Materie. Iir die vorlie-
gende Arbeit ist dieses Spektrum zentral, weil sich in ithm jene Resonanzbeziehungen
zwischen Mensch und Material verorten lassen, die den Ausgangspunkt der weiteren
Untersuchung bilden. Fir eine Bildungstheorie bedeutet dies, dass materielle Erfah-
rung nicht blo Rahmen oder Anlass, sondern selbst Ort der Bildung ist. In der Aus-
einandersetzung mit Material geschieht Subjektwerdung — als leibliche Antwort auf die
Widerstande und Méglichkeiten der Welt. Damit wird Materie zu einer Grundkate-
gorie bildender Prozesse. Sie vermittelt zwischen Innen und AuBlen, Geist und Kor-
per, Moglichkeit und Wirklichkeit. Diese Vermittlungsfunktion ist die Voraussetzung
dessen, was im folgenden als Materialresonanz beschrieben wird: das wechselseitige
Sich-Bilden-Lassen von Mensch und Material.

1.4 Materialresonanz

Die zuvor dargestellten Ansatze minden in die Annahme, dass Materie und Mensch in
einem reziproken Verhiltnis stchen. Diese wechselseitige Bezogenheit wird im Folgen-
den unter dem Begriff der Materialresonanz gefasst. Der Begriff der Resonanz gewinnt

in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen zunehmend an Bedeutung (vgl.
Bauer 2019; Wils 2018; Scheurle 2013; Waldenfels 2019).

Zur Veranschaulichung, was Resonanz ist, wird in verschiedenen Kontexten die
»Metapher* zweier Stimmgabeln herangezogen: Wenn eine Stimmgabel durch Eigen-
frequenz schwingt, kann diese die Schwingung einer anderen Stimmgabel auslésen.
Das bedeutet, dass ein schwingender Korper einen anderen in Bewegung versetzen
kann, und zudem kénnen sich beide gegenseitig verstarken oder der angestoene Kor-
per kann seine Schwingung um ein Vielfaches erhéhen. Dieses Prinzip lésst sich auch
auf andere Gegebenheiten tibertragen, auf Planetensysteme, deren Eigenschwingun-
gen aufeinander abgestimmt sind, auf Meereswellen, die ,,schwappen®, auf zwischen-
menschliche Beziehungen, bei denen etwas ausgeldst wird, wie in Bildungskontexten

(vgl. Rosa 2019: 282; Fuchs 2018: 197; Kister 2019: 192).

Resonanz beschreibt ein Geschehen des Antwortens und Berithrt-Werdens: Etwas
spricht uns an — und wir antworten leiblich, emotional, gedanklich. Diese wech-
selseitige Beeinflussung kann als gegenseitiges Antworten oder als Schaffung eines

gemeinsamen Bezugsraums beschrieben werden. Aus phanomenologischer Perspektive
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lasst sich diese Dynamik als leibliches Antwortgeschehen verstehen. Qualitdten wie
Gewicht, Temperatur oder Haptik affizieren den Kérper; sie fordern ihn zur Reaktion
auf— ein Gedanke, der an James Gibsons Konzept der affordances erinnert (1982: 137).
Materialresonanz bezeichnet somit eine Form leiblich-asthetischer Kommunikation,

in der Subjekt und Material in einem dialogischen Verhiltnis stehen.

Das Hervorbringen dieser Leiblichkeit ist Ausdruck von Resonanzfahigkeit
(vel. Waldenfels 2019: 261 ff.), also jener Fahigkeit, auf die Welt zu antworten und
sich von ihr affizieren zu lassen. Damit bertiihrt Resonanzfahigkeit unmittelbar die
Frage nach Bildung, da sich Bildung als bewusste Form dieser leiblichen Antwort
verstehen lasst. Die Art, wie wir unseren Korper als Leib erleben, entsteht durch
standige Wechselwirkung mit der Umwelt (vgl. Etzelmiiller/Fuchs/ Tewes 2017: 64).
Der Mensch ist nicht nur ein biologischer Kérper, sondern wird durch die dyna-

mische, empfindende und reagierende Interaktion mit der Welt geformt und erlebt.

In dieser Arbeit wird Materialresonanz verstanden als das leiblich-dsthetische
Antwortgeschehen zwischen Mensch und Material. Sie entsteht, wenn das Material
auf das Tun reagiert — durch Widerstand, Form, Klang oder Textur — und das Subjekt
dadurch seine eigene Wirksamkeit erfahrt (vgl. Rosa 2019: 396 £.; Kuster 2023: 193 £)).

Diese Offenheit des Antwortens ist zugleich hermeneutisch zu verstehen: Im Tun
vollzieht sich ein Verstehen, das nicht theoretisch vorgangig ist, sondern aus der Erfah-
rung selbst hervorgeht. Damit wird die Verbindung zwischen phanomenologischem
Beschreiben und hermeneutischem Deuten sichtbar — ein Zusammenhang, der die

methodologische Grundlage der gesamten Arbeit bildet.

1.5 Zusammenfassung

Das erste Kapitel hat gezeigt, dass der Begrift Materie nicht auf eine disziplindre Per-
spektive zu reduzieren ist, sondern ein interdisziplinares Spannungsfeld bildet, in dem
philosophische, phanomenologische und kunstpadagogische Sichtweisen ineinander-
greifen. Philosophisch erscheint Materie seit Aristoteles als Prinzip der Méglichkeit
— als das, was Werden und Gestalt zulasst. Mit Lullus und Heidegger gewinnt sie eine
aktive Dimension: Sie ist nicht bloB3 Trager, sondern Mitursache des Hervorbringens
(poiesis). Phanomenologisch werden Materie und deren Charaktere zum Erfahrungs-

raum, in dem sich leibliche Wahrnehmung und Weltbezug verschranken (Husserl,
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Merleau-Ponty). Kulturwissenschaftlich schlieBlich wird sie als energetisches, affekti-
ves Medium verstanden, das Atmosphéren und Bedeutungen hervorbringt (B6hme).
In der kunstpadagogischen Literatur zeigt sich, dass der Materialbegriff zwischen
Rohstoft, Material und Werkstoft oszilliert und keine eindeutige Definition zuldsst.
Entscheidend ist weniger die terminologische Trennschirfe als das Bewusstsein, dass
alle Formen von Materialitit Wahrnehmung, Handlung und Denken prigen. Aus
diesen Perspektiven ergibt sich, dass Materie nicht als passives Etwas verstanden
werden kann, sondern als aktives Gegeniiber, das Resonanz hervorruft. Diese Reso-
nanz manifestiert sich im kérperlichen und gestalterischen Tun —in den Bewegungen,
Widerstianden und Antworten, die zwischen Mensch und Material entstehen. Damit
wird deutlich: Materie bildet, indem sie den Menschen affiziert und ihm im Tun ein
Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt eroffnet. Der Begriff Materialresonanz fasst diese
Zusammenhange theoretisch. Er beschreibt das leiblich-asthetische Antwortgeschehen,
in dem Subjekt und Material aufeinander bezogen sind und Bildung als Prozess der
Selbst- und Welterfahrung erfahrbar wird.

Hartmut Rosa schlussfolgert, dass es ,,aus evolutionspsychologischer Sicht nicht
unwahrscheinlich ist, dass die spezifische Qualitat der Resonanzfihigkeit die Ent-
wicklung des Menschen erst ermoglicht hat™ (2019: 247)°. Damit deutet sich an, dass
Resonanz nicht nur eine soziale oder dsthetische Erfahrung beschreibt, sondern eine

grundlegende Bedingung menschlicher Weltbeziehung.

Wenn Resonanzfihigkeit als anthropologische Disposition verstanden wird, stellt
sich die Frage, in welchen evolutiondren und entwicklungspsychologischen Prozessen
sie sich andeutet oder nachvollziehen lasst. Die vorliegende Arbeit ndhert sich dieser
Frage rekonstruktiv und phdnomenologisch: Sie fragt danach, wo sich materielle Reso-

nanzphdnomene zeigen und wie sie als bildende Erfahrungen gedeutet werden konnen.

Das folgende Kapitel richtet daher den Blick auf die phylogenetischen und ontoge-
netischen Voraussetzungen von Materialresonanz. Es untersucht, wie sich im Verlauf
der menschlichen Entwicklung Formen des Antwortverhaltens herausgebildet haben,

die zur Grundlage gestalterischer, leiblicher und bildender Prozesse wurden.

6 Rosa stiitzt sich dabei auf die Arbeiten der Neurowissenschaftlerin Tanja Singer, insbesondere auf
deren Beitrag ,, The Past, Present and Future of Social Neuroscience: A European Perspective® in
Neurolmage 61 (2012), 437-449 (zit. nach Rosa).
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2 Die Bedeutung der Materie in der Evolution

Vorbemerkung

Gibson weist darauf hin, dass die Wahrnehmung von Materialien und ihren Eigen-
schaften stets in einem 6kologischen Kontext zu verstehen ist (vgl. 1982). Nur weil
Materie entstanden und in spezifischen Zusammenhangen vorhanden ist, kann sie
tiberhaupt bearbeitet und intentional gestaltet werden. Im Sinne einer relationalen
Anthropologie zu denken heif3t daher fiir die Kunstpadagogik: sich bewusst zu machen,
dass jede Form des Gestaltens darauf beruht, dass Materie dem Menschen vorausliegt

und zugleich gegeniibertritt. Darin liegt ein Kern von Weltverstindnis.

Wird die Evolution ernst genommen (vgl. Sommer 2010: 39), erscheint Materie als
bedeutsames Bindeglied zwischen Vergangenheit und Gegenwart — als das Tote und
das Lebendige zugleich. Ihre Erscheinungsformen sind vielfiltig; einige Grundthemen
wiederholen sich und erzeugen gerade dadurch Differenz (vgl. Stevens 1988: 9). An
diese Uberlegung anschlieBend untersucht der vorliegende Text die Seinsformen und
Wirkweisen der kosmischen Evolution sowie jene fundamentalen Prozesse, die zur Ent-

stchung des Universums und der vielfdltigen materiellen Formen des Lebens fithrten.

Ausgehend vom Urknall vor etwa 13,8 Milliarden Jahren wird beschrieben, wie
aus einem heiflen, homogenen Zustand eine kiihle, strukturierte Materie entstand,
aus der Sterne, Galaxien und schlieBlich Planeten hervorgingen. Im Spannungsfeld
zwischen emergenten Lebensformen und ihrer materiellen Umwelt richtet sich der
Blick sodann auf die evolutiondre Entwicklung des Menschen, die sich bis zu einem
gemeinsamen Ursprung mit primitiven Organismen zuriickverfolgen lasst. Vor diesem
Hintergrund zielt der folgende Text darauf ab, die Leserinnen und Leser fiir die reso-
nanten Zusammenhange zwischen Evolution, Materie, Leben und der intentionalen

Gestaltung von Material zu sensibilisieren.

2.1 Seinsformen und Wirkweisen

Die kosmische Evolution beschreibt jene fundamentalen Prozesse, die zur Entstehung
des Universums und aller darin enthaltenen Formen des Seins fihrten. Sie begann
vor etwa 13,8 Milliarden Jahren mit der Verdichtung von Energie zu Materie. Aus

der Primidrsubstanz des Wasserstofls bildeten sich im Verlauf komplexer astrophysi-
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kalischer Vorginge Sterne, Galaxien und Planetensysteme (vgl. Schurz 2011: 107 ff)).
Wie Harald Lesch zusammenfasst: ,,Das Universum fing sehr heil3, mit einer gleich-
mafBigen Materieverteilung an, und ist heute dagegen kalt und von geklumpter Materie
gepragt® (2010: 1). Diese Verdichtung und Differenzierung bildet den Ausgangspunkt

aller spateren Formen von Komplexitit.

Der Ubergang von hochenergetischen Zustinden zu stabilen Aggregationen ist
ein kontinuierlicher Prozess, der nicht nur die physikalischen Grenzen des Universums
definiert, sondern auch die Voraussetzungen fur das Leben schafft. Aus physikali-
scher Materie wird — in bestimmten Konstellationen — eine materiell-energetische
Ordnung, die sich selbst erhalt und verdndert. War die Erde lange Zeit allenfalls ein
Potenzial fiir Evolution, wurde mit der Entstehung eines Urorganismus ein Moglich-
keitsraum erdfinet, aus dem eine Stammesgeschichte folgte, dessen donenalter Strom
nicht abreif3t (vgl. Sommer 2010: 39). Mit ihm wurde die Erde vom Potenzialraum zur
Biihne der Evolution. Das Lebendige steht seither in einer andauernden Verbundenheit
mit den materiell-energetischen ,,Seinsformen® der Welt (Lesch 2010: 1). Lehrende
und Lernende sind, im Gibertragenen Sinn, auf denselben Ursprung zurtickverwiesen:

»Wir stammen aus derselben Urzeit” (Maturana/Varela 1987: 64).

Fir die Kunst- und Werkpadagogik ist diese Einsicht zentral: Materie ist nicht
blol Gegenstand, an dem gehandelt wird, sondern Teil jener Welt, aus der das Han-
delnde selbst hervorgegangen ist. Bildung kann daher als Fortsetzung kosmischer und
biologischer Selbstorganisation verstanden werden — als bewusster, kulturell reflek-

tierter Akt der Weltgestaltung.

2.2 Materie in der Phylogenese: Differenz, Transformation und Weltanteile

Der Versuch, die Vergangenheit hinsichtlich der ersten Lebewesen und ihres Umgangs
mit Material zu befragen, kann nur fragmentarisch erfolgen. Die Frage bleibt dennoch
von besonderem Interesse, da sich der Mensch aus diesen frithen Lebensformen ent-
wickelt hat und dadurch etwas tiber sich selbst erfahrt, das auch fiir Bildungsprozesse
fruchtbar werden kann. Der Mensch ist das Produkt biologischer Evolution; sein Ver-
halten und seine Physiologie lassen sich aus der Vergangenheit verstehen, die er mit
den Sédugetieren teilt (vgl. Sachser 2020: 35).

Bereits in frithen Entwicklungsstufen der Evolution setzte eine Differenzierungs-
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tahigkeit ein, durch die primitive Organismen materielle Unterschiede in ithrer Umwelt
wahrnehmen und darauf reagieren konnten (vgl. Schénhammer 2013: 100). Die Zelle
— als kleinste Einheit des Lebendigen — verfiigt iiber eine durchldssige Membran, die
aulleren Druck abpuffert und den Stoffaustausch selektiv reguliert (vgl. Sennett 2009:
302). In Helmuth Plessners Perspektive bedeutet dies, dass Leben nur existieren kann,
indem es sich gegen das AuBere abgrenzt und doch mit ihm im Austausch bleibt — eine
paradoxe Spannung zwischen Abgeschlossenheit und Offenheit, zwischen Selbst und
Welt (vgl. 1965: 196).

Daraus folgt eine erste Schlussfolgerung: Um mit Materie umzugehen, bendétigt
jedes Lebewesen einen plastischen Korper, der Grenzen verschieben und auf Ein-
wirkungen reagieren kann — eine ,,Verschiebbarkeit der Grenzkonturen® (ebd.: 1965:
124). Lebewesen sind auf Stoffwechsel angewiesen; sie nechmen Materie und Energie
aus der Umwelt auf, transformieren sie und erhalten dadurch ihre Existenz (vgl. Fuchs
2021: 111). Diese Prozesse markieren den Ursprung dessen, was spiter als Resonanz-
fahigkeit bezeichnet werden kann: die Fahigkeit, auf die materiellen Qualitaten der

Umwelt zu antworten.

Nicht alles, was die Welt bietet, ist verwertbar — manche Stoffe sind lebensforder-
lich, andere zerstorerisch. Die Fahigkeit zur Unterscheidung entsteht somit im direkten
Austausch mit Materie (vgl. Damasio 2017: 28). In dieser wechselseitigen Abhangigkeit
konstituiert sich eine primare Bezichung zwischen Lebewesen und Welt. Kein Orga-
nismus kann ohne die Systeme existieren, in denen Materie und Energie zirkulieren.
Hans Jonas beschreibt dieses Verhaltnis als eine ,,Freiheit des Tuns, aber nicht des
Unterlassens® (1997: 159). Uberleben impliziert Handlung — und aus diesem Hand-
lungszwang erwichst das, was Jonas das ,,Welt-Haben® nennt: die Erfahrung, dass
Leben auf die Welt angewiesen ist, zugleich aber die Fahigkeit besitzt, sich in ihr zu
behaupten (ebd.). Dieses Wechselverhiltnis von Angewiesenheit und Vermogen prégt

die leibliche Struktur des Lebendigen. Wie Merleau-Ponty formuliert:

Zwei Dinge stehen fest, was die Freiheit betrifft: daBl wir nie determiniert sind und
daB wir uns nie dndern, da3 wir, wenn wir zuriickblicken, in unserer Vergangenheit
immer die Ankiindigung dessen werden entdecken kénnen, was wir geworden sind. Uns
obliegt es, beides zugleich zu begreifen — d.h. zu begreifen, sich Freiheit in uns Bahn

bricht, ohne unsere Verbindung zur Welt zu kappen (2003: 21).

Leben bedeutet, auf Einwirkungen zu reagieren und sie zugleich zu transformie-

ren. Hierin liegt der Ursprung einer Dynamik, die bildungstheoretisch als Resonanz-



prozess verstanden werden kann: Zwischen Organismus und Umwelt entsteht ein
fortlaufender Dialog, in dem Wahrnehmung, Bewegung und Anpassung ineinander-

greifen.

Thomas Fuchs und Kurt Goldstein beschreiben diese Dynamik als Responsivitit
— eine leibliche Empfanglichkeit und Antwortbereitschaft, die mit dem Stoffwechsel
beginnt. Reiz und Antwort bilden dabei einen kreisformig geschlossenen Prozess, in
dem Organismus und Umwelt einander verandern (vgl. Fuchs 2009: 5 ff.; Goldstein
2014: 334—336). Diese Responsivitat begriindet jene Selbstorganisation, die Leben
auszeichnet (vgl. Varela et al. 1987: 56).

Damit lasst sich festhalten: Schon in der biologischen Evolution zeigt sich Materie
nicht als passives Substrat, sondern als Mitakteur in einem sich selbst organisierenden
System. Bildung kniipft an dieses Prinzip an — als bewusste Fortsetzung jener Reso-

nanzprozesse, die das Lebendige von Anfang an kennzeichnen.

2.3 Lebendige Materie: Reprisentationen, Bilder, Ereignisse

Im Verlauf der Evolution zeigte sich, dass aus den priméren biologischen Anlagen und
der I'dhigkeit von Organismen, sich durch Homdostase selbst zu regulieren, zunch-
mend komplexe Lebensformen hervorgingen (vgl. Goldstein 2014: 48). Mit ithnen
entstanden Nervensysteme und Wahrnehmungsorgane, die neue Formen der Welt-
begegnung ermdglichten. André Leroi-Gourhan beschreibt diesen entscheidenden
Schritt: ,,Das Nervensystem ist der offenkundigste NutznieBer der Evolution, der ihr
seinerseits eine auBerorganische Richtung verleiht, fithrt es doch zum menschlichen

Gehirn® (1988: 49).

Das Nervensystem bildet die Grundlage dafiir, dass Umweltreize nicht mehr
blof3 physiologische Impulse bleiben, sondern in Verbindung mit dem Kérper und
seinen Sinnesmodalitdten zu Reprisentationen werden — zu Bildern und Ereignissen,
die Innen- und AuBlenwelt verschranken (vgl. Damasio 2017: 89). Wahrend Materie
in frihen Phasen des Lebens vor allem im Stoffwechsel zirkulierte, kam es mit der
Ausbildung des Nervensystems zu einer Verinnerlichung des AuBeren. Organe fungie-
ren als vermittelnde Instanzen, die den Kontakt zur Umwelt herstellen und zugleich
strukturieren (vgl. Plessner 1965: 192-194).
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Diese Entwicklung kann als eine frithe Bildungsbewegung verstanden werden, an
der Materie unmittelbar beteiligt ist: Mit der Differenzierung materiell-energetischer
Seinsformen entstehen neue Ebenen der Selbst- und Weltwahrnehmung. In ithnen
liegt die Voraussetzung fiir Transformation und Modifikation — fiir jenes Vermo-
gen, dullere Eindriicke in innere Bilder zu tibersetzen und daraus Handlungs- und
Gestaltungsformen zu entwickeln. Damit erweist sich das Nervensystem nicht nur
als biologische Errungenschaft, sondern als Medium einer materialen Reflexivitit:
Es speichert, tibersetzt und ordnet materielle Erfahrungen. Diese Fahigkeit, Materie
zu verinnerlichen und in symbolische Formen zu tGberfithren, bildet die Grundlage
dessen, was in bildungstheoretischer Perspektive als Erfahrung an der Welt verstanden
werden kann. Bildung beginnt dort, wo Wahrnehmung in Bedeutung iibergeht — wo

das Lebendige nicht nur reagiert, sondern deutet.

2.4 Tierwelt

Alle Lebewesen sind phylogenetisch durch einen gemeinsamen Stammbaum verbun-
den, und der Umgang mit materiellen Stoffen bildet ein universelles, wenn auch art-
spezifisch ausgepragtes Prinzip. Der Blick in die Tierwelt zeigt, dass Tiere die Eigen-
schaften von Materialien nicht nur als Nahrungsquelle nutzen, sondern auch zum
Bau von Behausungen, Nestern oder Kokons sowie fiir einfache Werkzeuge. Bienen
bauen Waben, Schnecken Gehéuse (vgl. Klockner 1969: 19). Solche Strukturen dienen
funktionalen Zwecken, konnen aber zugleich als eindriickliche Manifestationen einer

materialen Intelligenz gelten, die sich in der Evolution bewahrt hat’.

Aus biologischer Perspektive zeigen diese Praktiken eine erstaunliche Angepasst-
heit an materialspezifische Bedingungen: Wachs, Lehm, Holz oder Speichel werden je
nach Konsistenz und Stabilitat genutzt. Das Verhalten bleibt dabei an die jeweiligen
artspezifischen Anlagen gebunden. Verdnderungen der Umwelt konnen diese Muster
zwar modifizieren (vgl. Darwin 2014: 248), doch die grundlegenden Gattungsmerk-
male bleiben stabil (vgl. Wuketits 2010: 29). ,,Tiere haben gewissermaf3en nur die
Freiheit zu einer einzigen Gestalt™ (Klockner 1969: 19).

7 Diese Beobachtungen lassen sich auch didaktisch fruchtbar machen: Tierische Konstruktionen
verdeutlichen Prinzipien von Statik, Materialeignung und Verbindung. Sie kénnen im Kunst- und
Werkunterricht als Anschauungsmodelle dienen, um die Wechselwirkung von Form, Funktion und
Material zu erschlieflen (vgl. Weber 2017: 557-569).
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Gleichzeitig verweist das tierische Verhalten auf eine Grenze, die fiir Bildungsprozesse
entscheidend ist: Tierische Materialverwendung bleibt funktional, zweckgerichtet und
durch Instinkte gesteuert. Sie erzeugt zwar Strukturen, aber keine Bedeutungen im
menschlichen Sinn. Der Mensch hingegen kann Materialitat symbolisch, dsthetisch
und normativ formen — er transformiert sie in kulturelle Ausdrucksformen. Damit
markiert die Tierwelt eine Ubergangszone zwischen Natur und Kultur: Sie zeigt, dass
die Fahigkeit zum Umgang mit Material tief im Lebendigen verankert ist, dass Bil-
dung jedoch dort beginnt, wo Handeln reflexiv, bewusst und bedeutungsbildend wird.

2.5 Tiere — und ithr Umgang mit Material

Das Verhalten von Tieren zeigt in vielfdltiger Weise, wie tief der Umgang mit Material
im Lebendigen verankert ist. Der Bau eines Termitenhtigels dient der Art zum Schutz
und zur Organisation, das Werkzeug eines Affen zur Nahrungsbeschaffung. Solche
Handlungen sind zielgerichtet, doch sie folgen tiberwiegend instinktiven Programmen.
Der Anthropologe Michael Tomasello beschreibt dies als ,,umweltbedingte Formung®,
deren Sinn sich aus unmittelbaren Zwecken ergibt (vgl. Tomasello 2013: 33; 2006: 43).

Leroi-Gourhan erganzt diese Beobachtung um eine korperlich-technische Dimension:

Die GroBaffen greifen, tasten, sammeln, kneten, zupfen und manipulieren; sie
zerreiBBen Gegenstande zwischen den Fingern und Zihnen und zermahlen sie
mit den Mahlzahnen [...] Dieses Inventar enthélt bereits alles Notige, um die
Operationen auszuftihren, die man aus den frithen Werkzeugen schlieBen kann

(1988: 300).

Diese Beschreibung verdeutlicht, dass bereits im tierischen Umgang mit Materie
haptische und motorische Intelligenzformen angelegt sind. Sie bilden gewissermalen
ein pra-reflexives Fundament spaterer menschlicher Gestaltungstatigkeit. Dennoch
bleibt umstritten, ob solche Handlungen bereits als Werkzeuggebrauch oder als kul-
turelle Praxis zu verstehen sind (vgl. Wuketits 2010: 31). Diese Sichtweise kénnte als
anthropozentrisch kritisiert werden, da sie menschliche Perspektiven in die Interpre-
tation tierischen Verhaltens einflieBen ldsst: Sie schreibt dem Tier etwas zu, was der

»Heim- und Handwerker® kann (vgl. Janich 2010: 70-71). Schimpansen etwa 6ffnen
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Niisse mit Steinen, verdndern diese Werkzeuge jedoch nicht — sie nutzen, was die
Umwelt bereitstellt (vgl. Parzinger 2016: 32). Das Materialhandeln der Tiere bleibt

habitualisiert, es wiederholt sich iiber Generationen hinweg weitgehend unverdandert.

Schon Charles Darwin sah in solchen Praktiken mogliche Vorformen mensch-
licher Kunst und Technik (vgl. Menninghaus 2011: 205). Dennoch fehlt hier das, was
Bildung auszeichnet: die bewusste Uberschreitung des Gegebenen. Tiere handeln
funktional, aber nicht intentional im symbolischen Sinn. Sie schaffen keine Artefakte,

die iber den Moment hinaus Bedeutung tragen (vgl. Stabrey 2017: 8).

Horst Bredekamp verweist allerdings auf Beobachtungen, die diese Grenze leicht
verschieben. Wenn Schimpansen Steine in Wurzelgabelungen legen, transformieren
sie naturliches Material durch eine kleine Geste in ein Bild — sie handeln damit, so
Bredekamp, im Keim ,,symbolisch* (2016: 17-23). In solchen Momenten zeigt sich ein
Ubergangsphinomen: Handlung wird Ausdruck, Material wird Medium.

Diese Schwelle zwischen Zweck und Ausdruck markiert eine entscheidende Zone
der Evolution: Hier beginnt der Prozess, in dem Resonanz auf Materialitat zu Gestal-
tungswillen wird. Aus bildungstheoretischer Sicht liegt hierin der Ursprung jener
Fahigkeit, die spater als Selbstbildung am Material verstanden werden kann. Denn
Bildung setzt genau dort an, wo der Umgang mit Material nicht nur auf Reize antwor-
tet, sondern I'ragen hervorbringt: Was lasst sich damit tun? Wie kann es verwandelt,

gedeutet oder geteilt werden?

2.6 Handeln als evolviertes Prinzip

Der Ubergang vom tierischen zum menschlichen Materialverhalten ist somit kein
Bruch, sondern eine Entfaltung des Resonanzprinzips: Was beim Tier als leiblich-funk-
tionales Handeln erscheint — ein Tun, das auf unmittelbare Zwecke gerichtet ist —, wird
beim Menschen zur intentional gestalteten Form, zum bewussten Hervorbringen, das
tiber die Bedurfnisbefriedigung hinausweist. Diese Entwicklung kann als ein Prozess
zunehmender Selbstorganisation verstanden werden. Michael Tomasello unterscheidet
vier Stufen psychologischen Handelns, die evolutionar aufeinander aufbauen. Damit
zeigt er, dass Intelligenz nicht als Hierarchie von Fahigkeiten, sondern als Erweiterung
von Kontroll- und Reflexionsmoglichkeiten zu begreifen ist. Spinnen oder Ameisen

fithren hochkomplexe Verhaltensprogramme aus, verfiigen jedoch nicht tiber bewusste
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Steuerung, sondern folgen genetisch verankerten Mustern. Saugetiere und Primaten
hingegen kénnen Handlungen flexibel anpassen und Entscheidungen treffen, die iiber

das reine Reiz-Reaktions-Schema hinausgehen (vgl. Tomasello 2024: 11-14).

Tomasello beschreibt diese Entwicklung als Kontinuum: vom reaktiven Organis-
mus tUber das zielgerichtete Tier hin zum intentional handelnden Menschen. Exem-
plarisch verdeutlicht er dies an fiinf Modellen: das wurmartige Wesen als lebendiger
Reaktor, Reptilien als zweckorientierte, Eichhérnchen und Ratten als intentionale,
Schimpansen als rationale und Frithmenschen schliefllich als sozial-normative
Akteure (ebd.: 45). Diese Differenzierung verweist auf eine allméhliche Verschiebung

der Handlungsebene: von der biologischen Reaktion zur sozialen Regelbindung.

Zwar sind diese Uberlegungen, wie Tomasello betont, spekulativ (ebd.: 47), doch
lassen sie sich fiir den hier verfolgten Zusammenhang fruchtbar machen: Handeln
erscheint als evolutionér hervorgebrachtes Prinzip der Selbstorganisation, das in unter-
schiedlichen Auspriagungen mit Materie in Bezichung tritt. Organismen reagieren
nicht nur auf Reize, sondern strukturieren ihre Umwelt aktiv um. Sie entwickeln
Formen des Feedbacks, in denen Erfahrung, Lernen und Anpassung miteinander ver-
schrinkt sind (ebd.: 189). Diese Ruckkopplungsprozesse bilden die Grundlage dessen,
was spéter als kulturelle und bildende Praxis bezeichnet werden kann. So verstanden,
ist Bildung kein Zusatz zur Evolution, sondern ihre reflexive Fortsetzung. Der Mensch
bildet sich, indem er seine Resonanzen erkennt, gestaltet und in kulturelle Formen
tberfithrt. Damit wird Resonanz zum Prinzip der Selbstgestaltung — zu jener Bewe-

gung, in der das Lebendige sich selbst begreift und formt.

2.7 Zusammenfassung der Erkenntnisse

In diesem Kapitel konnte gezeigt werden, dass Materie — sowohl tote als auch
lebendige — die Grundbedingung jedes Gestaltens und damit jedes Bildungs-
prozesses bildet. Die Fahigkeit des Lebendigen, Materie zu differenzieren, zu
transformieren und in Beziehung zu setzen, markiert die Schwelle, an der
sich Leben von unbelebter Natur unterscheidet. Diese Differenzierung erweist
sich als Ursprung von Responsivitiat: der Fahigkeit, auf Reize der Welt zu ant-
worten und dadurch Formen des Selbst und der Umwelt hervorzubringen.
Dieses Wechselspiel von Rezeptivitat und Selbsttatigkeit kann als Materialresonanz

verstanden werden, die mit dem Stoftwechsel beginnt und sich in allen evolutiven
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Entwicklungsstufen fortsetzt. Aus ihr entstchen Wahrnehmung, Nervensysteme und
Reprisentationsfihigkeit — jene Grundlagen, auf denen Bewusstsein und schlieSlich
kulturelles Handeln aufbauen. Der Blick in die Tierwelt verdeutlicht, dass material-
bezogenes Verhalten funktional, aber nicht reflexiv ist. Tiere nutzen Materialien in
festgelegten Mustern und zum unmittelbaren Zweck; sie verandern, aber sie gestal-
ten nicht im eigentlichen Sinn. Mit dem Menschen tritt eine neue Dimension hinzu:
die Fahigkeit, Materialitdat symbolisch und normativ zu formen und so Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft zu verbinden. In diesem Sinn wird der Mensch zum
Geschichtswesen, das materiell Geschichte schreibt: Er verwandelt seine Resonanzen
mit der Welt in sichtbare Formen und Artefakte, die von seinem fortgesetzten Versuch,
Natur in Kultur zu Gberfithren, Zeugnis ablegen (vgl. Riisen 2020: 74 £)). Durch diese
Materialisierungen gewinnt das Zeitliche Gestalt — Geschichte wird zu einer Form

der Selbstvergewisserung des Menschen in der Materie.

Damit wird sichtbar, dass Materialitat selbst als Resonanz- und Widerstandsord-
nung die Bedingung von Bildung ist. Bildung entsteht dort, wo der leibliche Umgang
mit Materialitidt Differenz hervorbringt, Reflexion erméglicht und Formgebung zu

einer Weise des Welt- und Selbstbezugs wird.

Um der Frage nach dem Umgang mit dem Material in der Evolution weiter
nachzugehen, erscheint es sinnvoll, Primaten als Ausgangspunkt fiir die menschli-
che Entwicklung zu betrachten (vgl. Martin 2010: 79-81). Bekanntlich stimmen das
Genom des Menschen und das des Schimpansen zu etwa 95 Prozent tiberein (vgl.
Parzinger 2016: 29). Die ersten Hominiden lebten vor mehreren Millionen Jahren
(vgl. Gibson 1973: 46). In Abgrenzung zum Affen ist es insbesondere die menschliche
Hand, die sich im Laufe der Evolution zu einem vielseitigen Werkzeug entwickelte.
Sie wurde zu einem Organ, das differenzierte Bewegungen und Handlungen ausfiih-
ren kann — und damit die Voraussetzung fiir kulturelles und symbolisches Handeln
bildet. Auch wenn diese Aushildung der Hand aus heutiger Sicht einen evolutiondren
Wendepunkt markiert, bleibt sie im Gesamtgeschehen ein ,,Nichtereignis®, weil der

Mensch in seiner spezifischen Form zuféllig entstanden ist (vgl. Wilson 1988: 148).

Gerade darin aber liegt ithre Bedeutung: Die Hand ist das markante Unterschei-
dungsmerkmal zwischen Affe und Mensch. Als manipulierende Schnittstelle zwischen
Kérper und Welt antwortet sie auf materielle Gegebenheiten — sie ist ein Resonanzorgan.
Damit bereitet die Evolution des Materials jene Bedingungen vor, unter denen Bildung
als leiblich-materielle Transformation denkbar wird. Das folgende Kapitel wird diesen

Gedanken konkretisieren, indem es die menschliche Hand als organische Schnittstelle
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zwischen Materialitat, Wahrnehmung und Gestaltung untersucht — als jenes Resonanz-

organ, in dem sich die theoretischen Linien von Leib, Materie und Bildung verdichten.

o Menschsein ist kein ustand, sondern eine stindige Wandlung, ein Werdendes*
(Klickner 1969: 422).

3 Ubergangszone: Material handhaben

Vorbemerkung

In diesem Kapitel wird gezeigt, dass sich in der menschlichen Evolution vor etwa vier
bis sechs Millionen Jahren eine bedeutende morphologische Veranderung vollzog.
Nachdem zuvor dargelegt wurde, dass Bildungsprozesse stets in materiellen Bedin-
gungen und Erfahrungen verankert sind, riickt nun die Hand in den Mittelpunkt
— als jenes Organ, in dem sich diese Bedingung leiblich konkretisiert. Sie verbindet
Wahrnehmung, Bewegung und Denken und bildet damit die Schnittstelle, an der sich

Resonanz in Handlung tbersetzt.

Dadurch eréffneten sich neue Méglichkeiten des Denkens, Herstellens und Gestal-
tens, aus denen Uber lange Zeitraume Epochen, soziale Geflige, Machtstrukturen
und ein materielles Erbe hervorgingen, auf das wir heute zuruckblicken und das uns
pragt. Es wird aufgezeigt, dass sich Materie, Material und Werkstoffe wie ein roter

Faden nicht nur durch die Phylogenese, sondern ebenso durch die Ontogenese ziehen.

Die Menschwerdung wird dabei nicht nur als begleitet, sondern als in Resonanz
mit der Materie geworden verstanden: Der Mensch verkorpert materielle Vorstellun-
gen. Daraus ergibt sich die bleibende Bedeutung materieller Praxis — von der frithen

Kindheit bis zur Identitatsbildung in der Adoleszenz.
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3.1 Hand und Hirn

Die Entwicklung des aufrechten Gangs machte die Hande frei und eréffnete neue
Moéglichkeiten, Materie zu begreifen und zu gestalten. Zugleich kam es zu einem
markanten Anstieg des Hirnvolumens, der zur Ausbildung spezifischer Areale fithrte,
die fiir Entscheidungsfindung und handlungsrelevante Prozesse verantwortlich sind
(vgl. Oerter 2014: 28-29). Diese anatomische und neurologische Entwicklung war
nicht nur ein biologischer, sondern auch ein kultureller Einschnitt: Sie veranderte die

Beziehung des Menschen zur Welt grundlegend.

Eine entscheidende Rolle spielte dabei die Umformung des Daumensattelge-
lenks. Der Daumen verlagerte sich zunehmend zur Speichenseite und verlangerte
sich, wodurch eine exakte Opposition von Daumen, Handfliche und Fingern mog-
lich wurde. Diese Anpassung erméglichte differenzierte Greiftechniken —neben dem
Hakengriff auch den Seiten- und den Spitzgriff — und bereitete die Herstellung frither
Werkzeuge wie des Faustkeils vor (vgl. Wehr/Weinmann 2009: 62-72).

Die evolutionare Entwicklung der Hand er6ffnete Hominiden neue Perspektiven
im Umgang mit Materialien. Die Fahigkeit, Objekte prazise zu greifen, zu ertasten
und in die Hand zu nehmen, ermoglichte thnen, Materie aktiv zu manipulieren — eine

neue Qualitit des Handelns: Das Denken verlagerte sich in die Bewegung.

Diese Veranderungen hatten weitreichende Folgen fur Alltag und Lebensweise:
Die ,,neue” Handhabung von Materialien eroffnete ein erweitertes Spektrum an Hand-
lungsmoglichkeiten. Der Materialumgang beeinflusste maBgeblich die Geschicklichkeit
der Finger und pragte deren sinnliche Wahrnehmung. Kinédsthetische Wahrnehmung
und Tastsinn sind entscheidend, weil sie Eindriicke tiber neuronale Verkniipfungen
so weiterleiten, dass diese in spezifischen Gehirnarealen transformiert und interpre-
tiert werden. Dabei verwandeln sich Eindriicke in kognitive Reprasentationen der
AuBenwelt (ebd.: 29-30). Durch die Ausbildung des Gehirns bzw. seiner neuronaler
Verkniipfungen, die an die sensorische Entwicklung gekoppelt sind, kommt es zu koha-
renten Wahrnehmungen sowie zu Spuren in Form von Verstarkung oder Reduktion

von Synapsen, die Lernprozesse und die Ausbildung von Fahigkeiten ermoéglichen
(Holm-Hadulla 2011: 59-60).

Es ist anzunehmen, dass der Materialumgang und die damit verbundenen Errun-
genschaften einen Riickkopplungseffekt erzeugten (vgl. Schiittelpelz 2021:29). Diese

dynamische Wechselwirkung — das wechselseitige ,,Wirken und Zuriickwirken® —
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begriindet eine frithe Form materialer Resonanz, in der sich materielles Wahrnehmen,
Tun und Denken gegenseitig modulieren. Das Denken selbst ist das Ergebnis neuro-
naler Anpassungen im Gehirn, die durch kérperliche Wahrnehmung der Umwelt,
durch das Kérperschema — also die Fahigkeit, den eigenen Kérper zu bewegen und
zu handeln — geprégt sind (vgl. Noé 2010: 97-101). Die wechselseitige Ausbildung von
Koérper und Umwelt, von Hand und Gehirn, fihrte zu Veranderungen sowohl im

Kérper als auch in den Gedanken und gemeinschaftlichen Praktiken (ebda.: 86-87).

Die Entwicklung der Hand und die dadurch moglichen Werkzeugherstel-
lungen fithrten zu einem evolutiondren Fortschritt im menschlichen Gehirn,
der hiufig als Koevolution beschrieben wird (vgl. Wilson 1998: 186; Malafou-
ris 2013). Pragnant zusammengefasst: ,,We make things which in turn make us*
(Ihde/Malafouris 2019: 196-197). Wahrend wir Materie verandern, verandert sie uns.

So gesehen ist die Hand eine Antwort auf das Material — ein Resonanzorgan.
Durch Beriihrungen der gegenstandlichen Welt hat sie sich plastiziert und in die
Lage versetzt, die Welt zu manipulieren (vgl. Gebauer 2021: 45-46). Durch die Hand
konnte der Mensch sich zuniachst am Material bilden, es anschlieBend verandern
und so eine ,kérperhafte Vorstellung® gewinnen, die Grundlage jeglicher abstrakten
Verstehensvollziige ist (vgl. Sowa 2017: 373 ff.).

Die Menschwerdung vollzog sich in Resonanz zum Material; der Mensch ver-
korpert materielle Vorstellungen. Diese verkérperten Vorstellungen sind nicht nur
geistige Konzepte, sondern manifestieren sich in Gesten, im Habitus und in konkreten
materiellen Formen. Das Weltverstandnis wurzelt demnach in der Art und Weise, wie

mit Materialien interagiert wird und in welche Kontexte sie eingefligt werden.

3.2 Mensch und Material: Verstehen und Gestalten

Die Funde von Faustkeilen aus unterschiedlichen Epochen — einige davon alter als
2,7 Millionen Jahre — er6flnen einen Blick auf die Anfange menschlichen Denkens
und Gestaltens. Bereits in diesen frithen Artefakten zeigen sich Prinzipien, die tiber
reine ZweckmiBigkeit hinausweisen. Der Archdologe Hermann Parzinger schluss-
folgert: ,,Diese einfachen Gerollgerite zeugen zum ersten Mal in der Menschheitsge-
schichte davon, dass ithre Schopfer in der Lage waren, Probleme nicht nur zu erkennen,

sondern sie auch durch zielgerichtetes Denken und Handeln zu 16sen® (2016: 33).
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Wer jemals versucht hat, einen Stein zu bearbeiten, weil3, dass dies ein komplexer, plan-
voller Prozess ist (vgl. Leroi-Gourhan 1988: 128). Nicht jeder Stein lasst sich formen;
nur bei bestimmten Gesteinen springen Abschldge scharfkantig ab. Erst durch einen
prazisen Einfallwinkel und die richtige Schlagenergie 16sen sich kontrollierte Spéane
(vel. Conard/Kind 2017: 43). In dieser leiblich erfahrenen Prizision liegt mehr als
bloBle Technik — sie ist ein Ausdruck von Aufmerksamkeit, von Denken in Bewegung.
Gerade darin offenbart sich das, was Alva Noé als ,,enactive mind®“ beschreibt:
Denken ist kein innerer Vorgang, sondern ein leiblicher Vollzug in der Welt. Das
Bewusstsein formt sich im Tun; Wahrnehmen und Handeln verschrinken sich zu
einem Prozess des Begreifens im wortlichen Sinn (vgl. 2010: 97-101). Dieses Zusam-
menspiel von Wahrnehmen und Handeln ist nicht nur individuell bedeutsam, sondern
auch sozial: Solche Tatigkeiten setzen differenzierte Bewegungen und eine koordi-
nierte Zusammenarbeit von Hand und Auge voraus. Daraus ldsst sich schlieBen, dass
Wissen und Koénnen bereits in frithester Zeit durch Nachahmung und gemeinsames

Tun vermittelt wurden — eine frithe Form von Lehren und Lernen (vgl. Sowa 2019: 24).

Aus der Praxis entsteht Bedeutung. Im Herstellen verbindet sich Handeln mit
Deuten — das Werk wird zu einem Medium des Denkens. Im Umkehrschluss bedeutet
dies: Ohne Sinn fur Materie hatte sich der Mensch nicht dazu ausbilden konnen, die
Welt eigenstandig zu verandern — und das bereits vor Millionen von Jahren. Diese

Verflechtung von Materialitat und Sinn greift auch Tim Ingold auf:

Die Welt ist in ihrer Materialitidt von Gegensitzen gepriagt — einerseits zeigt
sich in ihr die rohe Kérperlichkeit ihres materiellen Charakters, andererseits
offenbart sich an ihr das Wirken des Menschen, der sich diese Korperlichkeit
aneignet, um Materialitét in soziale und historische Kontexte zu iiberfithren

und mit Sinn zu belegen (vgl. 2013: 27).

Der enorme archéologische Fundus ldsst auf eine sogenannte kulturelle Evolution
schlieBen, deren Medium das Material ist — ein Medium, das tiefgreifende Auswir-

kungen auf menschliche Identitat und Gemeinschaft hatte.

8 Dies verweist darauf, dass Kognition nicht als isolierter geistiger Prozess verstanden werden kann,
sondern als ein leiblich verankertes, aktives In-der-Welt-Sein. Wahrnehmung, Handlung und Umwelt
stehen dabei in einer wechselseitigen, untrennbaren Beziehung (vgl. Fingerhut/Hufendiek/Wild 2013).



Was tun die Kiinste, die das Feuer wirkt, anderes, als die grundlegende Eroberung des Menschen
zu zelebrieren? Sie stammen von seinen ersten Handwerkern ab. Kaum hat er das Feuer gezihmt,
kaum diese Glut sich untertan gemacht und durch sie den Ton und die Metalle,

woraus er Werkzeuge, Waffen, Hausrat schuf, da lenkt er es auch schon ab,

damat es thm ein Wert der Betrachtung und Lust ser. Es hat einen ersten Menschen gegeben, der,
gedankenabwesend ein beliebiges grobes Gefdfs liebkosend, in sich den Gedanken kevmen fiihlte,
ein anderes Gefdfs auszuformen, nur um es liebkosen zu kinnen.

(Valéry 1995: 444)

3.3 Kulturelle Evolution

In der Evolutionsgeschichte des Menschen vollzog sich vor etwa 700000 Jahren eine
entscheidende morphologische Wandlung, die den Ubergang vom Tier zum moder-
nen Menschen markiert. Diese Entwicklung verlief jedoch nicht geradlinig, sondern
asynchron (vgl. Schrenk 2010: 51). Daraus ergibt sich ein fragmentarisches Bild der
Menschwerdung, weshalb die Analyse tiberlieferter Artefakte — insbesondere im Hin-
blick auf den Umgang mit Materialien — von besonderer Bedeutung ist. Wo also zeigen

sich in evolutionaren Prozessen Materialresonanzen?

Vor etwa 100000 Jahren begannen die kulturellen Leistungen des Menschen signi-
fikant zuzunehmen. In dieser Zeit treten menschliches Denken und ein ausgepragtes
Bewusstsein hervor, wahrend die biologische Evolution — gemessen an morphologi-
schen Veranderungen — deutlich langsamer voranschreitet (ebd.). In dieser Periode
erlangte der menschliche Kérper eine neue Form, die zuvor unmégliche Bewegungs-
muster er6ffnete und kreatives Denken forderte. Daraus folgt zunachst: Sobald die
Grundlagen fiir strategisches Handeln und Denken gelegt waren — ein Prozess, der
Millionen Jahre in Anspruch nahm —, erscheinen die nachfolgenden Fortschritte ver-
gleichsweise einfach (vgl. Brooks 2013: 146).

Diese Entwicklungen ebneten den Weg fiir den intentionalen Umgang mit Mate-
rialien, die sowohl fiir Alltagsbewiltigung und Gestaltung als auch fiir die Herstellung
von Werkzeugen entscheidend wurden. Daraus resultierte die Fahigkeit, die materielle
Umwelt aktiv zu gestalten. Ein bedeutendes Beispiel fiir den frithen Materialumgang
ist die Entdeckung einer etwa 120000 Jahre alten Holzlanze in Niedersachsen. An
ihr lasst sich nachweisen, dass Holz nicht nur ein relevanter Rohstoff war, sondern
dass der Homo heidelbergensis organische Materialien bereits regelmafig nutzte (vgl.

Banfty 2019: 61). Nicht nur Materialkenntnis, Funktion und Formverstandnis — etwa

46

das Gespir fiir Proportionen — gaben diesem Werkzeug Gestalt und ermdglichten eine
effiziente Jagd. Zugleich bezeugt es ein grundlegendes Verstandnis fiir die spezifischen
Eigenschaften des Materials. Auch andere Materialien — etwa Muscheln, Knochen,

Geweth oder Holz — wurden zur Herstellung von Waftfen und Werkzeugen verwendet
(vel. ebenda 2019: 33; Conard 2023; Kricheldorf 2012: 41-43).

Insbesondere Funde, die auf ein Alter von etwa 75000 Jahren datiert sind, ver-
weisen auf den Beginn einer kulturellen Moderne und markieren eine grundlegende
Trennung zwischen den Menschenarten. Diese Artefakte zeigen deutlich Planungs-
vermogen und Innovationskraft (vgl. Parzinger 2016: 47). Zudem wird deutlich, dass
sogenannte Bildschopfungen — also gestaltete Ausdrucksformen — nicht willktrlich,

sondern absichtsvoll geschaffen wurden, um Materialitit hervorzuheben.

Dazu zahlen perforierte Muscheln sowie abstrakt und zu regelmafigen Mustern
gravierte Ockersteine (vgl. Bredekamp 2015: 35—36). Felsbilder, die an spezifischen
Orten entstanden, zeigen dartiber hinaus, wie das Tragermaterial — der Fels — selbst
in die symbolische Bedeutung der Kunst integriert wurde (vgl. Grube 2018: 69-70).
Solche ,Bilder* sind gesehen, gedacht und geschaffen.

Ein Bild verwandelt das Material in etwas anderes: Es verdndert nicht nur sei-
nen Zustand, sondern verleiht ihm Bedeutung — ein bisher vernachlassigter Gedanke,
denn das Material selbst macht erst Bilder méglich (vgl. Krautz 2020: 65; Bredekamp
2020: 26). Dies verweist auf die kognitiven und poetischen Fahigkeiten, die sich im
Umgang mit Material ausgebildet haben. Vor etwa 40000 Jahren kommt es zu einer
regelrechten kulturellen Explosion, die eine enorme Bandbreite an Gegenstanden
hervorbringt — wie zahlreiche Funde belegen. Die paldolithische Kunst bringt sowohl
religiose Kleinkunst — etwa Figuren und Schmuck — als auch Gebrauchsgegenstande
wie Harpunen hervor (vgl. Lorblanchet/Bosinski 2000). Diese Periode ist — wie bereits
ausgefiithrt — von einem auffélligen Sprung in der kulturellen Ausdrucksform gekenn-

zeichnet. Der Kulturphilosoph Jean Gebser jedoch vertritt folgende Ansicht:

Kein Prozel3 von wirklicher Entscheidung, kein Prozef also, der mehr ist als ein bloBes
hier-und dorthin tastendes, fast spielerisches Geschehen mit seinen Vor- und Riick-
laufigkeiten, kein Prozel3, der wirklich entscheidend ist, verlauft kontinuierlich, sondern
stets quantenmafBig — oder wenn Sie es statt physikalisch biologisch ausgedriickt haben

wollen: er verlauft mutierend, d.h. sprunghaft. (1999: 16)
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Aus der Betrachtung der hier geschilderten materiellen Auseinandersetzungen lasst
sich schlieBen, dass die kulturelle Evolution in Wechselwirkung mit dem Material
entstand. Jede materielle Entdeckung, das regelméBige Nutzen von Material, die
Entwicklung hin zum Werkstoff, die Objektschaffung und das Werkzeug sind Aus-
druck eines sich ausbildenden menschlichen Geistes — gegriindet auf den Korper und
die sich entwickelnde Fahigkeit der Hand. Jede Exteriorisierung fithrte zu einem

Bumerangeftekt und brachte neue Implikationen mit sich (vgl. Schiittelpelz 2021: 29).

Exteriorisierung geschieht rekursiv oder gar nicht, und ihre Konsequenzen kon-
nen - und zwar auch und gerade im Nachweis akkumulierender Erfindungs-
schritte - in keiner Geschichte weltweiter ,Stufen‘ oder Evolutions-Stufen erfasst

werden (ebd.: 30).

Kricheldorf fasst zusammen: ,,Die zivilisatorischen Entwicklungsschiibe in der
Frihzeit der Menschheitsgeschichte zeigt, dass diese im Wesentlichen von der Ent-

deckung der Materialien abhiangig waren® (2012: 51).

Schon im 19. Jahrhundert pragte Christian Thomsen durch die Dreiteilung der
Vorgeschichte (Stein-, Bronze-, Eisenzeit) das Materialdenken der Archidologie und
weist damit auf die zentrale Rolle von Werkstoffen in der Technik- und Gesellschafts-
entwicklung hin (vgl. Conard/Kind 2017: 41). Die Entdeckung und Nutzung von
Metallen wie Kupfer und Bronze veranderte die Welt grundlegend. Wie Hermann
Parzinger beschreibt, entstanden neben Metallhandwerkern, die Schmuck oder Waf-
fen herstellten, organisierte Gruppen fiir den Rohstoffabbau; zugleich bildeten sich
Eliten, Fithrungsschichten und komplexe Gesellschaftsstrukturen. Mit der Entdeckung
neuer Materialien und dem Wissen um ihre spezifischen Eigenschaften entwickelten
sich zugleich Machtstrukturen (vgl. Parzinger 2016: 83—99). Die sogenannte ,kreative
Explosion® vor etwa 40000 Jahren lasst sich méglicherweise dadurch erklaren, dass
das Material fiir den Menschen zu einem Katalysator seiner bislang schlummernden
Féahigkeiten wurde. Materielle Funde deuten auf eine enge Verbindung zwischen Den-
ken und einer Praxis des Ubens hin (vgl. Menninghaus 2011: 205-216).

Tomasello pragte in diesem Zusammenhang den Begriff des ,Wagenheberef-
fekts’. Er bezeichnet das Prinzip, das Wissen, Kénnen und Werkzeuge von Gene-
ration zu Generation weitergegeben werden, sodass der Mensch nicht immer von

Neuem beginnen muss, sondern bereits Erbrachtes nutzen und modifizieren kann
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(vgl. Tomasello 2020: 14). ,,Dieser biologische Mechanismus besteht in der sozialen
oder kulturellen Weitergabe, die auf einer um viele GréBenordnungen schnelleren

Zeitskala operiert als die Prozesse der organischen Evolution® (Tomasello 2002: 15).

Im kunstpadagogischen Kontext dieser Arbeit lassen sich die historischen Wur-
zeln materialbezogener Gestaltungsprozesse bis in die Urzeit zurtickverfolgen. Alles,
was zur historischen Entwicklung des I'aches Kunst beigetragen hat — von der Schwi-
bischen Alb iiber die agyptischen Pyramiden bis zu den Kiinsten der Antike, des
Mittelalters, der Neuzeit und der Gegenwart (vgl. Jordan/Rettkowski-Felten 2011:
36-53) — ist im Vergleich nur ein Wimpernschlag in der Menschheitsgeschichte.

Im Lichte dieser Ausfithrungen lasst sich festhalten, dass morphologische Veran-
derungen — insbesondere die Evolution der Hand — entscheidend fiir die Entwicklung
des menschlichen Materialumgangs waren. Diese Fortschritte hatten weitreichende
physiologische, kognitive und soziale Folgen. Wie Tomasello feststellt, sind die Anpas-
sungen des Menschen nicht rein biologischer Natur, sondern beruhen auf einer Akku-

mulation der zuvor beschriebenen Faktoren (vgl. Tomasello 2002: 24).

Materialresonanzen treten dort auf, wo der Mensch im Tun auf das Material
antwortet — und das Material seinerseits zurtickwirkt, indem es Denken, Bewegung

und Gestaltungsprozesse formt.

3.4 Materielles Erbe

Durch das Weiterreichen und den Tausch eréffnen sich neue Dimensionen des
sozialen Umgangs (vgl. Schrenk 2010: 51). Diese ,Stoffgeschichten® und die mate-
rielle Kultur haben bis heute Bestand und pragen auch gegenwirtig politische und
okonomische Interessen (vgl. Fuchs 2023: 69—70). Hierin zeigt sich eine anhaltende
menschliche Verbundenheit mit den ,matericll-energetischen Seinsformen’, die — wie
eingangs dieses Kapitels erortert — einst die Entwicklung des Lebens in der Evolution

beeinflussten und dies auch heute noch in 6kologischen und sozialen Prozessen tun.

Karl Biihler weist auf eine Besonderheit hin, die die bildende Kraft des Materials
aus einer anderen Perspektive beleuchtet. Er argumentiert, dass das lebendige Prinzip
der schopferischen Téatigkeit® tief im Menschen verwurzelt sei. Kultur sei demnach

nicht einfach vom Himmel gefallen; es gab keinen vorgezeichneten Plan und keinen
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Baumeister — vielmehr sind kulturelle Ausdrucksformen emergent aus dem Menschsein
hervorgegangen. Trotz aller Widerstande — etwa durch geschichtliche Umbriiche oder
Zerstorung — bleibt das schopferische Prinzip eine unvergleichliche Kraftquelle, die
sich stets durchsetzt (vgl. Biihler 1930: 462-464). Diese Uberlegungen verweisen auf
eine grundlegende Fahigkeit zur Bildsamkeit, die — unabhéangig von institutionellen
Rahmenbedingungen wie Schulen — in einem kontinuierlichen Prozess der Weitergabe

von Wissen und Konnen wirksam ist.

Die materielle Kraft zeigt sich auch in politischen Konflikten — etwa dann, wenn
gezielt materielles Erbe wie Baudenkmaéler oder Tempelanlagen aus Stein zerstort
werden (vgl. Bredekamp 2015: 27). Rainer Holm-Hadulla bemerkt treffend, dass der
grofite Teil menschlichen Wissens in kulturellen Dingen — wie Geschichten, Bau-
ten und Kunstwerken — bewahrt ist (2011: 56). Die Zerstérung solcher Werke — das
gewaltsame Auflésen materieller Ausdrucksformen — ist nicht nur ein Angriff auf die
schopferische Kraft des Menschen, sondern kann auch als Versuch verstanden werden,
Autonomie und Verletzlichkeit gegeneinander auszuspielen, die sich in der Fahigkeit
zur Bildung an der Sache, an der Welt und in Gemeinschaft zeigen. Von den frithesten
Zeiten bis ins Anthropozin sind alle Epochen durch das aktive Handeln des Menschen
an Materialien und Stoffen gepragt (vel. Wulf 2020: 200).

Wie Lambros Malafouris ausfiihrt, sind der Mensch und sein Umgang mit Mate-
rie ko-konstituiert. Er regt dazu an, offene Fragen zur Evolution und zu ihrer materiel-
len Dimension neu zu betrachten (vgl. 2019: 8). Nicht nur der Begriff des Anthropozans,
sondern auch Konzepte wie Technosphare oder Technozan stofen neue Debatten an
(vgl. Trischler/Will 2020: 237). Wahrend analoges und digitales Arbeiten zunechmend
Synergien eingehen und ,neue Werkzeuge® wie Apps das Handlungsrepertoire erwei-
tern, stellt sich die Frage, ,,ob der homo digitalis den homo sapiens verdrangen wird

—und ob Menschen dann tiberhaupt noch Menschen waren® (ebda.: 22).

Einige Aspekte dieser Ko-Konstitution wurden im Rahmen dieser Arbeit bereits
beleuchtet. Dabei wurde einerseits die Bildsamkeit des Menschen am Material in der
Phylogenese aufgezeigt und andererseits das materielle Erbe als Kulturgut heraus-
gestellt. Um die Bedeutung des Materials weiter zu vertiefen, soll im nachsten Schritt

die Ontogenese in den Blick genommen werden.
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3.5 Die Bedeutung des Materials in der Ontogenese

Vorbemerkung

Der Mensch ist darauf angewiesen, sich die Welt zu erschlieBen. Materialerfahrungen
spielen bereits in der frithen Lebensphase eine entscheidende Rolle, da sie maB3geb-
lich zur Herausbildung des Selbstkonzepts beitragen. Erst durch diese Erfahrungen
wird ein grundlegendes Verstindnis der Umwelt und damit auch der eigenen Identi-
tat moglich. Dieser Abschnitt untersucht, wie die ontogenetische Entwicklung durch
solche Erfahrungen gepriagt wird und welche Auswirkungen dies auf die von Kindern

ausgehenden Lernprozesse hat.

3.5.1 Welt wahrnehmen

Die Wahrnehmungsfahigkeiten von Neugeborenen sind bereits gut entwickelt (vgl.
Gazzaniga/Heatheron/Halpern 2017: 500). Unmittelbar nach der Geburt jedoch
kann es — so Rosa — zu Erfahrungen einer ,nicht-responsiven und nicht-elastischen
Umwelt kommen, etwa durch den Kontakt mit kalten, medizinischen Oberflachen.
Diese nicht-responsiven Erfahrungen kénnen jedoch durch die Haptik und die Bertih-
rung der miitterlichen Haut tiberschrieben und in Resonanz verwandelt werden — ein
Prozess, aus dem sich Selbst und Welt konstituieren (vgl. 2019: 88). Sinnliche Wahr-
nehmung und emotionale Bindungen sind Grundvoraussetzungen fiir die menschliche

Entwicklung.

Der Tastsinn ermoglicht den ersten Kontakt zur Welt (vgl. Goddard 2016: 110).
Bereits vor der Geburt ist der Palmarreflex (Greifreflex) so weit entwickelt, dass in den
ersten zwolf Lebenswochen deutliche Aktivitaten beobachtet werden konnen. Dieser
Reflex bewirkt, dass sich die Finger bei Bertthrung oder Druck auf die Handinnen-
flachen schlieBen. Spater wandelt sich diese Reaktion zum sogenannten Pinzetten-

griff — das bedeutet, dass nun gezielt Gegenstinde und Materialien gegriffen werden
kénnen (ebd.: 9-32).

In den ersten Lebensmonaten beginnen sich Handlungen und ihre Intentionalitat
auszubilden (vgl. Oerter 2011: 3). Mit dem Material, das die Welt bereithalt, bildet
das Kind seine Innenwelt; durch sensorische Eindrucke reifen die neuronalen Verbin-
dungen im Gehirn (vgl. Holm-Hadulla 2011: 182). Bildhaft gesprochen lasst sich ein
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Saugling mit einem Getidl3 vergleichen, das Eindriicke aufnimmt. Dieser Prozess fithrt
zur Bildung eines subjektiven Bewusstseins, das erkennt, dass auBerhalb des Selbst
eine Welt existiert (vgl. Bauer 2019: 14—31). Mit etwa acht Monaten sind Kleinkinder
in der Lage, ihre Aufmerksamkeit gemeinsam mit anderen auf Objekte zu richten.
Sie verwenden die Zeigegeste zur Kommunikation; durch Fingerbewegungen zeigen,
berithren und begreifen sie Objekte (vgl. Tomasello 2020: 149).

Sie verandern ihre Umgebung, indem sie thren Kérper durch Bewegungen und
Gesten einsetzen, um Materialien zu manipulieren — etwa indem sie Papier zerkniillen
oder Nahrung mit den Handen walken; dabei richten sie ithre Aufmerksamkeit sowohl
auf Objekte als auch auf'andere Menschen. Es versteht sich von selbst, dass es wichtig
1st, fiir kontinuierliche und sinnvolle Einflisse zu sorgen, die im Korpergedachtnis
abgespeichert werden und den Kern, die innere Einstellung und Gefiithlswelt des
heranwachsenden Kindes bilden (vgl. Bauer 2019: 14-31).

Auch wenn der Materialumgang in den ersten Lebensjahren noch etwas unbe-
holfen wirkt, zeigen diese Beobachtungen —im Sinne Piagets gedeutet —, dass Kinder
bereits in der Lage sind, Objekte zu erkennen, auf sie einzuwirken und sie durch
Bewegung zu verdndern. Aus entwicklungspsychologischer Sicht erwéchst aus dieser
Interaktion mit Objekten Erkenntnis auf Seiten des Subjekts. Elementare sensomo-
torische Handlungen miinden in intellektuelle Handlungen; daher ist die Erfahrung
der materiellen Umwelt ein zentraler Faktor fiir die Individualgenese (vgl. Piaget
2016: 43- 44; 95). In diesem anfanglich autonomen Erforschen liegt ein bedeutsamer
Mehrwert: Kinder erzeugen dadurch Informationen und lernen ,Neues von der Welt
kennen. Der frithe Umgang mit Materialien wirkt sich nachweislich auf spétere Lern-
und Schulleistungen aus (vgl. Oerter/Montada 1995: 110). Auch Gibson betont den
Wert direkter Materialerfahrungen:

In einer solch explorierenden Einstellung, z.B. des Schauens, des Kostens, des
Abtasten sind irgendwelche Empfindungserlebnisse nur zuféllige Begleiterschei-
nungen des Explorierens; was dabei herauskommt und sich deutlich abhebt,
ist die Information tber ein Objekt, das man betrachtet, kostet oder abtastet

(Gibson 1973: 21).

Im Laufe des Lebens werden anfénglich reflexhafte Bewegungen zu zielgerich-

tetem Handeln. Dabei ist die materielle Eigenschaft eines Gegenstands mafBgeblich

fir die Attraktivitidt des Umgangs, die ein Kind ihm entgegenbringt. Das Kind baut
und verandert; fehlt etwas, deutet es das Objekt um, bis es zu etwas anderem wird (vgl.
Oerter 2011: 4-5). Gebauer beschreibt die komplexe Struktur dieser frithen Ereignisse

folgendermafen:

Menschen sind, anders als Tiere, immer Teil von Situationen — sie mogen zufal-
lig hineingeraten sein, aber wenn sie erst einmal anwesend sind, verdndert sich
die Situation. Dies geschieht schon mit kleinen Kindern. Thre noch ganz unbe-
arbeitete Natur kommt als ein neuer Anteil am Gesellschaftlichen in die Welt.
Sie sind in eine materielle Praxis involviert, die sich nicht auf das Praktische
beschrankt, sondern diese von den ersten Akten an durch gegenseitige Einwir-

kung umwandelt. (2020: 41)

Diese materielle Praxis ist Grundlage nicht nur der Entwicklung, sondern auch
psychischer Gesundheit und sozialer Interaktion (vgl. Gibson 1973: 170). Wahrend
der Materialumgang in den ersten Jahren noch von Unangemessenheit und Willkiir
gepragt ist und mit Hantieren und Probieren einhergeht, entsteht daraus allmahlich
eine Werkreife, die von Objektivitat, Sachlichkeit sowie von Wollen und Kénnen
getragen wird (vgl. Bihler 1959: 167-169). SchlieBlich lernt das Kind, aus all diesen
verschiedenen Parametern — Sinneseindriicken, leiblichen Wahrnehmungen, Erinne-
rungen und Gefiihlen — eine kohédrente Innenwelt zu bilden, was mit der Aushildung

mentaler Reprisentationen einhergeht (vgl. Holm-Hadulla 2011: 184).

3.5.2 Werkreife und Werksinn

Der Zugang zu unterschiedlichen Materialien ist entscheidend fiir die Ausbildung
spezifischer Fahigkeiten, etwa fiir Differenzierungsvermogen und vielféltige Hand-
lungsméglichkeiten (vgl. Wessels 1969: 148). Vor diesem Hintergrund ist es kaum
iiberraschend, dass Materialien als ,LLehrmeister des Kindes® betrachtet werden kénnen
(vgl. Oerter/Montada 1995: 110).

Dass sich bei Kindern ein Beduirfnis nach materiellem Lernen als stabile

Haltung ausbildet, hat der Psychoanalytiker Erik H. Erikson mit dem Begriff des

Werksinns® beschrieben. Er griindet auf der Beobachtung, dass Kinder ab einem
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bestimmten Alter die Anerkennung von Erwachsenen suchen — und deshalb begin-
nen, Dinge herzustellen. Sie wollen niitzlich sein und arbeiten dabei nicht selten
uberaus engagiert. In seinem Handeln geht das Kind dabei auf die Gesetze der
Materialitat und der Werkzeuge ein (vgl. 2017: 102). ,,Es entwickelt eine Lust an
der Vollendung eines Werkes durch Stetigkeit und andauernden Flei3* (ebda.: 103).

Auch in der Jugend und bis ins hohe Alter bleibt der Mensch darauf angewiesen,
gestaltende Erfahrungen zu machen — etwa durch bildnerisches Arbeiten —, damit
Wahrnehmungen und Gefiihle koharent strukturiert werden und das Denken in Bewe-
gung bleibt (vgl. Holm-Hadulla 2011: 185). Dadurch wird nicht nur das persénliche
Wohlbefinden und die Gesundheit, sondern auch die soziale Kohérenz gestirkt —wie
umfangreiche Untersuchungen zeigen (vgl. Fancourt/Finn 2019). Es ist wesentlich,
zwischen den Fahigkeiten von Kindern und Erwachsenen zu unterscheiden. Festzu-
halten ist: Kénnen setzt sich in beiden Fallen aus Teilkomponenten zusammen, die

gemeinsam die Gesamtheit einer Handlung bilden (vgl. Sowa 2019: 140—141).

Die Fahigkeit, etwas ,konnen zu kénnen’, ist kein Ergebnis individueller Willkiir;
sie lasst sich nicht unabhangig vom sozialen und kulturellen Kontext betrachten. Viel-
mehr ist sie — wie bereits beschrieben — das Ergebnis eines kontinuierlichen Prozesses
kultureller Weitergabe, dem sich jede Generation stellen muss: durch ,Vormachen,
Mitmachen, Nachmachen® (ebd.: 24). Zugleich hinterlasst Kultur ihren Fingerabdruck
im menschlichen Gehirn und prégt, wie Individuen die Welt wahrnehmen und in ihr
handeln (vgl. Bauer 2019: 174).

Die Kunst um der Kunst Willen ist absurd. Kunst, um zu erziehen — tendenzios—, ist absurd
(Gracomettr 2006: 141).

3.5.3 Von der Materialerfahrung zum Kénnen

Hinter jedem Konnen liegt eine téchne. In der Tradition der griechischen Kunstlehre
bezeichnet téchne die Fahigkeit, ein Ziel durch eine strukturiert geplante Abfolge von
Teilhandlungen zu erreichen — getragen von einer findigen Denkart, die auch Umwege
einschlieBt (vgl. Sowa 2019: 122—124). Wie in den vorherigen Abschnitten gezeigt
wurde, lassen die umfangreichen Materialkenntnisse und archédologischen Funde dar-

auf schlielen, dass bereits in der Frithzeit eine frithe Form von Kunstlehre existierte,

in der bestimmte Techniken und Fertigkeiten durch praktische Erfahrung gesichert
und weitergegeben wurden. Dieses Wissen, das stets mit Praxis verbunden war, wurde
bereits in antiken Werkstétten und auch im Mittelalter systematisch gesammelt und
vermittelt, damit Kunstler ein héheres Konnen entwickeln und anwenden konnten
(vgl. Sowa 2020: 31f). In der Frithzeit, so wurde exemplarisch herausgearbeitet, lassen
die umfangreichen Materialkenntnisse und Fundstiicke darauf schlieen, dass eine
frihe Form der Kunstlehre installiert war, deren Akteure bestimmte Techniken und

Koénnen — durch praktische Erfahrung — gesichert und weitergegeben haben.

Im Umgang mit Material gilt es daher, Erfahrungen anzuregen, zu differenzie-
ren und bewusst zu gestalten. Materialerfahrungen beginnen spielerisch und kénnen
allméhlich in eine sachliche Haltung tiberfithrt werden — vorausgesetzt, sie werden
angemessen begleitet und unterstiitzt. Deshalb ist es sinnvoll, nicht nur auf Kompe-
tenzen zu setzen, sondern auf einen ,Vollbegriff des Konnens‘, der Wollen, Vorstellen
und Ausfithren als Einheit begreift (vgl. Sowa 2019: 28). Die Ausbildung von Kénnen
beginnt mit materiellen Resonanzerfahrungen, die bereits in der frithen Lebensphase
einsetzen und unabdingbar sind, um sich die Welt zu erschlieBen. Doch um sich
ganzheitlich zu bilden, braucht es das Einiitben und einen differenzierten Zugang zu
den Dingen — auch, damit das Neue in die Welt kommen kann (vgl. Holm-Hadulla
2011: 185-190).

3.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde herausgearbeitet, dass die Entstehung und Verfiigbarkeit von
Materie — ob lebendig oder leblos — die Grundlage allen Gestaltens bildet. Die Diffe-
renzierung und Transformation von Materie bezichungsweise materiell gebundener
Energie ist ein Spezifikum des Lebendigen. Von den einfachsten Lebensformen bis
zum Menschen lasst sich eine zunehmende Antwortbereitschaft auf Reize beobachten
— eine Resonanz, die nur moglich ist, weil die Welt selbst solche Impulse aussendet.
Im fortwahrenden Wechselspiel von Reiz und Antwort entstanden Nervensysteme,

Wahrnehmungsorgane und schlieBlich die Fahigkeit zur Reprasentation.

Mit dem aufrechten Gang wurden die Hénde frei — eine Verdnderung, die den
Umgang mit Materialien grundlegend revolutionierte. Die Umformung des Dau-
mensattelgelenks ermoglichte neue Greiftechniken wie den Hakengriff, den Seit-zu-
Seit-Griff und den Spitzgriff (vgl. Wehr/Weinmann 2009: 62-72). Dadurch konnten



Hominiden Materialien gezielt bearbeiten und Werkzeuge wie den Faustkeil her-
stellen. Parallel dazu nahm das Hirnvolumen zu, und es bildeten sich Areale fir
Entscheidungsfindung und Problemlosung (vgl. Oerter 2014: 44 fI). Geist, Hand und
Materie traten in eine wechselseitige Dynamik ein: Jede Handlung am Material ver-
anderte zugleich die Struktur des Denkens. Die Hand — verstanden als Resonanz-
organ — formte die Welt, wahrend die Welt im Gegenzug die Hand formte. In dieser
Wechselwirkung liegt der Ursprung einer materiell begriindeten Menschwerdung: Der
Mensch verkorpert materielle Vorstellungen. Der Umgang mit Materie erzeugte nicht
nur Fertigkeiten, sondern auch soziale Resonanzen. In der gemeinsamen Herstellung
und Weitergabe von Werkzeugen entstanden Formen des Lernens, die Tomasello als
»Wagenhebereffekt™ beschreibt — die kulturelle Weitergabe von Wissen und Kénnen
iber Generationen hinweg (vgl. Tomasello 2020: 14). So wurde Materialerfahrung
zu einer treibenden Kraft kultureller Identitatsbildung, aber auch zur Basis sozialer

Ordnungen und Machtstrukturen.

Resonanz zeigt sich damit auf mehreren Ebenen: in der morphologischen Anpas-
sung des Koérpers, in der kognitiven Entwicklung durch Materialerfahrung und in
der sozialen Dimension des Zusammenlebens. Menschwerdung vollzog sich dem-
nach in Resonanz mit dem Material, der Mensch verkorpert Vorstellungen. Diese
Wechselwirkungen préagen bis heute das Selbstverstandnis des Menschen und die
Entwicklung seiner Kulturen. Auf individueller Ebene wiederum wird das Kind erst
durch den Kontakt mit Materialien zu einem aktiven Akteur (vgl. Bauer 2019: 106).
Die materielle Praxis — von den ersten Greifbewegungen bis zur Adoleszenz — bildet

ein zentrales Fundament fir die Ausbildung des Selbstkonzepts (vgl. Erikson 1980).

Im Verlauf der ontogenetischen Entwicklung wandeln sich reflexhafte Bewegun-
gen in zielgerichtetes Handeln. Aus anfanglicher Unkoordiniertheit entsteht Sach-
lichkeit, aus Versuch und Irrtum erwéchst Kénnerschaft. Materialerfahrungen regen
das Denken an, strukturieren Wahrnehmung und Gefiihl und tragen zur Ausbildung

eines kohédrenten Bewusstseins bei (vgl. Holm-Hadulla 2011: 86).

So zeigt sich: Materialerfahrungen pragen die korperliche, kognitive, emotionale
und soziale Entwicklung und bilden das Fundament des subjektiven Bewusstseins.
Die menschliche Evolution ist untrennbar mit materiellen Wechselwirkungen ver-
bunden. Der Umgang mit Material war von Beginn an ein Bildungsprozess — nicht
immer intendiert, aber stets wirkkraftig. Wie Malafouris betont, wirken archaologi-
sche Artefakte nicht blof3 als Abbilder der Realitét, sondern gestalten sie aktiv mit

(vel. 2013: 118) — sowohl im fertigen Werk als auch im Prozess seines Entstehens.

Diese Befunde bilden die Grundlage einer Bildungstheorie des Materials, in der
Materie als ko-konstitutiver Akteur der Erkenntnisbildung verstanden wird. Bildung
erscheint darin nicht als priméar geistiger Prozess oder als Kompetenzaneignung von
Wissen, sondern als material-leiblicher Vollzug, in dem Wahrnehmen, Handeln und
Denken unaufloslich miteinander verschrankt sind. Die Hand tbernimmt dabei eine
vermittelnde Funktion: Sie ist zugleich Resonanzorgan und Erkenntnisinstrument.
Durch sie entsteht eine dichte Rickkopplung zwischen Korper und Welt, in der das
Subjekt seine kognitiven, affektiven und praktischen Strukturen fortwahrend reorgani-

siert. Daraus folgt eine systematische Neuakzentuierung kunstpadagogischer Theorie:

1. Materialitiat wirkt im Bildungsprozess nicht als passives, sondern als aktiver Objekt,
dessen Eigenschaften — Widerstandigkeit, Formbarkeit, Briichigkeit — Erkenntnisfor-

men hervorbringen.

2. Primire Leiblichkeit ist nicht Voraussetzung, sondern Prinzip des Bildens: Kérper-
liche Vollztige wie Greifen, Tasten oder Krafteinsatz sind selbst Strukturbedingungen

des Denkens.

3. Bildung vollzieht sich nach einer rekursiven Logik von Exteriorisierung und Reso-

nanz und Reorganisation: Was geformt wird, formt das Subjekt zurtick.

Diese Perspektive verschiebt den Fokus von der Représentation zur Resonanz, von
der Symbolproduktion zur leiblich-materiellen Mit-Erzeugung von Welt. In der Ver-
bindung von archédologischen, entwicklungspsychologischen und kulturellen Befunden
entsteht so ein konsistentes Modell material-leiblicher Bildung, das phylogenetische,

ontogenetische und padagogische Dimensionen integriert.

Daraus ergeben sich zentrale Implikationen fiir Theorie und Praxis: Material-
zugang, Werkprozessorientierung, leibbezogene Reflexion und kulturelle Weitergabe
(Tomasellos ,,Wagenhebereffekt®) sind keine Randphanomene, sondern tragende
Strukturmomente von Bildungsprozessen. Bildung wird so als resonanzbasiertes Welt-
und Selbstverhaltnis fassbar — ein Prozess, in dem der Mensch durch die Materie der

Welt geformt wird, wahrend er selbst die Welt formt.

Damit ist die Grundlage fiir die weitere Untersuchung gelegt:
Wenn Materie nicht als passives Objekt, sondern als aktives Gegentiber verstanden
werden muss, dann stellt sich die Frage, wie sich diese Resonanz auf Bildungsprozesse

auswirkt.
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Bildung scheint in diesem Zusammenhang nicht nur ein geistiger oder sozialer Vor-
gang zu sein, sondern ein leiblich-materialer Prozess. Wie dieser Zusammenhang von
Materie, Resonanz und Bildung theoretisch zu fassen ist, wird im folgenden Kapitel

untersucht, das sich dem Bildungsbegriff zuwendet und entfaltet.

3.7 Leiblichkeit als Vollzugsform von Bildung

Aus den dargestellten Uberlegungen lasst sich eine zentrale bildungstheoretische Ein-
sicht gewinnen: Bildung ist kein rein geistiger, sozialer oder kompetenzorientierter
Vorgang, sondern ein materiell fundierter Prozess der Selbstorganisation. Der Mensch
bildet sich, weil und insofern er materiell verfasst ist — weil seine Wahrnehmung,
Bewegung, Handlung und Reflexion aus denselben energetisch-stofflichen Prinzipien

hervorgehen, die die Evolution des Lebendigen tragen.

Damit wird Materie selbst zum Bildungsprinzip: Sie antwortet auf Einwirkungen,
begrenzt und ermoglicht zugleich. In dieser Wechselwirkung entsteht das, was hier
als Materialresonanz bezeichnet wird — die Fahigkeit des Lebendigen, auf materielle
Strukturen zu reagieren und sie in leibliche Erfahrung zu tibersetzen. Bildung voll-
zieht sich somit in der Spannung von Widerstand und Antwort, von Formung und

Riickmeldung.

Diese Perspektive erweitert den Bildungsbegriff grundlegend. Sie zeigt, dass Bil-
dung nicht im Bewusstsein beginnt, sondern in der priméren Leiblichkeit: im Tasten,
Greifen, Halten, im rhythmischen Wechsel von Aktivitat und Responsivitat. Der Leib
ist nicht Tréager, sondern Ursprung von Erkenntnis. In seiner Beziehung zur Materie
verwirklicht sich jene urspriingliche Form des Denkens, die als Gestaltbildung ver-

standen werden kann — eine Verwandlung von Welt in Bedeutung.

Eine Bildungstheorie des Materials versteht Bildung daher als Fortsetzung evo-
lutiondrer Selbstorganisation auf kultureller Ebene. Im Umgang mit Material setzt
sich die Dynamik der Natur reflektiert fort: Der Mensch wird zum Mitgestalter jener

Prozesse, aus denen er selbst hervorgegangen ist.

Bildung erscheint so als Resonanzphidnomen zwischen materiell-energetischen
Seinsformen und Bewusstsein — als ein leiblich-materialer Dialog, in dem Weltaneig-

nung und Selbstwerdung untrennbar verbunden sind. Dabei ist jedoch zu betonen,

dass Bildung in diesem Verstandnis nicht automatisch geschicht. Die leiblich-mate-
rielle Verfasstheit des Menschen bildet die Bedingung von Bildung, nicht ihre Garantie.
Erst im bewussten, reflektierten und kulturell vermittelten Umgang mit Material wird

Resonanz zu einem Bildungsprozess im eigentlichen Sinn.

Bildung bleibt damit ein kontingentes, offenes Geschehen — ein Vorgang, der sich
zwar auf evolutionidre Prinzipien griindet, sie jedoch im Denken und Gestalten tiber-
steigt. In dieser Spannung zwischen Natur und Kultur, Leib und Geist, setzt sich der

Bildungsprozess fort — als bewusste Antwort auf die Welt, die uns hervorgebracht hat.
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Teil 2 — Resonanz

Vorbemerkung

Damit ein Organismus Reize empfangen kann, benétigt er eine Umwelt, die sie aus-
sendet (vgl. Teil 1). Ebenso benétigt der Mensch Stimulantien, die Bildungsprozesse
anstoBen, damit er sein Potenzial entfalten kann (vgl. Wulf 2020: 7-9). Mit Bildungs-
prozessen ist gemeint, ,,dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen Pro-
blemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von
Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher
gerecht zu werden® (Koller 2023: 15).

Wenn Bildung als Beziehung zwischen Mensch und Welt verstanden wird, dann
ist Resonanz ihre elementare Form. Resonanz bezeichnet nicht blof3 ein physikalisches
Mitschwingen, sondern eine Weise des In-der-Welt-Seins, in der Wahrnehmung, Emp-
findung und Handlung aufeinander antworten. Der Leib bildet dabei die vermittelnde
Instanz: Er empféangt, reagiert und gestaltet. In ihm konkretisiert sich jene dynamische

Beziehung, in der das Subjekt der Welt antwortet und sich zugleich durch sie formt.

Rosa beschreibt Resonanz als ,,Antwortbeziechung®, in der sich Subjekt und Welt
gegenseitig beriihren, ohne sich aufzulosen (vgl. Rosa 2019).

Waihrend Teil 1 die anthropologischen und philosophischen Voraussetzungen
dieser Bezichung entfaltet hat, untersucht Teil 2 nun die Bedingungen und Erschei-
nungsformen der Resonanz im Gestalten selbst. Ausgangspunkt sind zentrale Bildungs-
theorien (Humboldt, Schiller), die als theoretischer Resonanzrahmen rekonstruiert
werden, bevor die empirischen Studien zeigen, wie Materialresonanz im konkreten

Werkprozess erfahrbar wird.
Ziel dieses Teils ist es, den Resonanzbegriff bildungstheoretisch zu fundieren und

empirisch zu erproben: Wie entstehen bildende Resonanzmomente im Umgang mit

Material — und wie lassen sie sich fiir die Kunstpadagogik fruchtbar machen?
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4 Bildung und thr Begriff

Seit Jahrhunderten reifit das Bestreben nicht ab, den Menschen in seinen Fahigkeiten
zu bilden. Immer wieder haben Vordenker, Mitdenker und Nachdenker den Begriff
der Bildung gepragt, gewandelt, kritisch befragt — und neu zum Leuchten gebracht
(vgl. Hastedt 2024).

Bildung zielt auf das Verhaltnis des Menschen zu sich selbst und zur Welt. Selbst
in Theorien, die dieses Verhaltnis ins Zentrum riicken, bleibt Bildung unweigerlich von
den historischen und gesellschaftlichen Bedingungen ihrer Zeit beeinflusst. Politische
Stromungen, gesellschaftliche Entwicklungen und historische Briiche greifen ein, ver-
schieben Bedeutungen, verandern die Richtung des Strebens. Bildung lédsst sich daher
nicht auBlerhalb ithrer Zeit denken; sie ist Spiegel und Seismograph zugleich — ein Echo
von Utopien, Krisen und Hoffnungen (vgl. Wulf 2020: 22). Bildung ist ereignishaft:
Sie entsteht, wo Menschen der Welt handelnd und deutend begegnen, und sie bleibt
offen — ein Suchbild, das mehr Fragen stellt, als es Antworten gibt (vgl. Rittelmeyer
2011: 13 ff).

Doch diese Offenheit bleibt nicht theoretisch. Bildung ereignet sich dort, wo der
Mensch der Welt begegnet — im Staunen, im Scheitern, im Deuten, im Gestalten. Diese
Prozesse verlaufen selten geradlinig; sie kennen Pausen, Briiche und Umwege. In thnen
entfaltet sich jene produktive Kraft, die den Menschen formt, wihrend er Bedeutungen
schafft (vgl. Dorpinghaus/ Uphoff 2012: 113-138). Bildung ist kein Zustand, sondern
Bewegung — ein energetisches Geschehen, das entsteht, wenn sich menschliche Kraft

auf ein Auflen richtet (vgl. Wulf 2020: 56).

Bildung griindet zugleich auf einem Menschenbild — einem stillen Hintergrund,

der vorgibt, was der Mensch ist und was er werden kann. Thomas Damberger schreibt:

Bildung bedeutet Menschenbildung. Nur mit Blick auf den Menschen sprechen
wir von Bildung. Wir kénnen aber nur dann Menschen bilden — oder etwas
genauer formuliert: die Bildung des Menschen erméglichen —, wenn wir uns
unseres Menschenbildes, auf das unser paddagogisches Bemiihen abzielt, bewusst

werden. (Damberger 2021: 9)

Wenn Bildung also immer ein bestimmtes Bild vom Menschen voraussetzt, stellt
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sich unausweichlich die Frage, worauf dieses Bild zielt: Was macht ein gelungenes
Leben aus? Konrad Paul Liessmann fasst dies in der schlichten, aber weitreichenden

Frage zusammen: Inwiefern kann Bildung dazu beitragen, ein solches Leben zu ver-

wirklichen? (vgl. 2017: 69)

Um diese Fragen zu fassen, lohnt der Blick auf jene Denker, die Bildung als
Lebensform verstanden haben. Einer von ithnen war Johann Heinrich Pestalozzi. Er
war der Ansicht, der Mensch miisse sich als Ganzes entfalten — zusammengefasst in
Herz, Hand und Kopf. Gefiihl, Tat und Verstand tragen zur Bildung des Menschen
nur dann bei, wenn sie zusammenwirken (vgl. Klika 2018: 79). Diese Idee wirkt fort —
bis in die Gegenwart. So heilit es im Bayerischen Schulgesetz: ,,Die Schulen haben den
in der Verfassung verankerten Bildungs- und Erzichungsauftrag zu verwirklichen. Sie

sollen Wissen und Konnen vermitteln sowie Geist und Korper, Herz und Charakter

bilden* (BayEUG, § 21).

Auch wenn es scheinen mag, dass dieser ganzheitliche Ansatz in Zeiten des
Digitalen verloren ginge oder riickwartsgewandt sei, bleibt er doch aktuell — ver-
ankert in einem Geflecht aus korperlichen, seelischen und sozialen Kraften, als

ein Beziehungsgewebe, das den Menschen mit sich selbst und der Welt verbindet.

Waihrend Pestalozzi die Ganzheitlichkeit menschlicher Bildung betont, legte
Jean-Jacques Rousseau zuvor das Fundament einer Bildungsidee, die Ireiheit
und Selbsttitigkeit ins Zentrum stellt, denn in ihr liegt das Potenzial mensch-
licher Handlung und Selbstgestaltung (vgl. Middel 2017: 145-148). In seinem
Roman Emile verbindet Rousseau Denken und Handeln zu einer Einheit. Der
junge Zogling lernt aus eigenem Antrieb ein Handwerk, denkt iiber Naturpha-

nomene nach und entdeckt, dass Tun und Denken einander bedingen (vgl. 2019).

Rousseau schreibt:
»Wenn ich ein Kind, anstatt es fortwdahrend tiber den Bilichern sitzen zu lassen, in
einer Werkstatt beschiftige, so arbeiten seine Hidnde zum Vorteil des Geistes;

es wird Philosoph, trotzdem es sich nur fiir einen Handwerker halt* (ebd.: 283).

Pures Wissen, das sich aus einer Vielzahl an Informationen speist, gentigt nicht.
Erst das Tun der Hénde vervollstindigt den Geist — es fithrt zu einem praktischen
Wissen, zu einer Form von Weisheit, die sich auch jenseits akademischer Bildung ent-
falten kann. Rousseau deutet damit Bildung als ein Verhiltnis zwischen Erkenntnis

und Handlung — ein Gedanke, der bis heute in padagogischen Diskursen fortlebt.
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Dartiber hinaus entzaubert Rousseau den gottlichen Ursprung des Wissens und ersetzt
ihn durch die menschliche Fahigkeit zur Selbsterméchtigung (vgl. Wulf 2020: 29-30).
Bildung wird zur Bewegung zwischen Denken und Tun, zwischen Freiheit und Verant-
wortung. Sie fordert Autonomie und Selbstgestaltung. Die Aktualitat des handischen
Tuns hebt Liessmann heute hervor: Seine Abwesenheit, so warnt er, kénne keine ange-
messene Antwort auf die Herausforderungen der digitalen Welt sein (vgl. Liessmann
2017: 113-126). Bildung ist kein abgeschlossenes Ziel, sondern ein offener Prozess des

Werdens zwischen Selbst und Welt — nicht reduktiv, sondern relational und ganzheitlich.

4.1 Zusammenfassung

Bildung ist stets an ein bestimmtes Menschenbild gebunden. Folgerichtig muss jedes
Bildungsverstandnis vom Menschen in seiner jeweiligen Verfasstheit ausgehen. Bildung
vollzieht sich nie ohne das Subjekt selbst — sie erfordert seine Aktivitat, Anstrengung
und Reflexion. Zugleich ist Bildung auf andere Menschen angewiesen und besitzt

damit eine relationale Dimension.

Bildungsprozesse entstehen aus Erfahrung, oft verbunden mit Momenten der Ver-
zogerung. Ihre produktive Kraft entfaltet sich tiber die Zeit hinweg —in jenem Prozess, in
dem der Mensch seine Welt deutet und gestaltet (vgl. Dérpinghaus/ Uphoff 2012: 113-138).

Im Folgenden richtet sich der Blick auf zwei wegweisende Ansatze, die im soge-
nannten ,,pidagogischen 18. Jahrhundert® entwickelt wurden (vgl. Damberger 2021:
64). Sie greifen antike Bildungskonzepte auf und ,,heben” sie im hegelianischen Sinne

auf — bewahren, verdndern und tuiberfihren sie zugleich (vgl. Klafki 2007: 15).

Ankniipfend an die im Vorkapitel skizzierte Conditio humana — den Menschen
als leiblich-sinnliches, handelndes und soziales Wesen — werden im Folgenden zwei
klassische Bildungskonzepte fokussiert, die diese Grundannahme unterschiedlich ent-
falten: Wilhelm von Humboldt akzentuiert die Wechselwirkung von Empfanglichkeit
und Selbsttétigkeit als Form menschlicher Weltbeziehung; Friedrich Schiller ergénzt
dies um eine asthetische Binnenvermittlung zwischen Sinnlichkeit und Vernunft. Beide
Perspektiven bieten damit das begriffliche Fundament, um Materialresonanzen als

Bildungsphanomen zu fassen.
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4.2 Allgemeinbildung

Zwischen etwa 1770 und 1830 entfaltet sich eine erste reflexive Auseinandersetzung
mit dem Begriff der Allgemeinbildung. Noch ist es zu friih, von einer systematischen
Theorie zu sprechen, doch es entstechen humanistische Ansétze, die den Menschen
und die Entfaltung seiner Potenziale in den Mittelpunkt stellen. Diesen Bestrebungen
steht ein damals vorherrschendes philanthropisches Bildungsverstandnis gegentiber,
das die Nutzlichkeit von Erziechung und die berufliche Verwertbarkeit von Bildung
betont und sie vom gesellschaftlichen Stand her denkt (vgl. Damberger 2021: 64).

In dieser Zeit pragen Denker wie Herder, Lessing, Schiller und Goethe den Bil-
dungsbegriff maB3geblich — durch ihre Beitrdage zur Anthropologie, Kunst und Kultur.
Wihrend Goethe sich dem Thema iiber einen biografischen, dialogischen Zugang
nahert und die Dichtung, etwa in Wilhelm Meusters Lehrjahre’, als Reflexionsraum nutzt,
formulieren Pestalozzi, Kant und Frobel ihre Uberzeugungen argumentativ. Die Den-
ker inspirieren und kritisieren sich gegenseitig; Humboldt wiederum ldsst sich in seinen

Uberlegungen von Schiller beeinflussen (vgl. Muhlack 1995: 10).

Diese vielstimmigen Ansétze miinden in einen Diskurs, der den Menschen zuneh-
mend als selbsttédtiges Subjekt begreift. In dieser Entwicklung nimmt Wilhelm von
Humboldt eine Schlisselposition ein. Er fithrt die Idee der Bildung tiber die Reflexion
der menschlichen Freiheit hinaus — hin zu einem Denken, das die Wechselwirkung

zwischen Individuum und Welt in den Mittelpunkt stellt.

4.3 Humboldt — wenn die Welt bricht

Humboldt, der selbst nie eine Schule besucht hat (vgl. Casale 2022: 90), reist im jun-
gen Alter von 20 Jahren — zur Zeit der Franzosischen Revolution — von der Schweiz
nach Paris. Der Padagoge Clemens Menze schlieBt aus Humboldts Briefwechseln und
Notizen, dass diese Erfahrungen pragend waren und den entscheidenden Anstof3 zu
seiner Bildungstheorie gaben (vgl. Benner 2023: 30). Auch Franz-Michael Konrad

verweist auf die Revolution und ihre gesellschaftlichen Erschiitterungen, insbesondere

9 In diesem Werk geht es um einen jungen Mann, der Schauspieler werden will, stattdessen in das
Leben geworfen wird und dadurch einen anderen Bildungsweg, der zwar nicht linear, aber persén-
lichkeitsfordernd ist, erfahrt (vgl. Goethe 1988).
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auf das kollektive Bediirfnis nach Halt (vgl. Konrad 2010: 42). Vermutlich war dies
fiir Humboldt ein Schlusselerlebnis: Als Reaktion darauf entziindete sich in ihm ein
Bildungstrieb, der ihn ,,weckte oder aktivierte® und sich in seiner Willenskraft und

biografischen Veranderung widerspiegelte (vgl. Rittelmeyer 2011: 59).

Deshalb bewertet Humboldt die Frage nach der Position des Menschen neu —
indem er danach fragt, inwieweit der Staat die Freiheit und Unabhéngigkeit seiner
Biirger eingrenzen darf (vgl. Benner 2023: 31). Damit legt er 1792 die Grundlage fiir
seinen ersten bildungstheoretischen Entwurf. Gleichzeitig untersucht er, wie eng Politik

und Pddagogik miteinander verflochten sind (ebd.: 65).

Humboldt fiihrt aus, dass der Mensch sich zu einem Ganzen ausbilden soll. Dazu
bedarf es I'reitheit und einer Mannigfaltigkeit von Situationen. Form und Materie ste-
hen hierbei in wechselseitiger Beziehung: Je vielfaltiger beide zusammenwirken, desto
erhabener wird die Gestalt — und mit ihr der Mensch (vgl. Humboldt 2017: 78-79).
Humboldt denkt in Zusammenhangen; fiir ihn ist der Mensch gestaltbar, kérperlich
wie geistig, und die Welt der Raum seiner Moglichkeiten.

Im Umkehrschluss beschreibt er die Folgen einer Bildung, die sich allein am
Niitzlichkeitsdenken orientiert (vgl. Damberger 2021: 65). Dann, so Humboldt, findet
sich der Einzelne in Situationen wieder, in denen er willktrliche oder zufallige Ent-
scheidungen treffen muss (vgl. Humboldt 2017: 5). Er entwickelt die Idee, dass der
Mensch sich und seine Iahigkeiten ausbilden und mit der Welt verkniipfen soll. Dazu
benoétige er, wie Humboldt schreibt, ,,einen Gegenstand, der die Wechselwirkung
seiner Empfanglichkeit mit seiner Selbsttédtigkeit moglich mache® (ebd.: 9). Bildung
entsteht also dort, wo der Mensch sich gestalten und biografisch verdandern kann —
in Resonanz mit der Welt und ihren Dingen. Wechselwirkung bedeutet, dass Emp-
fanglichkeit und Selbsttatigkeit einander bedingen: Der Mensch kann fiithlen und
wahrnehmen, zugleich aber auch aktiv auf das Erfahrene antworten. Diese doppelte

Bewegung — von Aufnahme und Gestaltung — verleiht dem eigenen Dasein Sinn und

Form (vgl. Casale 2022: 92).

Dariiber hinaus schlussfolgert Humboldt, dass es dem Einzelnen obliegt, fiir den
eigenen Halt zu sorgen. Weder Staat noch Institutionen sind verldsslich, und die Welt
bleibt von Briichen durchzogen. Bildung kann und muss daher helfen, in einer Welt, deren
einzige Konstante der Wandel ist, in sich selbst Halt zu finden (vgl. Konrad 2010: 43).
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4.4 Zusammenfassung

Humboldts Bildungsbegriff zielt auf die ganzheitliche Ausbildung des Menschen. Bil-
dung bedeutet fiir ithn die Verbindung von Selbst- und Weltverhaltnis — sie férdert
Autonomie, Selbstermichtigung und die Fahigkeit, in einer sich wandelnden Welt
urteils- und entscheidungsfiahig zu bleiben. Sie beruht auf einem Gegenstand, an dem
Empfénglichkeit und Selbsttatigkeit in Wechselwirkung treten. In dieser Spannung
zwischen Aufnehmen und Gestalten entsteht Erkenntnis. Bildung er6ffnet somit Pro-

zesse, in denen Kritikfahigkeit, Reflexion und Verantwortlichkeit wachsen kénnen.

In Anlehnung an die klassische Bildungstheorie zielt Humboldt auf Prozesse der
»Wechselwirkung® zwischen Ich und Welt, die in den Modi von ,,Selbsttatigkeit™ und
~Empfanglichkeit™ verlaufen. Diese Prozesse besitzen das Potenzial, das Selbst-, Mit-

und Weltverhiltnis des Menschen zu verwandeln — hin zu gréBerer Sensibilitat, Tiefe
und Verantwortlichkeit (vgl. Krautz 2017: 15).

Kiathe Meyer-Drawe beschreibt solche Erfahrungen als ,,Widerfahrnisse™: Der
Mensch wird in der Begegnung mit Dingen oder im Erleben von Ereignissen, die
ihn storen oder irritieren, angerithrt und tritt dadurch in Kontakt mit der Welt (vgl.
Meyer-Drawe 2012: 17-25). Momente dieser Wechselwirkung sind weder positiv noch
negativ zu bewerten — sie verandern das, was bisher war. Gerade das Scheitern oder
das Erleiden von Enttduschung kann ein neues Verhaltnis zu sich selbst eréffnen und

zur fruchtbaren Bildungserfahrung werden (vgl. Buck 1989: 77).

Bildung in diesem Sinn befihigt das Individuum, Welt zu ergreifen, auch wenn
sie sich widersetzt oder Briiche zeigt. Sie umfasst das Allgemeine, das Besondere und

das Konnen als Dimensionen menschlicher Entwicklung (vgl. Sowa 2019: 35).

Wihrend Humboldt den Bildungsprozess als Wechselwirkung zwischen Ich und
Welt beschreibt — als einen dynamischen Dialog, in dem der Mensch sich selbst formt,
indem er auf die Welt antwortet —, verlagert Schiller den Blick starker nach innen. Er
erweitert Humboldts Verstdndnis um eine dsthetische Dimension, in der die Freiheit
des Menschen nicht allein aus seiner Beziehung zur Welt, sondern aus der Harmonie

seiner inneren Krafte hervorgeht (vgl. Schiller 1989: 35 ff.).
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4.5 Asthetische Erziehung bei Schiller

Schiller widmet sich in vielen seiner Schriften dem Verhaltnis von Natur, Kultur und
Mensch. Besonders in seinen literarischen und theaterasthetischen Arbeiten untersucht

er, wie Kunst zur Bildung des Menschen beitragen kann (vgl. Schneider 2021: 57).

Wie Humboldt wird auch Schiller von den Erschiitterungen der Franzosischen
Revolution gepragt. Die Erfahrung, dass der Staat sich gegen seine Biirger wendet und
Freiheit in Gewalt umschlagt, fiihrt ihn zu einer grundlegenden Frage: Wie kann der
Mensch Vernunft und Selbstbestimmung erlangen, ohne dass er von aulen erzogen
oder gezwungen wird? Als enttduschte Sympathisanten der Revolution bleibt thm
nur die Idee einer inneren Freiheit — verwirklicht in Selbstbestimmung, Maf3 und
Verantwortung. Diese Erfahrung wird fiir Schiller zum Ausgangspunkt seiner Briefe
iiber die dsthetische Erziehung des Menschen (ebd.: 62).

Enttauscht vom Scheitern politischer Freiheit fragt er, wie eine wahrhaft freie
Gesellschaft méglich ist, wenn der Mensch innerlich unfrei bleibt (vgl. Schiller 2024:
3. Brief). Schiller erkennt, dass der Staat kein normatives Gebilde ist, sondern von
der moralischen und geistigen Haltung seiner Biirger getragen wird. Ein guter Staat
kann also nur dort bestehen, wo die Menschen, die ithn bilden, sich selbst gebildet
haben (ebd.: 2. Brief). Daraus entwickelt Schiller ein Gedankenmodell, in dem er die
Menschen — und die von ithnen hervorgebrachten Staatsformen — unterscheidet. Ent-
scheidend ist fiir ihn die Frage, wie das Individuum Freiheit und Selbstbestimmung
erlangen kann, obwohl es in ein Geflecht aus Gesetzen, Zwéangen und gesellschaftli-

chen Erwartungen eingebunden ist (vgl. Dietrich/Krinninger/Schuberth 2012: 35-38).

Seine Antwort findet er in der Kunst: Sie soll den Menschen befahigen, die Span-
nung zwischen Sinnlichkeit und Vernunft zu gestalten und in Harmonie zu bringen
— eine ,asthetische Bildung®, die den Menschen zu sich selbst fiihrt und damit die
Grundlage gesellschaftlicher Freiheit bildet (vgl. Schiller 2024: 2. Brief). Er verdichtet
diesen Gedanken zu einem anthropologischen Modell, das Bildung als inneres Span-
nungsfeld beschreibt (sieche Abb. 1).

Um die Bedingungen dieser I'retheit zu bestimmen, untersucht er die Bezichung
zwischen den Trieben, die den Menschen bewegen —und entwickelt daraus sein Konzept
von Stoff-, Form- und Spieltrieb (ebd.: 12.-16. Brief). Damit tiberwindet er den Dualismus
des aristotelischen Modells von ,hyle® und ;,morphe’ (vgl. Schneider 2021: 64; Kapitel 1).
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Stofftrieb Spieltrieb Formtrieb

ist sinnlich rezeptiv vermittelt entspringt der Vernunft
veriindert das Subjekt verbindet in Freiheit strebt nach Gesetz, Bestiindigkeit,
Gestalt
richtet sich auf das Leben und Werden will empfangen und hervorbringen

driingt das Subjekt, Welt und Ordnung
hindet den Menschen an Natur und zu erfassen

Bediirfnis
behauptet das Subjekt gegeniiber

dem Wandel
¢ :
Sinneserfahrung und Wahrnehmung Sinnlichkeit und Vernunft Denken und Gesetze

Abb. 1: Der Spieltrieb vermittelt zwischen Stoff- und Formtrieb und bringt beide in ein Gleichge-
wicht. In ihm wird Freiheit erfahrbar — als Einheit von Sinnlichkeit und Vernunft.

4.6 Stoff und Form

Damit verschiebt Schiller die Perspektive von der Wechselwirkung zwischen Mensch
und Welt hin zur Wechselwirkung der inneren Krifte des Menschen selbst. Wo Hum-
boldt Empfanglichkeit und Selbsttatigkeit beschreibt, erkennt Schiller in der Verbin-
dung von Sinnlichkeit und Formtrieb — vermittelt durch den Spieltrieb — ein Prinzip.
Bildung wird so nicht nur ein Verhaltnis zur Welt, sondern ein Verhialtnis zu sich
selbst — ein asthetischer Prozess, in dem Freiheit Gestalt gewinnt. Schiller sieht den
Menschen in einem Spannungsverhiltnis zwischen Natur und Vernunft. Er ist einer-
seits sinnlich, begehrend, wandelbar — andererseits vernunftbegabt, auf Form, Mal3
und Gesetz gerichtet. Um diese Gegensétze zu denken, ohne sie gegeneinander aus-
zuspielen, entwickelt Schiller in seinen Briefen tiber die asthetische Erzichung des
Menschen das Modell der Triebe (vgl. Schiller 2024).

Der Stofftrieb entspringt der Sinnlichkeit: Er zielt auf Veranderung, Bewegung
und Wahrnehmung. Er bindet den Menschen an das Leben und an das, was ihn affi-
ziert — an den Stoff der Welt (ebd.: 12. Brief).

Der Formtrieb dagegen entspringt der Vernunft; er strebt nach Bestandigkeit,
Ordnung und Gesetz. Er sucht das Allgemeine und Dauerhafte im Wandel der
Erscheinungen. Diese beiden Krifte stehen in Spannung zwischen Natur und Ver-
nunft zueinander — sie bedingen sich, aber sie trennen auch. Damit der Mensch nicht
zerrissen wird fihrt Schiller einen dritten Trieb ein: den Spieltrieb. Er vermittelt

zwischen Stoff und Form, zwischen Sinnlichkeit und Vernunft. Im Spiel — verstanden
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als freies, zweckfreies Handeln — vereinen sich Wahrnehmung und Gestaltung, Gefiihl
und Denken. Der Mensch erlebt sich darin zugleich als sinnlich und als geistig frei.
,»Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist

nur da ganz Mensch, wo er spielt™ (ebd.: 13-15. Brief).

Fir Schiller ist dieses Spiel keine Flucht aus der Wirklichkeit, sondern ein Zustand
produktiver Ireiheit. Hier kann der Mensch die Welt erfahren, deuten und gestalten,
ohne durch duBlere Zwecke bestimmt zu sein. In diesem Sinne ist das Spiel — wie auch
das kiinstlerische Handeln — ein Bildungsraum: ein Ort, an dem sich das Subjekt im
Umgang mit Form und Material selbst bildet, wo Empféanglichkeit und Selbsttétigkeit
in Resonanz treten — ganz im Sinne der klassischen Bildungsidee. Schillers Gedanke

des Spieltriebs lasst sich als eine frithe Beschreibung dsthetischer Bildung verstehen.

Im Spiel — verstanden als freies, zweckfreies Tun — erfihrt der Mensch sich als
handelndes, wahrnehmendes und gestaltendes Wesen. Diese Erfahrung hat nichts
Beliebiges; sie stiftet Sinn. Indem der Mensch mit Formen, Stoffen oder Bedeutungen
experimentiert, wird er sich seiner selbst und seiner Bezichung zur Welt bewusst. Er
uibt Freiheit ein — nicht als Abwesenheit von Regeln, sondern als Fahigkeit, in der
Offenheit des Spiels Gestalt zu geben. Regeln und Muster entspringen der Sache und
nicht aus Willkiir. Damit berthrt Schiller ein padagogisches Grundmotiv, das bis in

die Gegenwart wirkt:

Bildung versteht sich als ein dsthetischer Prozess, in dem Denken und Handeln,
Wahrnehmen und Erfinden ineinandergreifen. Gemeint ist keine selbstgentigsame
Sinnlichkeit, sondern die Bewahrung eines Freiheitsmoments, das ohne kontinuierliche

Arbeit an sich selbst im Denken und Tun eingeschrankt werden kann.
Hier begegnet der Mensch der Welt nicht nur theoretisch, sondern kérperlich,

wahrnehmend, denkend und schopferisch — und genau in dieser Resonanz entfaltet

sich Bildung als lebendige Erfahrung.

4.7 Zusammenfassung
Wihrend der Mensch tiber Jahrhunderte seine Bildung aus der Auseinandersetzung

mit seiner Umwelt schépfte — aus erfahrungshasierter Praxis und der Bezichung zu

sich selbst, zu anderen und zur Welt —, entwickelten sich spatestens seit der Antike
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Konzepte, die diese Entwicklung theoretisch fundierten. Sie verfolgten unterschied-
liche, aber auch gemeinsame Ziele: die Férderung menschlicher Selbstbestimmung,

Urteilskraft und Gestaltungsfahigkeit.

Zwei bildungstheoretische Ansitze — die von Humboldt und Schiller — wurden
exemplarisch erortert. Wahrend Humboldt Bildung als allgemeines, auf Selbsttétigkeit
und Autonomie gerichtetes Prinzip versteht und Einseitigkeit im Machen wie im Denken
ablehnt, setzt Schiller einen hohen MaBstab an die Erziehung durch Asthetik, Wahr-
nehmung und die Wirkkraft der Kunst. Beide Konzepte entstehen aus dem Versuch,
gesellschaftliche ,,Stérungen® — etwa Unterdriickung, Angst und Orientierungslosigkeit

—zu Uberwinden. Der verbindende Gedanke liegt in der wechselseitigen Durchdringung
von Mensch und Welt, von Empfanglichkeit und Selbsttatigkeit (vgl. Rosa 2019: 411).

Die Gegentiberstellung zeigt, dass Bildung nicht unilateral verstanden werden
kann. Im Kern geht es darum, dass im Menschen etwas berthrt, stimuliert oder
angestoBen wird — eine Bewegung, aus der sich ganzheitliche Veranderung und Befa-
higung entfalten konnen. Bildung dient damit der Vorbereitung auf das Leben und
die Zukunft. Der Umgang mit Material kann, wie Humboldt betont, solche Prozesse
ermoglichen, weil er ein leibliches Lernen mit Hand und Geist fordert. Durch prak-
tisches Konnen entwickeln sich Autonomie und Selbstermichtigung: Wer weil3, wie
man etwas herstellt, kann Ideen in die Realitét tiberfithren und die Welt gestalten. Dies
eroffnet auch die Moglichkeit, kritisch tiber das eigene Tun zu reflektieren und Urteils-

fahigkeit zu entwickeln — eine Grundlage konzentrierter, verantwortlicher Handlung.

Auch Schillers Ansatz lasst sich auf den Umgang mit Material iibertragen. Die
Uberfithrung von Stoff und Form bildet die Grundlage des materialbezogenen Tuns.
Ist der Werkstoft zu Beginn noch in seiner eigenen Gestalt, steht der Mensch vor der
Aufgabe, ihn in eine selbst entworfene Form zu bringen. Sinnliche Erfahrung (Stoff)
und Regelhaftigkeit (Form) wechseln einander ab; im Spiel, als zeitlicher Struktur und
vermittelnder Bewegung, entsteht ein Moglichkeitsraum. Dabei geht es nicht um eine
Sinnlichkeit, die sich selbst gentigt, sondern um die Bewahrung eines Freiheitsmo-
ments, das Gefahr lauft, durch mangelnde Arbeit an sich selbst — im Denken wie im
Machen — beschnitten zu werden. Sowohl bei Humboldt als auch bei Schiller zeigt sich
Bildung als Beziehungsgeschehen — als Prozess, in dem der Mensch sich in Resonanz
mit Welt, Stoff und sich selbst erfahrt. Genau an diesem Punkt kniipft die moderne
Resonanztheorie von Hartmut Rosa an, die die Idee der Wechselwirkung systematisch

weiterfithrt und in den Kontext gegenwértiger Bildungsprozesse tbertragt.
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5 Resonanz als Weiterfiihrung des Bildungsbegriffs

Versteht man Bildung im Sinne Humboldts als Wechselwirkung und Beziehung zwi-
schen Mensch und Welt, so lasst sich sein bildungstheoretisches Konstrukt als ein
Strukturmodell begreifen, an das die Resonanzpadagogik anschlieB3t (vgl. Rosa/End-
res 2016):

Bildung in einem resonanztheoretisch verstandenen Sinne zielt aber weder auf
Selbst- noch auf Weltbildung als solche, sondern auf Weltheziehungsbildung: |...]
Weltanverwandlung. (Rosa 2019: 408)

Resonanz ist demnach ein Modus des Antwortverhéltnisses zwischen Subjekt und
Welt: Beide beriihren, antworten und verdndern einander (ebd.: 298). Hier zeigt sich
eine klare Korrespondenz zu Humboldts Konzept der ,, Empfanglichkeit™ und ,,Selbst-
tatigkeit™ (vgl. Humboldt 2017: 25).

Durch Affizierung und wechselseitige Beziehung zwischen Schiiler:innen, Welt,
Lernstoff und Lehrenden werden Bildungsprozesse stimuliert und gestaltet. Den
Begriff ,,Resonanzpadagogik® belegt Rosa mit der Idee, eine Padagogik anzuwen-
den, die Kinder und Jugendliche positiv bewegt und beféhigt (vgl. Rosa/Endres 2016).

Zentral ist dabei die Erfahrung von Selbstwirksamkeit — also die Fahigkeit, auf
auBere Reize, Inhalte oder Gegenstinde nicht nur zu reagieren, sondern sich zu thnen
intentional gestaltend in Beziehung zu setzen. Diese Stimuli konnen fachliche, mate-
rielle oder symbolische Formen annehmen, zu denen eine Positionierung erforderlich
ist (vgl. Rosa 2019: 404).

Hartmut Rosa beschreibt Resonanz wie folgt:

Resonanz kénnen wir nun aber mittels der Spiegelneuronen- und Empathiet-
heorien einerseits und der Selbstwirksamkeitsforschung andererseits genauer
bestimmen als ein spezifisch kognitives, affektives und leibliches Weltverhaltnis,
bei dem Subjekte auf der einen Seite durch einen bestimmten Weltausschnitt
bertihrt und bisweilen bis in ihre neuronale Basis »erschiittert« werden, bei dem

sie aber auf der anderen Seite auch selbst »antwortend<, handelnd und einwir-
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kend auf Welt bezogen sind und sich als wirksam erfahren — dies ist die Natur
des Antwortverhaltnisses oder des >vibrierenden Drahtes< zwischen Subjekt
und Welt. Die leuchtenden Augen eines Menschen konnen dann als sicht- und
tendenziell messbares Indiz dafiir gelesen werden, dass der >Resonanzdrahtcin
beide Richtungen in Bewegung ist: Das Subjekt entwickelt ein intrinsisches, ten-
denziell handlungsorientierendes und 6ffnendes Interesse nach aulen, wahrend

es zugleich von auflen in Schwingung versetzt oder affiziert wird (2019: 279).

Auch wenn Humboldt die soziale Dimension nicht ausdrucklich entfaltet, bleibt
Bildung immer auf Andere bezogen. Schulen stehen daher vor der Aufgabe, Reso-
nanzraume zu er6flnen, die Beziehungen zwischen Lernenden, Lehrenden und Welt
ermoglichen — und damit Bildung im eigentlichen, menschlichen Sinne férdern (vgl.
Beljan/Winkler 2019). Folgende empirische allgemeinbildende Kategorien lassen sich

aus dem Erorterten ableiten:

* Empfanglichkeit und Selbsttétigkeit

* Affizierung

* Stimulantien

* Positionierung

* Leiblichkeit

* Doppelaspekt der Gestaltung von Subjekt und Objekt
¢ innerliche und dubBerliche Handlungen

* Verantwortlichkeit

e Resilienz

5.1 Bildung als leiblicher Resonanzprozess

Bildung wird in dieser Arbeit anthropologisch als ein Prozess verstanden, der das
Individuum in seinen ganzheitlichen Fahigkeiten stirkt, Fachlichkeit férdert und dazu
befahigt, Storungen oder Widerfahrnisse so zu wandeln, dass in ihm selbst jener Halt
entsteht, den es in einer veranderlichen Welt braucht. Dabei werden emotionale ebenso
wie kognitive und leibliche Aspekte berticksichtigt, da der Mensch ein fithlendes, den-
kendes und handelndes Wesen ist (vgl. Huber/Krause 2018: 7). Diese ganzheitliche
Perspektive zeigt sich besonders deutlich im Verhaltnis von Gefiihl und Leiblichkeit:

»Den Gefiihlen kommt wegen der besonderen Leib-Geist-Komponente — also leiblich
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spiirbar und zugleich geistig (kognitiv) benennbar zu sein — eine besondere Bedeutung
im Bildungsprozess zu* (Klika 2018: 86).

Uber diesen emotional-leiblichen Zugang 6ffnet sich das Subjekt zugleich fiir
Resonanzen mit der Welt. Diese Resonanzen verlangen — um wirksam zu werden
— nach einer kognitiven Durchdringung: Durch Denken und Reflexion werden sie
verstehbar und in ein Selbst- und Weltverstandnis integriert. Dariiber hinaus steht
das Subjekt in einer verantwortlichen, relationalen Bezichung zur Welt, zu anderen
Menschen und zur Kultur. Wie die anthropologischen Uberlegungen gezeigt haben,
kann insbesondere der Umgang mit Material, mit Kunst, Bild und Werk, Bildungs-
prozesse evozieren, weil der Mensch resonanzfiahig ist. Solche Prozesse legen nicht
nur handwerkliche, gestalterische und technische Grundlagen, sondern eréflnen auch
inhaltliche Beztige zu Fragen der Umwelt- und Daseinsgestaltung — und damit zur
Rolle des Menschen in der Welt (vgl. Wessels 1969: 59-174). Gerade deshalb verliert
das Handeln mit Material, Werkzeug und Korper auch in einer digitalen Welt nichts
von seiner Aktualitat (vgl. Wiesmiiller 2023: 20-28).

5.2 Bildungskategorien als heuristisches Raster

Die vorangehenden Uberlegungen haben gezeigt, dass Bildung als vielschichtiger
Prozess zu verstehen ist, in dem der Mensch in Beziehung zu sich selbst, zur Welt und
zu anderen tritt. Von Humboldt tiber Schiller bis zu Rosa zeichnet sich eine Linie
ab: Bildung vollzicht sich in Wechselwirkung, in Resonanz und in leiblich-sinnlicher
Erfahrung. Sie ist weder rein kognitiv noch ausschlieBlich praktisch, sondern relational
(vel. Krautz 2017). Um dieses Verstandnis analytisch handhabbar zu machen, werden
im Folgenden zentrale Kategorien gebtindelt. Sie ergeben sich aus der Verbindung
klassischer Bildungstheorie (Humboldt; Schiller), reformpadagogischer und erfah-
rungsbasierter Ansitze (Rousseau; Pestalozzi; Meyer-Drawe) sowie der Resonanztheo-

rie (Rosa; Fuchs; Beljan/Winkler). Die Kategorien werden in drei Ebenen entfaltet:
1. Grundkategorien des Bildungsprozesses,
2. Dimensionen der Bildungswirkung und

3. Ermoglichungsbedingungen von Bildung.
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5.3 Grundkategorien des Bildungsprozesses

Empfinglichkeit und Selbsttitigkert

In Anlehnung an Humboldt entsteht Bildung dort, wo das Subjekt in Wechselwirkung
mit der Welt tritt — wo Wahrnehmung (Empfanglichkeit) und aktives Gestalten (Selbst-
tatigkeit) einander durchdringen (vgl. Humboldt 2017: 9; Casale 2022: 92). Bildung

bedeutet somit, Welt aufzunehmen und zugleich gestaltend zu antworten.

Affizierung und Resonanz

Wie Rosa ausfiithrt, wird der Mensch in der Begegnung mit Welt berithrt und antwor-
tet darauf handelnd; Bildung ist somit ein ,,Antwortverhaltnis® (vgl. Rosa 2019: 298,
396-397, Rosa 2019 b: 38 f). Dieses Moment des Beriihrtwerdens und die Fahigkeit

zur Responsivitat bildet den Ausgangspunkt jeder Transformation.

Lewblichkent
Erfahrung ereignet sich leiblich; der Leib ist Medium der Begegnung mit Welt und
Widerstand (vgl. Meyer-Drawe 2003 ; Fuchs 2020: 22ff). Leiblichkeit macht Bildung

spurbar und erfahrbar, sie verankert sie im Kérpergedéchtnis.

Innerliche und duferliche Handlungen

Bildung entsteht, wenn innere Prozesse (Reflexion, Vorstellung, Affekt) und auBere
Handlungen (Gestaltung, Bewegung, Ausdruck) ineinandergreifen (vgl. Schiller 2024;
Rousseau 2019; Pestalozzi; Klika 2018: 79, 86). Dieses Zusammenspiel ldsst den Men-

schen zugleich denkend und handelnd werden.

5.4 Dimensionen der Bildungswirkung

Verantwortlichkeit und Kritikfahigkeit
Bildung befdhigt zu Urteil und verantwortlichem Handeln; sie ist stets auch ein ethi-
sches Projekt (vgl. Klafki 2007).

Autonomie und Selbstermdchtigung

Bildung ermoglicht Selbstbestimmung und Wirksamkeitserleben (vgl. Humboldt 2017,
Liessmann 2017; Rosa 2019: 404).

Der Mensch erfahrt sich als Handelnder und Gestaltender.
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Restlienz und Welthewdltigung
Bildung stiftet inneren Halt im Umgang mit Briichen und Wandel (vgl. Humboldt
2017; Konrad 2010: 43; Rosa/Endres 2016). Sie starkt die Fahigkeit, Krisen produktiv

zu verarbeiten und daraus Neues zu entwickeln.

Positionierung

Bildung umfasst die I'dhigkeit, in pluralen Kontexten eine begrindete Haltung ein-
zunechmen. Sie verbindet Urteil, Affekt und Verantwortung (vgl. Schiller 2024; Klaftki
2007; Liesmann 2017; Rosa/Endres 2016; Rosa 2019).

5.5 Ermoglichungsbedingungen von Bildung

Stimulantien und Resonanzriume
Bildung braucht Anlasse, Irritationen und materiale Widerstiande. Resonanzraume
konnen asthetischer, sozialer oder materieller Natur sein — tiberall dort, wo Begegnung

und Antwort moglich werden (vgl. Rosa 2016: 279; Beljan/Winkler 2019).

Moaglichkeitsraume
Offenheit fir Neues ist Voraussetzung fiir Bildung. In solchen Moglichkeitsraumen

gelingen Experiment, Entwurf und Erneuerung (vgl. Schiller 2024).

Ganzheitlichkeit
Im Sinne Pestalozzis zeigt sich Bildung in der Einheit von ,,Herz, Hand und Kopf*

— als Integration korperlicher, geistiger, emotionaler und sozialer Dimensionen (vgl.

Pestalozzi 1821; Klika 2018: 79; BayEUG § 21).

5.6 Zwischenfazit
Die dargestellten Kategorien bilden den theoretischen Rahmen fiir die empirische
Betrachtung. Sie dienen als heuristisches Raster, um Bildungsprozesse im Kontext

von Materialitit, Resonanz und introspektiver Erfahrung zu beschreiben.

Die hergeleiteten Bildungskategorien verdeutlichen, dass Bildung stets in einem

Spannungsfeld von Sinnlichkeit, Handlung und Reflexion steht. Sie eréffnen damit
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einen begrifflichen Raum, in dem Bildungsprozesse in Bezichung zu Resonanz, Mate-

rialitdt und leiblicher Erfahrung verstanden werden kénnen.

Ausgehend von diesem Fundament richtet sich der Blick nun auf die kunst- und
werkpadagogische Literatur, in der das Material selbst als Tridger und Medium sol-
cher Bildungsprozesse beschrieben wird. Um die unterschiedlichen Facetten dieses
Zusammenhangs sichtbar zu machen, werden im Folgenden historische, werkpédda-
gogische und hochschuldidaktische Positionen herangezogen, die den Bildungswert
des Materials aus verschiedenen Perspektiven beleuchten. Dabei wird gefragt, wie
Materialitit Bildung erméglicht, welche Erfahrungen sie hervorruft und inwiefern

sich daraus Resonanzen zwischen Mensch und Welt ergeben.

6 Das Bildungspotenzial des Materials und
seine Resonanzen in der Kunst- und Werkpddagogik

Vorbemerkung

Schon in frihen Ansitzen, die als Vorlaufer der Werkpadagogik gelten — etwa bei
Comenius — wird dem Handwerk und dem damit verbundenen Umgang mit Mate-
rialien eine allgemeinbildende Bedeutung zugeschrieben (vgl. Wessels 1969: 12). Das
Material galt hier als Medium der Weltaneignung — als Substanz, iiber die sich Denken,

Fuhlen und Handeln miteinander verbinden.

Die vorliegende Untersuchung widmet sich den Bildungspotenzialen des Mate-
rials, wie sie in der kunst- und werkpiadagogischen Literatur diskutiert werden. Dass
Materialien ein bildendes Moment besitzen, wurde bereits in den vorangegangenen
Kapiteln als anthropologische Konstante herausgearbeitet. Im Folgenden wird nun
systematisch der Frage nachgegangen, wie sich diese Vermutungen in der Fachlite-
ratur konkret niederschlagen. Dabei liegt der Fokus auf jenen Quellen, die tiber ihre
historische und theoretische Relevanz hinaus exemplarisch verdeutlichen, wie das
Verhiltnis von Mensch, Material und Bildung gedacht wurde und wird. Die Auswahl

der herangezogenen Ansitze folgt einer methodischen Dreiteilung:
1. Historisch fundierte Positionen werden herangezogen, weil sie in

der Nachkriegszeit einen entscheidenden Beitrag zur Systematisierung und

Institutionalisierung kunstpadagogischer Theorien leisteten und als Refe-
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renzrahmen fir spatere bildungstheoretische Diskussionen gelten kdnnen.

2. SchlieBlich werden hochschuldidaktische Modelle — wie das Materialstudium
bei Itten — in Bezichung zu zeitgentssischen Ansitzen gesetzt, die Materialitdt im
Kontext von Digitalisierung und Lehre neu verhandeln. Weitere Stimmen — wie Sara
Hornak — werden einbezogen, um die Weiterentwicklung des Materialbegriffs im

Kontext der Digitalisierung und Entmaterialisierung zu beleuchten.

3. Erginzend werden kunst- und werkpadagogische Texte des 21. Jahrhunderts
betrachtet. Sie dienen der Verortung des Materialbezugs in einem umfassenderen,
anthropologischen Verstandnis von Bildung. Sie verdeutlichen, dass Materialerfah-
rung nicht nur eine didaktische Methode, sondern eine anthropologische Konstante

menschlicher Weltaneignung ist.

Diese Eingrenzung erméglicht eine kontrastive und zugleich genealogische Pers-
pektive: von den frithen, anthropologisch begriindeten Uberlegungen bis hin zu gegen-
wartigen Entwiirfen, in denen Materialitat zunehmend medial, virtuell oder hybrid

verstanden wird.

6.1 Handbuch der Kunst- und Werkerziehung

Bereits der erste Band Grundfragen der Runstpidagogik — eine Neubearbeitung von Her-
bert Triimpers Kunstpadagogischen Grundlagen von 1953 — markiert eine grund-
legende inhaltliche und systematische Neuorientierung des Faches (vgl. Engels 2015:
113, 297). Wahrend Triumper im Vorwort des Handbuchs der Kunst- und Werkerziehung
die handwerkliche Tétigkeit als ,,im Wesen des Menschen selbst begriindet® beschreibt
(Trimper 1957:8), betont die Neubearbeitung von 1975 starker didaktische und bil-
dungstheoretische Aspekte (vgl. Engels 2015: 113).

Der zweite Band, Werkerziehung und plastisches Gestalten, den Karl Kléckner 1961 und
1969 herausgab, folgt dagegen noch Trimpers urspriinglicher Intention (vgl. Engels
2015: 184). Im Vorwort dieses Bandes positioniert sich Triimper mit Nachdruck:

Die Forderung nach Handbetatigung, nach dem Umgang mit Werkzeug und Mate-

rial ist uralt und im Wesen des Menschen selbst begriindet. Jeder Bildungsprozel,

der die gestaltende Auseinandersetzung mit widerstandigen Werkstoffen und die
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dabei gewonnen Erfahrungen, Einsichten und Fertigkeiten ausschliet, bleibt unvoll-
kommen. Eine griindliche und umfassende Bildung verlangt auch eine lebendige
Beziehung zu der vom Menschen geschaffenen Umwelt und den Arbeitsformen

handwerklicher und industrieller Gestaltung (1969: 7-8).

Trumper versteht Bildung als einen Prozess, der ohne die leiblich-konkrete Erfahrung
von Material unvollstandig bleibt. Materialerfahrung gilt ihm als im Wesen des Men-
schen verankert — als anthropologische Grundlage allgemeiner Bildung. Materiale

Widerstandigkeit wird hier als bildendes Moment verstanden:

Das Gestalten an Werkstoffen wie Ton oder Holz erfordert Anpassung, Umdenken
und kérperliches Tun. Kléckner spricht von einem ,,Werkstoffwillen — einem inneren
Gesetz des Materials, das die Formgebung mitbestimmt (vgl. 1969: 20 £.). Diese Ausein-
andersetzung fithrt zu raumlichem Denken, motorischer Geschicklichkeit und zur Aus-

bildung eines ,,Formsinns®, in dem sich seelische Inhalte manifestieren (ebd.: 504-506).

6.1.2 Band II?

In Band I1? des Handbuchs der Kunst- und Werkerziehung vertieft Karl Klockner die von
Triumper formulierte Idee einer anthropologisch begriindeten Bildung durch Mate-
rialerfahrung. Er beschreibt, dass Menschsein durch den Umgang mit Stoffen und
Materialien wesentlich gepragt ist und dass diese unterschiedliche Qualitaten auf-

weisen, die iber Haptik, Sehen, Riechen und Schmecken wahrgenommen werden
konnen (vgl. 1969: 15f).

Insbesondere Kinder, so Kléckner, lernen tber sinnlich-motorische Mate-
rialkontakte: Sie entwickeln eine ,Intelligenz der Sinne und der Hand®, die
eng mit den Anfiangen des begrifflichen Denkens verbunden ist (ebd.: 16).
Materiale Widerstandigkeit wird hier als bildendes Moment verstanden. Das Gestalten
an Werkstoffen wie Ton oder Holz erfordert Anpassung, Umdenken und kérperli-
ches Tun. Klockner spricht von einem ,,Werkstoffwillen” — einem inneren Gesetz des
Materials, das die Formgebung mitbestimmt (ebd.: 19 f)). Diese Auseinandersetzung
fihrt zu raumlichem Denken, motorischer Geschicklichkeit und zur Ausbildung eines

»~Formsinns®, in dem sich seelische Inhalte manifestieren (ebd.: 504—506).

Klockner deutet damit das Verhaltnis von Mensch und Material als ein Wechsel-
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spiel von Widerstand und Gestaltung. Auf der Seite des Materials zeigen sich Eigen-
schaften wie Harte, Elastizitat oder Struktur; auf der Seite des Subjekts entstehen dar-
aus Wahrnehmung, Motorik, das Bewusstsein des eigenen Kénnens und das Denken
in Formzusammenhangen. Bildung vollzieht sich demnach nicht gegen das Material,
sondern durch es —im tdtigen, leiblichen Dialog. Wahrend Kléckner das bildende
Moment des Materials im sinnlich-formenden Tun verortet, erweitert Kaul diese Per-

spektive um eine technisch-strukturelle Dimension.

6.1.3 Band II’: Werkunterricht und Technik

Im darauffolgenden Band I1% der den Titel Werkunterricht und Technik tragt, verschiebt
sich der Fokus vom kiinstlerischen zum technischen Umgang mit Material. Willi
Kaul betont, dass sich der Werkunterricht nicht allein auf handwerkliche Fahigkei-
ten beschranken darf, sondern ein grundlegendes Verstandnis von Materialeigen-

schaften, Kriften und Wirkungszusammenhéngen vermitteln soll (vgl. 1973: 28-39).

Kaul beschreibt, dass jedes Material nach einem ,inneren Ordnungsgefiige®
aufgebaut sei, das eine ,,mannigfaltige und doch begrenzte Reihe von Bearbeitungs-
und Gestaltungsmoglichkeiten® er6ffne. Diese seien nur durch ,,elementare Aufga-
ben® erfahrbar, die auf ,,selbstgewonnene, grundlegende Erfahrungen® zielen (ebd.:
176). Solche Lernprozesse fordern sowohl die intellektuelle als auch die gestalteri-
sche Seite des Menschen heraus, indem sie Einfithlung, Gestaltung und technisches
Denken miteinander verkniipfen. Der Umgang mit Material fordert dabei ein Ver-

standnis fir die GesetzmaBigkeiten der Dinge und deren zweckdienliche Gestaltung.

Besonders plastische Materialien wie Ton dienen hier als Beispiel: Thre Formbar-
keit und Widerstindigkeit verlangen die bewusste Kontrolle physikalischer Parameter
—etwa Wassergehalt oder Dichte —, wodurch Ursache und Wirkung handlungsbezogen
erfahrbar werden (ebd.: 110-139). Das Wissen tiber Krifte und Stoffe — etwa iiber die
Konsistenz von Ton oder die Elastizitat von Holz — bildet die Grundlage, um in der
Welt wirksam zu werden. Bildung zeigt sich damit als wechselseitiger Prozess zwischen
Mensch und Materie: Der Werkstoff wirkt bildend zurtick, indem er Widerstande setzt,
Anpassung fordert und die Wahrnehmung scharft.

Kauls Ansatz erweitert somit die kunstpadagogische Perspektive um eine tech-

nische Dimension. Bildung am Material wird nicht nur als dsthetische, sondern auch
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als physikalische und erkenntnistheoretische Praxis verstanden — als ErschlieBung
der Welt iiber die Erfahrung von Struktur, Ordnung und Wirkung. Er fasst diesen
Zusammenhang schlieBlich in einem padagogischen Prinzip zusammen: ,,Der Vor-
gang des Machens wird sichtbar® (ebd.: 176). In dieser Sichtweise wird das Machen
selbst zum Erkenntnisprozess — die Bearbeitung des Materials wird zur Reflexion in
Handlung. Werkunterricht bedeutet somit nicht nur das Erlernen technischer Fertig-
keiten, sondern die Bildung eines praktischen Weltverhaltnisses, das Denken, Fihlen

und Handeln gleichermaBen beansprucht.

Der Band verdeutlicht, dass Werkunterricht wesentlich zur Ausbildung eines struk-
turellen Denkens beitragt: Schiiler:innen lernen, Materialeigenschaften zu erkennen,
Krifte und Wirkungen zu verstehen und sie gezielt einzusetzen (ebd.: 35 f.). Dadurch
werden Grunderfahrungen gewonnen, die das Verhiltnis von Mensch, Werkzeug

und Umwelt pragen.

Wiéhrend Kaul das technisch-praktische Lernen als Zugang zu den GesetzméaBig-
keiten der Dinge versteht, verlagert sich der Blick bei Stelzer starker auf die geistig-
asthetische Dimension des Materiellen. Wo Kaul die Struktur und Wirkung des Stoffes
empirisch ergriindet, begreift Stelzer den Werkstoff als Trager geistiger Formkrafte.
In seiner morphologischen Betrachtung wird das Verhaltnis von Mensch und Mate-
rial nicht mehr nur als handlungsorientiertes, sondern als erkenntnistheoretisches
Geschehen verstanden. Der Stoff erscheint hier als Vermittler zwischen dem Sinn-
lich-Leiblichen und dem Geistigen — als jene Schwelle, an der die sinnliche Erfahrung
in geistige Form tbergeht. Diese Perspektive erweitert den padagogischen Diskurs
um eine kulturphilosophische Dimension, in der Material nicht nur Gegenstand der

Bearbeitung, sondern zugleich Medium der Selbst- und Welterkenntnis wird.

6.1.4 Band V' — Kunstbetrachtung: Ursprung, Werkmittel und Wirkung der
bildenden Kunst

Mit Band V! verschiebt sich der Schwerpunkt erneut — von der technisch-praktischen
Auseinandersetzung bei Kaul hin zur dsthetisch-geistigen Dimension der Material-
erfahrung. In diesem Band steht nicht mehr das Bearbeiten, sondern das Begreifen
von Material im Zentrum. Otto Stelzer betont, dass Kunst nur dort entsteht, wo ein
»Bundnis von Stoftf und Geist, von ,aullen’ und ,innen** geschlossen wird (1957: 10).

Material wird damit zum Vermittler zwischen Wahrnehmung, Denken und Schépfung.
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In der Plastik zeigt sich dieses Verhiltnis exemplarisch. Stelzer beschreibt die Plastik
als ,, Kunst des Tastsinns® — als eine der altesten Ausdrucksformen des Menschen,
die auf einer unmittelbaren leiblichen Begegnung mit der Welt beruht (ebd.: 14). Der
Werkstoff tibertragt dem Gestaltenden seine Qualitaten, wihrend das tastende Begrei-
fen zugleich zur Formbildung fithrt. Die Materialgerechtigkeit — das Wissen darum,
was ein Stoff leisten oder nicht leisten kann — erscheint als Voraussetzung kiinstlerischer
Arbeit. Der Geist, so Stelzer, konne das Material ,,an seine Grenzen bringen®, doch
mache gerade diese Grenze das handwerkliche Konnen sichtbar (ebd.: 21 ff). Stelzer
nennt exemplarisch Ton, Stein und Holz als Werkstoffe, an denen sich der Dialog
zwischen Hand und Stoff am deutlichsten vollziehe (ebd.: 23). Die korperliche Arbeit
an ihnen verlangt Prisenz, Genauigkeit und Ausdauer; sie schult den Tastsinn und

fordert das raumliche Denken.

Stelzers Verstandnis von Materialitat als Vermittlerin zwischen Stoff und Geist
bildet einen zentralen Bezugspunkt kunstpadagogischer Theoriebildung der Nach-
kriegszeit. Zugleich bleibt diese Sicht in der dsthetischen Dimension verankert und
berticksichtigt nur bedingt die padagogischen und psychomotorischen Wirkungen des
Materials. In den folgenden Jahrzehnten erweitern Werkpadagogen und Kunstpad-
agoginnen diesen Ansatz: Sie untersuchen das Material nicht mehr allein als Tréger
kiinstlerischer Form, sondern als Medium der Erfahrung, der Bewegung und der
Selbstbildung.

Diese von Stelzer theoretisch beschriebene Einheit von Stoff und Geist findet ihre
konkrete Entsprechung im plastischen Gestalten. Empirische Beobachtungen wie jene
von Marta Bergemann-Kénitzer zeigen, wie sich diese Verbindung in der leiblich-
praktischen Auseinandersetzung tatsachlich vollzieht. Im Umgang mit formbaren
Materialien wie Sand oder Ton wird das Wechselspiel zwischen Materialwiderstand,
Bewegung und Gestalt erfahrbar: Der Korper antwortet auf den Stoff, das Material
reagiert auf die Bewegung. Bildung vollzieht sich hier als dialogischer Prozess — als
tatiges Erkennen, in dem Wahrnehmung, Denken und Gefiihl eine Einheit bilden
(Bergemann-Konitzer 1929: 4). Das Kind, so Bergemann-Konitzer, erwirbt durch

diese Tatigkeit ,wertvolle Leibesiibungen und Geschicklichkeitsproben® (1930: 12).

Bildung wird hier als leibliche Tiétigkeit sichtbar, in der Bewegung, Wahrneh-
mung und Denken untrennbar verschrinkt sind. Neuere Untersuchungen — etwa von
Becker (2003) und Orth (2016) — bestatigen diese Beobachtungen: Der Umgang mit
plastischen Massen wie Ton fordert nicht nur motorische und raumliche Fahigkeiten,

sondern auch emotionale Selbstregulation und Reflexionsvermégen. Das plastische
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Arbeiten erdftnet somit einen Erfahrungsraum, in dem sich Handlung, Empfindung

und Erkenntnis gegenseitig bedingen.

Wie Sidonie Engels herausarbeitet, pragte das Handbuch der Kunst- und
Werkerzichung mit seinen Banden zwischen 1953 und 1979 maBgeb-
lich die Systematik und Institutionalisierung kunstpiddagogischer Theorien
(vgl. Engels 2015: 11-13; 184; 297). Stelzers Beitrag kann daher als asthe-

tisch-ideeller Fixpunkt innerhalb dieses Spektrums verstanden werden.

Vor diesem Hintergrund richtet sich der Blick im Folgenden auf padagogische
Ansitze, die das Material explizit als aktiven Partner im Bildungsprozess verstehen
— als Medium, das Wahrnehmung, Handlung und Denken in Bewegung setzt und

Resonanzen im Menschen selbst hervorruft.

6.2 Von Bildungserwartungen in der Waldorfpidagogik

In der Waldorfpadagogik wird der kiinstlerisch-handwerkliche Unterricht, das
Werken und die Arbeit am Material, als ein kontinuierliches und verbinden-
des Element der padagogischen Arbeit verstanden. Mehr noch: Es wird von

konkreten Bildungserwartungen im Umgang mit Materialien ausgegangen.

In der Uberzeugung, dass kiinstlerisches Arbeiten Beobachtungsgabe, Denkpro-
zesse und Handeln férdert, werden kiinstlerische Prozesse und die Arbeit mit Materia-
lien gezielt angeregt (vgl. Wiehl 2021: 223). Die Arbeit mit Materialien soll Willens- und
Gestaltkrafte entwickeln: Durch die Auseinandersetzung mit Wachs, Ton, Holz oder
Stein lassen sich Erkenntniskrifte, Formverstandnis, Schlagfertigkeit und Selbstbewusst-
sein ausbilden (vgl. Clausen/Riedel 1995: 366). Daneben gilt es, Werkstofte zu erleben,
um mit ithnen in Verbindung zu treten — um also die Umwelt wahrzunehmen und ihre

Maéglichkeiten spielerisch und spater sachbezogen zu nutzen (vgl. Martin 1991: 15-47).

Der Umgang mit Ton férdere ein spezifisches Materialempfinden: Das Auf-
bauen einer Form, etwa eines Gefal3es, aktiviere ,,innere Aufrichtkrafte” (Jinemann/
Weitmann 2007: 98). Das Plastizieren einer Kugel setze ein Wechselspiel zwischen
der plastizierenden Person und der keramischen Masse voraus — ein ,,Krafteerle-
ben®, das Willen, Gefiihl und Formbewusstsein miteinander verbindet (ebd.: 103).

Der Umgang mit Kupfer wiederum sei ,,energiezehrend® und daher der Lebens-
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phase der Pubertat verwandt, deren innere Umformungsprozesse Zeit und Kraft
benotigen. Entsprechend kénne der Werkstoff in hoheren Schulklassen zur Aus-

bildung von Identitat und Selbstbewusstsein beitragen (vgl. Hinrichsen 2022: 168).

Diese expliziten Bildungserwartungen basieren auf Beobachtungen, Interpreta-
tionen und Zuweisungen; sie leiten sich aus der Uberzeugung ab, dass es des kiinstle-
rischen Prozesses zur Menschwerdung bedarf — eines Prozesses, der stets an Material
gebunden ist. Material fungiert dabei als Vermittler zwischen Subjekt und Welt, als
Resonanztrager und Erfahrungsraum, in dem sich leibliches Tun und geistige Ent-

wicklung wechselseitig durchdringen.

6.3 Material als Medium in der Hochschullehre

Auch in der Hochschullehre hat sich der Umgang mit Material als eigenstandige bil-
dende Praxis etabliert. Ein pragender Ausgangspunkt liegt in der Lehre des Bauhauses,
insbesondere im Materialstudium von Johannes Itten. Ab 1919 war der von ihm kon-
zipierte Vorkurs fiir alle Studierenden verpflichtend und bildete das Fundament der
kiinstlerischen Ausbildung. Itten verstand die Arbeit am Material nicht als blo3 techni-
sche Einfiithrung, sondern als Schulung der Wahrnehmung, Empfindung und geistigen
Beweglichkeit. Das Materialstudium sollte eine ,,Sensibilisierung der Sinne® férdern und

zugleich die ,,GesetzmaBigkeiten der Materie® erfahrbar machen (vgl. Wessels 1969: 195).

Itten lieB die Studierenden Materialien zunachst sammeln, ordnen und beschrei-
ben, bevor sie sie in sogenannten ,, Tastskalen® oder Collagen zueinander in Bezichung
setzten. Dabei sollten Struktur, Dichte und Textur durch den Tastsinn erkannt und
benannt werden (ebd.: 174 f.). ,,Im spielerisch-kreativen Umgang mit den Materialien
wurden deren Eigenschaften und Formgesetze individuell, ohne historische Vorgaben
oder Belehrungen erfasst. Die ganze Umwelt und Lebenswelt konnte somit neu ent-
deckt, zusammengesetzt und gestaltet werden® (Nerdinger 2018: 29 f)). Das Material
wurde hier zu einem Erkenntnistrager: Es lehrt, indem es Widerstand bietet und

Resonanz erzeugt.

Laszl6 Moholy-Nagy und Josef Albers fithrten diesen Ansatz weiter. Fiir sie waren
Material- und Tastitbungen keine theoretischen Experimente, sondern ,praxiserzeu-
gende Erkenntnisformen’, die ihre Kraft aus dem titigen Umgang mit Stoffen entfalten
(vel. Hollinder/ Wiedemeyer 2022: 76 ff.). Diese Methodik tibertrugen sie in ihre Lehre,

83



wo das ,,Anschauen durch Tun® zur Grundlage gestalterischer Bildung wurde. Das
Materialstudium in dieser Tradition markiert damit den Ubergang von der hand-
werklich-technischen zur reflexiv-dsthetischen Dimension des Lernens: Durch das
Tun, das Scheitern und die Wahrnehmung von Widerstand entsteht Wissen, das nicht
theoretisch vermittelt, sondern leiblich begriffen wird. Der Kunstpadagoge Hanns
Hoffmann-Lederer regte seine Studierenden an, Materialien nicht nur technisch zu
bearbeiten, sondern sie wahrnehmend und denkend zu durchdringen. Er forderte
ein ,aulleres Sehen™ und ein ,inneres Schauen™ von Materie (zit. nach Theinert/
Wick 2021: 60f). Hoffmann-Lederer verstand die Materialbegegnung als meditative
Anniherung, als einen Prozess, der kontemplatives Denken mit physischem Tun ver-
bindet. Er forderte dazu auf] bei jeder Arbeit zu fragen: ,,Wo kommt sie her? War sie

so von Ursprung an?* (ebd.: 62).

Auch in der Nachfolge des Bauhauses entstanden an den deutschen Kunst-
hochschulen unterschiedliche Konzepte, die das Material als erkenntnisbil-
dendes Medium einsetzten. So betonte der Bauhdusler Alfred Ehrhardt an
der Landeskunstschule Hamburg die Notwendigkeit, die inneren und dufle-
ren Energien, Strukturen und Texturen der Materie kennenzulernen, um dar-
aus Gestaltung zu entwickeln (vgl. Ehrhardt 1932: 375). Im Zentrum stand das
unbefangene Arbeiten am Material — jenseits von reiner Handwerklichkeit oder
technischer Prazision — mit dem Ziel, schépferische Krifte zu aktivieren und ein

vertieftes Bewusstsein fur die stoffliche Welt zu entwickeln (vgl. Wessels 1969: 31).

Der Kunstpadagoge Gert Selle griff diese Tradition auf und erweiterte sie um
eine reflexive Dimension. In seinen Lehrversuchen der 1980er-Jahre stellte er den
Prozess der Selbsterfahrung wiahrend des Arbeitens in den Mittelpunkt. Studierende
sollten ihr eigenes Tun beobachten, verschriftlichen und anschlieBend reflektieren
(vgl. 1988: 108 ). Selle beschreibt die Wirkung dieser Ubungen als ,,Erweiterung
des Materials durch Erfahrung®: Durch Wahrnehmung und Handlung verdndere
sich nicht nur der Stoff, sondern auch das Selbstverstandnis des Gestaltenden. ,,Es ist
das Selbst, das Spuren hinterlésst, jedoch in Verbundenheit mit dem Stoff* (ebd.: 39).

Selles Ansatz, sich auf die Innerlichkeit wihrend des Werkprozesses zu konzent-
rieren und ein Bewusstsein fiir sich und den eigenen Gestaltungsprozess auszubilden,
bertiihrt dabei in besonderer Weise das professionelle Selbstverstindnis angehender
Kunstpadagog:innen (vgl. Peez 2018: 71-74). Zugleich unterscheidet er sich deutlich
von den traditionellen, formalisthetisch orientierten Lehren, wie etwa den Ubungen

des Bauhauses. Dennoch verzichtet Selle weitgehend auf eine methodische Absiche-
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rung seiner Thesen und bleibt damit angreifbar — was sich in teils scharfer Kritik von
Fachkollegen niederschlagt (vgl. Krautz 2004: 242 f1.).

Wihrend Selle den Blick nach innen richtet und die Selbstbeobachtung im Werk-
prozess als Kern dsthetischer Bildung versteht (vgl. Selle 1988: 108 f.; Peez 2018: 71 f.),
betont Sara Hornak die Wechselwirkung zwischen Material und Prozess im Kontext
kiinstlerisch-experimenteller Lehre. In ihren hochschuldidaktischen Beobachtungen
beschreibt sie, wie Studierende im freien Umgang mit Materialien ein Verstandnis

fur ihre Eigenlogik und Widerstandigkeit entwickeln.

Aus dem experimentellen Umgang mit Material heraus entwickeln die Studie-
renden plastische Gestaltungen. Von Bedeutung ist dabei vor allem, mit den
Eigenarten und dem physikalischen Verhalten des mitgebrachten Materials
zu spielen, herauszufinden, wie sich das Material verarbeiten lasst und wel-
che Techniken ihm entsprechen konnten. Lisst es sich knicken, falten, rollen,
zerschneiden, ineinanderstecken, montieren oder verschrauben? Brauchen wir
Zusatzmittel und -stoffe, oder gibt das Material selbst die Verbindungsweisen
vor?* Die Studierenden werden aufgefordert, Handlungsweisen zu entwickeln,
die dem Material angemessen sind, sodass sich ,,Material und Prozess aufein-

ander beziehen und auseinander ergeben ( 2017: 64).

Hornak fithrt damit die Idee der asthetischen Erfahrung als Wechselspiel von
Wahrnehmung, Handlung und Reflexion weiter und iibertrigt sie auf eine zeitgenos-
sische, prozessorientierte Kunstpidagogik. Bildung zeigt sich hier als dynamischer
Resonanzraum zwischen Subjekt und Stoff — ein Konzept, das die materialgebundene
Erkenntnis ebenso ernst nimmt wie die Offenheit des kiinstlerischen Prozesses und der
Skulptur (ebd.: 68). Damit verschiebt sich der Fokus von der Reproduktion dsthetischer
Formen hin zur Erfahrung von Differenz und Nichtwissen als Bildungsimpuls. Mate-
rialitdt wird hier nicht als fertige Grée verstanden, sondern als offenes Gegentiber,
das Wahrnehmung, Denken und Handeln gleichermaBen herausfordert. In dieser
Perspektive wird das Material zum Medium der Erkenntnis — im Bildungsprozess, der
Resonanz erzeugt und Selbstverhiltnisse sichtbar macht, dabei jedoch Gefahr lauft,

sich in Basteln oder ,,Gefiihlsduselei® zu verlieren, statt Kénnen zu fordern.



6.4 Seitenstringe und anschlieffende Perspektiven

Die zuvor dargestellten Positionen markieren zentrale Linien der materialbezogenen
Lehre in der Kunstpddagogik. Daneben existieren jedoch Seitenstrange, die das Ver-
standnis von Materialitat in unterschiedlichen Kontexten — werkpddagogisch, anthro-
pologisch und bildungstheoretisch — fortschreiben. Sie werden im Folgenden nicht im
Detail erortert, sondern exemplarisch herangezogen, um das Gesamtbild der Diskus-
sion zu vervollstindigen. Diese Beispiele zeigen, dass sich die Auseinandersetzung mit
Materialitat stets zwischen sinnlicher Erfahrung, Weltbezug und Bildungsanspruch

entfaltet — und sich quer durch die Epochen als roter Faden der Kunstpadagogik zieht.

Wessels hebt hervor, dass das ,,materialspezifische Hantieren* den Ausgangspunkt
aller bildenden Tatigkeit darstellt. In der Bertihrung und Bearbeitung von Stoffen
vollzieht sich der Ubergang vom Spiel zur Arbeit, vom Erleben zum Gestalten: ,,Mit
ithm beginnt sowohl in der Ontogenese als auch in der Aktualgenese der Vorgang
des eigentlichen ,Werkens® “(1969: 149). Aus dem Hantierspiel heraus entstehen Auf-
gaben, in denen sich die Eigenschaften des Materials und das Bewegungsvermogen
des Menschen ,,zur optimalen Entsprechung* verbinden (ebd.). Material und Mensch
treten in eine Resonanzbezichung, in der Wahrnehmung, Bewegung und Erkenntnis

ineinandergreifen.

Kurt Staguhn beschreibt Materialerfahrung als anthropologische Konstante. Der
Mensch kommt von frithester Kindheit an mit Materialien in Berithrung, lernt sie
kennen, unterscheidet und bewertet sie. Diese Erfahrungen, so Staguhn, gehéren zu
den ,,elementarsten und fundamentalsten Begegnungen mit der Umwelt™. Sie ermég-
lichen eine ,,angemessene, materialgerechte Haltung* gegentiber den Dingen (1977:
52). Materialerfahrung wird so zur Basis einer Bildung, die Wahrnehmung, Urteil

und Handlung miteinander verschréankt.

Wihrend in den frithen Ansitzen das Material als unmittelbarer Resonanzpartner
des Korpers verstanden wird, richtet sich die Aufmerksamkeit in neueren Diskursen
zunehmend auf die verdnderten Bedingungen von Materialitat in einer digital gepréag-
ten Welt. Die Frage, wie sich dsthetische Erfahrung, leibliche Prasenz und stoffliche
Resonanz in einer entmaterialisierten Umgebung behaupten, bildet den Ausgangs-
punkt aktueller kunstpadagogischer Reflexionen. Hier setzen Autor:innen wie Petra
Kathke, Carl-Peter Buschkiihle und Johannes Gfiillner an: Sie suchen nach Wegen,
die bildende Kraft des Materiellen auch in einem erweiterten, digitalen Kontext neu

zu bestimmen.
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Gfiillner weist darauf hin, dass asthetische Materialerfahrungen durch digitale Tech-
nologien zunehmend verdriangt werden und einer ,Entmaterialisierung* weichen, die
konkrete Handlungserfahrungen ersetzt. Damit gehen, so seine Kritik, grundlegende
Fahigkeiten zur Wirklichkeitsgestaltung verloren — insbesondere die Erfahrung, durch
eigene Tatigkeit Spuren in der Welt zu hinterlassen (vgl.2015: 61-63). In der Folge
drohe die Fahigkeit zum konstruktiven und autonomen Umgang mit Wirklichkeit zu
schwinden (ebd.: 61 f.). Gfiillner fordert, den kérperlich-sinnlichen Zugang zum Mate-
rial als Grundkompetenz dsthetischer Bildung zu bewahren. Nur wer im Umgang mit
Werkzeugen, Widerstinden und physischen Stoffen Selbstwirksamkeit erfahrt, kann
Lebensvorstellungen und Konzepte ,,in die Realitit tiberfithren” (ebd.: 105).

Carl-Peter Buschkiihle kntipft daran an, indem er Materialitat als kulturellen Wis-
sensspeicher beschreibt. Seit der Frithzeit, so Buschkiihle, sei das Bearbeiten von Stof-
fen Quelle und Trager kultureller Werte. Die Moderne jedoch habe durch technische
Innovationen eine ,,Imitation und Simulation von Materialitat™ hervorgebracht, die das
Verhiltnis des Menschen zur stofflichen Welt zunechmend entfremde (vgl. 2017: 167). Bil-
dung am Material wird hier als Gegenbewegung zur Entfremdung verstanden — als Mog-

lichkeit, tiber stoffliche Erfahrung erneut Resonanz mit der Wirklichkeit aufzunehmen.

Petra Kathke fiithrt diese Perspektive in der Gegenwart fort. Sie versteht dsthetische
Materialerfahrung als ein Wechselspiel von Wahrnehmung, Handlung und Reflexion.
Uber die Auseinandersetzung mit dem Stoff, so Kathke, entstiinden ,,bewusstseinsver-
andernde Interaktionen®, die Prozesse der Personlichkeitsbildung anstoBen (vgl. 2017:
237 f£)). Der Umgang mit Material sei demnach nicht nur ein kognitiver oder hand-
werklicher, sondern zugleich ein emotionaler und leiblicher Vorgang. Damit kniipft
sie an den Bildungsbegriff der dsthetischen Erfahrung an, der zwischen Rezeption
und Produktion changiert. Offen bleibt jedoch, an welcher Stelle dsthetische Erfah-
rung in ein Kénnen tibergeht — und wie sich dieser Ubergang piadagogisch gestalten
lasst. Diese Stimmen — von der anthropologisch fundierten Werkpéadagogik bis hin
zu digitalen Gegenwartsansatzen — zeigen, dass Materialitat als Bildungsmedium in
Bewegung bleibt. Ob als Resonanzpartner des Korpers, als kultureller Wissensspeicher
oder als Priifstein dsthetischer Reflexion: Das Material bleibt ein zentrales Medium

menschlicher Weltaneignung, das zwischen Leib, Denken und Kultur vermittelt.
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7 Resonanzen im Werkprozess

In der Zusammenschau dieser Ansitze wird deutlich, dass sich Bildung im Umgang
mit Material stets in Resonanz vollzieht — als Wechselwirkung von Handlung, Wahr-
nchmung und Reflexion. Die beschriebenen Positionen lassen sich daher weniger als
voneinander getrennte Theorien verstehen, denn als miteinander verbundene Linien,
die gemeinsam das Feld kunstpadagogischer Materialbildung strukturieren. Die im
Folgenden herausgearbeiteten Kategorien verdichten diese Linien zu einem Gesamt-
bild, das die unterschiedlichen theoretischen und praktischen Dimensionen des Mate-

rials als bildendes Medium sichtbar macht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass in der kunst- und werkpadagogischen Lite-
ratur eine Vielzahl von Ansitzen existiert, die das Bildungspotenzial des Materials
auf unterschiedliche Weise beschreiben und deuten. Diese Perspektiven beruhen auf
Beobachtungen, praktischen Erfahrungen und theoretischen Ableitungen aus schuli-

schen wie auBBerschulischen Kontexten.

7.1 Abgeleitete Kategorien materialbezogener Bildungsprozesse

Diese Kategorien verdeutlichen, dass Bildung im Umgang mit Material nicht auf
kognitive, technische oder dsthetische Dimensionen beschrinkt ist, sondern als ein
ganzheitlicher Prozess verstanden werden muss, in dem Sinnlichkeit, Denken, Han-

deln und Reflexion ineinandergreifen (siche Abb. 2).
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Resonantes Moment

Beschreibung
und theoretische
Verankerung

Belege aus der
kunst- und werkpiidagogischen und
bildungstheoretischen Literatur

Leiblich-sinnliche Wahrnehmung

Bildung beginnt in der leiblichen Af-
fizierung durch Material: Beriihrung,
Wechselwirkung, Widerstand, Klang
und Rhythmus erzeugen eine erste
Form von Welthezug.

Meyer-Drawe 2012,
Fuchs 2020: 21ff.;
Stelzer 1957: 10 .;
Klgckner 1969: 16

Gestaltende Selbsttiitigkeit

In der titigen Auseinandersetzung
mit Stoffen entfaltet sich Selbstwirk-
samkeit: das Tun wird zum Denken in
Handlung.

Humboldt 2017: 9;
Casale 2022: 92
Triimper 1969: 7 f.;
Kaul 1973: 176

Reflexive und dsthetische
Urteilskraft

Bildung schlieBt bewusste Wahrneh-
mung und Reflexion des eigenen
Handelns ein; Resonanz wird sprach-
lich und kognitiv gefasst.

Schiller 2024;
Selle 1988: 39, 108 ff.
Horniik 2017: 64, 68

Charakiere

Material tritt als aktiver Partner auf;
Widerstand und Materialgesetz.

Rosa 2019: 393;
Kléckner 1969: 19 f.;
Stelzer 1957: 21 ff.;
Buschkiihle 2017 167

Ganzheitlichkeit

Bildung integriert kirperliche, emo-
tionale, kognitive und soziale Dimen-
sionen; Werkstatt und Unterricht sind
Resonanzriiume.

Pestalozzi 1821;
Klika 2018: 79:
Wessels 1969: 149;
Staguhn 1977: 52;
Rosa 2019: 408 .

Abb. 2: Abgeleitete Kategorien materialbezogener Bildungsprozesse.

7.2 Zusammenfassung

Das Material fungiert als Resonanzpartner menschlicher Bildung: Es antwortet auf

das Tun, widersetzt sich, fordert heraus und eréffnet neue Formen der Weltbegegnung.
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Von den frithen, anthropologisch fundierten Konzepten der Werkpddagogik bis hin zu
den gegenwirtigen, digital erweiterten Ansatzen bleibt der Gedanke zentral, dass Bil-
dung dort entsteht, wo der Mensch dem Stoff begegnet — tastend, denkend, gestaltend.
So verstanden wird Materialitat zum Medium, das Wahrnehmen, Denken und Han-
deln koppelt und Bezichungen zwischen Subjekt und Welt erméglicht. Bildung zeigt

sich hier als dialogischer Prozess.

Damit kntipft die Analyse unmittelbar an die zuvor entwickelten Resonanz- und
Bildungskategorien an: Materialitat erweist sich als Ort der Selbst- und Welterfah-
rung, wo Freiheit, Gestaltung und Erkenntnis leiblich erfahrbar werden. Die zuvor
hergeleiteten Resonanz-Kategorien beschreiben primar Bezichungs- und Prozessquali-
titen (Affizierung, Antwort, Selbstwirksamkeit), wahrend die Bildungskategorien heu-
ristische Ergebnis- und Féahigkeitsdimensionen biindeln (z.B. Urteilskraft, Resilienz,
Konnerschaft). Gemeinsam bilden sie den Bezugsrahmen der folgenden Analyse, ohne

sich inhaltlich zu duplizieren.

8 Von der Theorie zur Empirie

Vorbemerkung

Wie in den vorangegangenen Kapiteln erlautert, wird das Bildungspotenzial des
Materials in der Kunst- und Werkpadagogik immer wieder diskutiert und theore-
tisch reflektiert. In der einschliagigen Fachliteratur finden sich zahlreiche Hinweise
auf unterschiedliche Bildungswirkungen, die sich aus dem Umgang mit Materialien
ergeben. Diese sogenannten Materialresonanzen lassen auf ein Wechselverhéltnis
zwischen Subjekt (dem Individuum) und Objekt (dem Material) schlieBen, das sich
innerhalb eines zeitlich situierten Werkprozesses vollzieht. Ziel der vorliegenden Arbeit
ist es, diese resonanten Bildungspotenziale zu identifizieren und empirisch sichtbar

zu machen.

Zu diesem Zweck wurden drei unterschiedliche Forschungssettings entwickelt, die
die Introspektion als methodischen Zugang nutzen. Entscheidend ist, dass der Werk-
prozess selbst zum Gegenstand der Betrachtung wird: Das entstechende Werk ist zwar
notwendiges Produkt, jedoch nicht primérer Untersuchungsfokus. Im Zentrum der
Forschungsarbeit stehen vielmehr die resonanten Bildungspotenziale des Materials, die
sich im Prozess des Tuns manifestieren. Im Folgenden werden die Forschungsmetho-

dik, die eingesetzten Instrumente und die Verfahren der Auswertung dargestellt. Wie
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die Forschungsliteratur zeigt, wird angenommen, dass Materialien in der Kunst- und
Werkpadagogik nicht lediglich als duflere Stimuli wirken, sondern als aktive Partner
im Bildungsprozess verstanden werden konnen. Sie initiieren und strukturieren Erfah-
rungen, die sich in leiblichen, mentalen oder emotionalen Prozessen niederschlagen.
Diese Resonanzen, die zwischen Subjekt und Material entstehen, gilt es so zu erfassen,

dass sie padagogisch anschlussfihig werden.

Die im Kapitel 5 und 7 entwickelten Kategorien bilden hierfiir die theoretische
Grundlage. Sie dienen als Indikatoren, um die empirischen Befunde zu deuten und im
Hinblick aufihr Bildungspotenzial zu analysieren. Es wird davon ausgegangen, dass
resonante Momente wahrend des Werkprozesses auftreten, die sich auf unterschied-
lichen Ebenen zeigen — etwa in Wahrnehmung, Bewegung, Assoziation, Denken,
Emotion oder motorischer Tatigkeit. Diese Uberlegungen fithren zu der leitenden

Forschungsfrage:

Welche resonanten Bildungspotenziale lassen sich in der werkenden, gestaltenden
Arbeit mit Material finden?

9 Forschungsmethodik

Im Zentrum dieser Arbeit steht das Erleben innerhalb des Werkprozesses — also die
unmittelbare Auseinandersetzung mit dem Material —, da das Forschungsinteresse
auf den dort entstehenden Bildungsmomenten liegt. Diese Fokussierung bringt eine
methodologische Herausforderung mit sich: Das fertige Werk lasst zwar Riickschlisse
aufseine Herstellung zu und ermoglicht die Beschreibung von Materialitat oder Ver-
fahren, doch der eigentliche Prozess — das implizite Wissen und Kénnen — ist in der
individuellen Erfahrung der Person verankert, die das Werk hergestellt hat. Dieses
Wissen ist leiblich und verkorpert, somit fiir Dritte nicht unmittelbar zuganglich. Es
kann nur uber das bewusste Innewerden, also tber Selbstreflexion, an die Oberflache
gebracht werden (vgl. Sowa 2019: 68-69).

Aus diesem Grund wurde ein Forschungsdesign entwickelt, das die Innenpers-
pektive des Werkprozesses methodisch erfasst. Ziel ist es, die leibliche Beschreibung
dessen, was sich wahrend der Auseinandersetzung mit dem Material ereignet, zu
ermoglichen. Signifikante Momente, die auf Bildungspotenziale hinweisen, sollen

dabei durch qualitative Forschung sichtbar gemacht werden. Diese Herangehensweise
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ist geeignet, da sie einerseits nach der Beschaffenheit des Untersuchungsgegenstands
fragt (vgl. Kirchmaier 2022: 2) und andererseits mit Wahrnehmungen, Beobachtungen
und Beschreibungen operiert, die als Indikatoren dienen, um die Forschungsfrage zu

beantworten oder zu tiberpriifen (vgl. Aeppli et al. 2023: 113-115).

Damit kniipft das methodische Vorgehen an die im theoretischen Teil entwickelten
Uberlegungen zur Resonanz als relationales Geschehen zwischen Subjekt und Mate-
rial an. Die qualitative Forschung erscheint in diesem Kontext besonders angemessen,
weil sie es ermoglicht, das subjektive Erleben als Quelle wissenschaftlicher Erkenntnis
ernst zu nehmen. Sie fragt nicht nach messbaren Daten, sondern nach der Bedeutung

von Erfahrung und Sinn.

Damit wird zugleich eine klare Abgrenzung zur quantitativen Forschung vor-
genommen, deren Ursprung in den Naturwissenschaften liegt. Im Gegensatz zur
quantitativen Forschung, die ihren Ursprung in den Naturwissenschaften hat und
auf Messung, Zahlung und statistischer Auswertung beruht, verfolgt die qualitative
Forschung einen interpretativen Ansatz. Sie fragt nach dem Wie eines Phianomens
— also nach seiner Bedeutung, seinem Erscheinen und seinem Zusammenhang mit
individuellen oder sozialen Kontexten. Hier kommen verschiedene Ansitze zum Ein-
satz, wie Interviews, Fotos oder Tagebucheintrage, um ein umfassendes Verstandnis

zu entwickeln und eine Theorie zu formulieren (vgl. Doring/Bortz 2016: 184).

Eine besondere Herausforderung der qualitativen Forschung besteht darin, subjek-
tive Erfahrungen methodisch zu erfassen — insbesondere dann, wenn es um leibliche
und emotionale Dimensionen geht. Zwar konnen physiologische Merkmale erhoben
werden, doch liefern sie keine Aussage tiber das Erleben selbst, das sich in Sprache,
Gestik und Mimik ausdriickt (vgl. Kochinka 2004: 20—22).

Um methodische Strenge zu gewihrleisten, ist es notwendig, ein transparentes
und nachvollziehbares Forschungsdesign zu entwickeln, das die gewahlten Verfah-
ren systematisch begriindet und thre Anwendung offenlegt (vgl. Déring/Bortz 2016:
107-108). Diese Nachvollziehbarkeit bildet die Grundlage wissenschaftlicher Validitat.

Vor diesem Hintergrund wurde die Introspektion als zentraler methodischer
Zugang gewdhlt, um die Wechselwirkungen zwischen Subjekt und Material — also
die Materialresonanz — zu erforschen. Mit Introspektion ist hier die bewusste Selbst-
beobachtung des eigenen Erlebens gemeint. Sie erlaubt es, subjektive Wahrnehmun-

gen, Empfindungen und kognitive Prozesse wihrend des Werkens zu erfassen und
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zu reflektieren. Dabei dient das forschende Subjekt zugleich als Beobachterin und

Handelnde, was einen reflexiven Umgang mit der eigenen Position erfordert.

Zur Absicherung und Erweiterung der introspektiven Daten werden erganzend
Video- und Fotomaterialien eingesetzt. Diese visuellen Daten dienen nicht nur der
Dokumentation, sondern erméglichen eine systematische Analyse der Prozesse. Durch
die hermeneutische Deutung dieser Aufzeichnungen lassen sich zusatzliche Einsichten
in die Dynamiken der Materialresonanz gewinnen und die introspektiven Beschrei-

bungen triangulieren.

9.1 Begriindung zur Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage stehen grundsétzlich verschiedene methodi-
sche Zuginge zur Verfugung. In der vorliegenden Arbeit wurde die qualitative For-
schung als methodischer Rahmen gewdhlt, da sie ein besonders geeignetes Instrument
bietet, um subjektive Erfahrungen, Sinnbildungsprozesse und Bedeutungsstrukturen

zu erfassen.

In der qualitativen Forschung werden subjektive Perspektiven, narrative Beschrei-
bungen oder symbolische Ausdrucksformen als Daten verstanden, die Aufschluss tiber
menschliches Erleben und Handeln geben konnen. Diese Herangehensweise ist beson-
ders geeignet, wenn es — wie hier — darum geht, Bildungsprozesse in der Praxis zu

untersuchen.

Ziel der gewahlten Vorgehensweise ist nicht die Verallgemeinerung im statisti-
schen Sinn, sondern das Verstehen individueller Erfahrungen in ihrer Tiefe, ihrer
situativen Einbettung und ihrer symbolischen Ausdrucksform. Eine zentrale Heraus-
forderung der qualitativen Forschung besteht darin, subjektive Erlebnisse — insbeson-
dere Gefiihle oder leibliche Wahrnehmungen — methodisch zu erfassen. Qualitative
Forschung betrachtet das Subjekt nicht als ein Messobjekt, sondern als verstehendes

und deutendes Wesen.

Die Introspektion bietet sich als zentraler Zugang dieser Arbeit an, da sie ermog-
licht, das Wechselspiel zwischen Subjekt und Material — die sogenannte Materialreso-
nanz — aus der Innenperspektive zu erfassen. Sie richtet den Blick auf die unmittelbare

Wahrnehmung, das leibliche Spiiren und die entstehenden Sinnzusammenhinge im
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Prozess des materialbezogenen Herstellens. Diese Perspektive erlaubt es, die subjekti-

ven Bildungserfahrungen zu rekonstruieren, die wahrend des Werkprozesses entstehen.

Um die Validitat der introspektiven Beobachtungen zu sichern, werden ergdnzend
visuelle Daten in Form von Video- und Fotomaterial herangezogen. Diese Materialien
dienen einerseits der Dokumentation, andererseits als zusatzliche Datenebene, die eine
hermencutische Rekonstruktion des Prozesses ermoglicht. Sie erweitern die Selbst-
beobachtung um eine distanzierte Perspektive, wodurch die eigene Wahrnehmung
uberpriift und kontextualisiert werden kann. Diese Form der Datentriangulation dient

zugleich der methodischen Qualititssicherung, wie sie I'lick (2011) fordert.

Insgesamt ermdéglicht das gewahlte methodische Vorgehen eine Verbindung von
phdnomenologisch-introspektiver Beschreibung und hermeneutisch-interpretativer
Deutung (siche Abb. 3). Damit wird das Erleben des Werkprozesses nicht nur beschrie-
ben, sondern zugleich auf seine Bedeutung hin befragt — eine Verbindung, die dem
Anliegen der Arbeit, das Bildungspotenzial in der gestaltenden Materialpraxis zu

erforschen, in besonderer Weise entspricht.

Instrument Methodischer Bezug Ziel
Selbstbeschreibung Autoethnographie kontextualisierung der Erfahrung
Introspektion Erste-Person-Perspektive Erfassen des inneren Erlebens
Phiinomenologie Hussserl, Merlau-Ponty Beschreibung der Erscheinung des Erlebens
Video- und Fotodokumentation visuelle Datenerhebung Analyse nonverbaler und leiblicher Pro-
76558
Qualitative Inhaltsanalyse Mayring, Kuckariz Systematische Auswertung der Textdaten
Hermeneutik Danner, Gadamer Sinnverstehen und Deuten der Erfahrung

Abb. 3: Die verschiedenen Instrumente und Ziele.
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9.2 Autoethnographie

In der vorliegenden Arbeit wird zunichst die eigene Erfahrungsdimension im
Umgang mit Material und Werkstoff untersucht. Um dies zu erméglichen, ist es not-
wendig, das vorhandene Vorwissen sowie die personliche Perspektive methodisch
zu kontextualisieren. Die Soziologin Margrit Schreier weist darauf hin, dass jede
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Forschungsthema zugleich persénliche
Motive und biografische Pragungen offenlegt (vgl. Schreier 2017). Die Autoethno-
graphie (AE) stellt einen Forschungsansatz dar, in dem die Beschreibung des eige-
nen Erlebens bewusst einbezogen wird und in dem subjektive Unscharfen nicht als

methodische Schwiche, sondern als Teil der Erkenntnisgewinnung verstanden werden.

Ein Schliisselwerk dieses Ansatzes ist Carolyn Ellis” Final Negotiations, in dem sie
personliche und soziale Erfahrungen retrospektiv reflektiert und sowohl autobiogra-
fisch als auch soziologisch kontextualisiert (vgl. Ellis 2009: 3). Diese doppelte Verortung
—zwischen personlicher Erfahrung und sozialem Kontext —bildet das methodologische
Kernprinzip der Autoethnographie. Sie erlaubt es, individuelles Erleben als Ausgangs-

punkt wissenschaftlicher Erkenntnis zu nutzen, ohne in bloBe Subjektivitat zu verfallen.

In der Autoethnographie werden priagende Erfahrungen retrospektiv erzahlt und
in Beziehung zu kulturellen, sozialen oder professionellen Zusammenhingen gesetzt.
Hierbei konnen unterschiedliche Materialien — wie Texte, Fotos oder audiovisuelle
Daten — als Reflexionsinstrumente genutzt werden. Solche Materialien dienen nicht
nur der Illustration, sondern fungieren als Resonanztrager fiir die Erinnerung und
ermoglichen eine vielschichtige Rekonstruktion des Erlebten. In der Kunst- und Werk-
padagogik werden durch das Kénnen subjektive Erfahrung, Kérperwissen und gestal-

terisches Handeln abgerufen, deren Ursprung zurtickliegt, aber durchscheint.

Die autoethnographische Vorgehensweise erlaubt zudem eine Umschreibung des
Erlebten durch Perspektivwechsel — etwa durch das Schreiben in der zweiten oder
dritten Person oder durch die nachtragliche Integration externer Sichtweisen. Diese
Form der Reflexivitat macht es moglich, subjektive Erfahrungen so zu beschreiben,
dass sie fiir AuBlenstehende nachvollziehbar werden (vgl. Adams et al. 2020: 472—-475).

Ein Beispiel fiir die Anwendung autoethnographischer Forschung kann eine per-
sonliche Erzahlung tiber den beruflichen Werdegang sein (vgl. Birck 2003), in der
professionelle Erfahrungen, emotionale Dimensionen und Lernprozesse gleicherma-

Ben reflektiert werden. Wie bereits im theoretischen Teil ausgefiihrt, beruht auch die



vorliegende Arbeit auf beruflichen Erfahrungen im Bereich der Jugendberufshilfe und
der universitaren Lehre. Sie reflektiert zugleich das persénliche Interesse der Forsche-
rin am Thema des materialen Lernens. Durch den introspektiven Zugang erfolgt eine
Analyse und Deutung der Inhalte auf Grundlage eigener Aufzeichnungen, Notizen

und Beschreibungen.

Da die Forscherin zugleich Subjekt und Beobachterin des Prozesses ist, ist eine
bewusste Selbstreflexion der Forschendenrolle erforderlich. Die Bezugnahme auf die
eigene Biografie ist dabei kein Stérfaktor, sondern integraler Bestandteil des Erkennt-
nisprozesses. Aufgrund des beruflichen Hintergrunds werden bestehende Wissens- und

Kénnensstrukturen offengelegt und reflektiert.

Zu diesem Zweck werden in einem gesonderten Kapitel die biografischen und
soziokulturellen Erfahrungen sowie das Forschungsinteresse skizziert. Diese Kon-
textualisierung dient dazu, die subjektive Perspektive transparent zu machen und
mogliche Einflussfaktoren auf Wahrnehmung, Deutung und Analyse offenzulegen.
Die autoethnografische Selbstverortung bildet somit auch die Grundlage fiir den int-
rospektiven Zugang, der im weiteren Verlauf der Arbeit die unmittelbare Erfahrungs-

dimension des Werkprozesses fokussiert.

9.3 Die Introspektion als Methode der Selbstbeobachtung

Die Introspektion — verstanden als bewusste Selbstbeobachtung oder Forschung aus
der Ersten-Person-Perspektive — untersucht das innere Erleben in all seinen Facet-
ten. Ihr Ziel ist es, leibliche, emotionale und kognitive Wahrnehmungen sichtbar zu
machen und zu beschreiben, wie sie im Prozess des Erfahrens entstechen und Gestalt
annehmen. Bereits René Descartes nutzte introspektive Verfahren, um das Verhiltnis

zwischen Geist, Wissen und Realitédt zu analysieren (vgl. Lefrangois 2015: 32).

Introspektive Ansitze zielen darauf ab, einen méglichst direkten Zugang zu
Phénomenen des Erlebens zu ermoglichen. Dabei steht nicht die objektive Messung,
sondern die Plausibilitat und Nachvollziehbarkeit der Beschreibung durch kritische
Prifung im Vordergrund (vgl. Kochinka 2004: 21). Im 19. Jahrhundert wurde die
Methode in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen etabliert, insbesondere
in Philosophie und Psychologie. Zu den wichtigsten frithen Vertretern zédhlen Franz

Brentano, Wilhelm Wundt und Karl Biihler, die jeweils eigene methodische Akzente
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setzten (vgl. Witt 2010: 454). Wundt etwa unterschied zwischen dem erfahrenden
Subjekt und dem Gegenstand der Erfahrung. Er definierte zwei Dimensionen des Erle-
bens: den Inhalt der Erfahrung und ihre inhaltliche Auffassung durch die Person (vgl.
Kochinka 2004: 171-172). Er nutzte introspektive Verfahren, um empirische Daten
tiber Bewusstseinsvorginge zu gewinnen, und entwickelte experimentelle Settings, die
naturwissenschaftlich ausgerichtet waren. So lie3 er Versuchspersonen beispielsweise
beschreiben, welche Empfindungen eine Haarnadel auf der Haut auslgste und welche

spontanen Vorstellungen damit verkniipft waren (vgl. Witt 2010: 454-455).

Buhler verfolgte dagegen einen stiarker sprach- und denkpsychologischen Ansatz.
Er interessierte sich weniger fiir die Inhalte der Wahrnehmung als fiir die Struktur
des Denkens. Seine Versuchspersonen sollten ihre Denkprozesse beim Bearbeiten
von Aphorismen oder Aufgaben introspektiv beschreiben. Franz Brentano wiede-
rum unterschied klar zwischen innerer Wahrnehmung und innerer Beobachtung und

betonte die intentionale Struktur des Bewusstseins.

Die Diskussion dieser Ansatze fiithrte zu einer Reihe methodischer Einwande, die bis

heute relevant sind. Zu den zentralen Kritikpunkten gehoren:

* Das Spaltungsargument: Es sei unméglich, gleichzeitig zu erleben und das Erleben

zu beobachten.

* Reaktivitat: Der Beobachtungsakt selbst verdndere das Erlebte.

* Mangelnde Priifbarkeit: Subjektive Daten seien intersubjektiv schwer iiberprifbar
(ebd.: 454—458).

Diese Kritikpunkte sind nicht ganzlich unbegriindet, wurden jedoch im Laufe
der Forschung weiter differenziert. Die Verdrangung der Introspektion durch den
Behaviorismus bleibt fraglich, was gegenwiartige introspektive Ansatze und Verfahren
deutlich machen (ebd.). In der heutigen qualitativen Methodologie wird Introspektion
nicht mehr als introspektive ,,Selbstbespiegelung® verstanden, sondern als reflexive

wissenschaftliche Praxis, die das Bewusstsein als Erkenntnisquelle ernst nimmt.

Ein aktueller Bezug ergibt sich zu den ,,micro-phenomenological® Ansdtzen
von Francisco J. Varela und Claire Petitmengin, die auf eine systematische Erschlie-
Bung subjektiver Erfahrung zielen. In Anlehnung an Varela, Thompson und Rosch
(vgl. 1991: 9-12) wird Erfahrung nicht als blof3 subjektives Nebenprodukt, sondern als
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konstitutiver Bestandteil von Erkenntnis verstanden. Thre enaktivistische Perspektive
rehabilitiert die Erste-Person-Erfahrung als notwendige Dimension wissenschaftlicher
Untersuchung. In diesem Sinne wird auch in der vorliegenden Arbeit die introspek-
tive Selbstbeobachtung als ein methodisch strukturierter Zugang aufgefasst, der das
leibliche Erleben im Werkprozess erschlieB3t. Ziel ist es, die implizite Struktur von
Erfahrungen — zu rekonstruieren und zuganglich zu machen. Fir die vorliegende
Arbeit wird die Introspektion als Methode eingesetzt, um wahrend des Werkprozesses

erlebte Erfahrungen, mentale Abldufe und korperliche Vorgange zu dokumentieren.

Mentale Vorgéinge beziehen sich dabei sowohl auf bewusste als auch auf unbe-
wusste Inhalte, die im Werkprozess wirksam werden (vgl. Ansorge/Leder 2017: 1).
Dass die Introspektion in den letzten Jahren eine Renaissance als wissenschaftliches
Verfahren erlebt, zeigt sich daran, dass sie zunechmend zur Erforschung von Bewusst-

seinsphanomenen eingesetzt wird (vgl. Wagemann 2019: 85).

Die Introspektion erlaubt es somit, die Erfahrungsdimension innerhalb des Werk-
prozesses differenziert zu erfassen. Sie bringt zum Ausdruck, wie sich Wahrnehmung,
Gedanke, Emotion und Bewegung wechselseitig durchdringen. Diese Perspektive
erganzt die in der Kunst- und Werkpadagogik bislang tiberwiegend theoretisch ver-
muteten Bildungspotenziale des Materials um eine empirisch fundierte Dimension.
Kite Meyer-Drawe weist darauf hin, dass phanomenologisch-padagogische Forschung
die Leiblichkeit und Sinneserfahrung des Menschen als grundlegende Bedingung
des Lernens und Erkennens begreift, statt den Menschen als rein objektiv-abstrakte
GroBe zu fassen. In diesem Verstandnis wird wissenschaftliche Erkenntnis erst durch
gelebte Erfahrung vollstandig (vgl. 2003). Um solche Erfahrungen zu untersuchen,
braucht es einen Zugang, der ihre Gestalt und Zusammenhinge offenlegt — genau das
leistet die Introspektion. Sie er6ffnet eine Art forschender Wahrnehmung, die sich auf
das leiblich-affektive Erleben richtet und das Unsagbare methodisch anschlussfihig
macht. Damit wird die Introspektion zu einem Instrument, das das Erfahrungswis-
sen materialbezogener Praxis sichtbar macht — nicht als blo3e Selbstbeschreibung,
sondern als wissenschaftlich reflektierter Erkenntnisakt, in dem sich Erleben, Denken

und Deuten verschranken.

9.4 Phinomenologie

Um die im Werkprozess erlebten Vorginge differenziert darlegen zu kénnen, wird
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in dieser Arbeit die Phdnomenologie als erkenntnistheoretischer und methodischer
Zugang herangezogen. Der Ausdruck ,,Phdnomen® stammt aus dem Griechischen
(phainémenon) und bedeutet ,,das Erscheinende* (vgl. Casale 2022: 24). Phanomeno-
logie bezeichnet demnach eine Methode, die sich der genauen Beschreibung dessen

widmet, was erscheint — und zwar so, wie es sich im Bewusstsein zeigt.

Im Zentrum dieses Ansatzes steht die I'rage, wie sich Sinn und Bedeutung aus
Erfahrung konstituieren. Edmund Husserl, als Begriinder dieser Denkrichtung, ver-
stand die Phanomenologie als ,,Wissenschaft von den Wesensstrukturen des Bewusst-
seins (vgl. Peucker 2017: 65-68). Er entwickelte damit eine Methode, die Erfah-
rung nicht von aufen, sondern von innen her, also aus der Perspektive des Erlebens,
erschlieB3t. Diese Form des Erkennens beruht auf einer intuitiven Evidenz, die sich in

der bewussten Hinwendung zum Phianomen einstellt.

Von Husserls Grundlegung ausgehend, wurde die Phinomenologie im Laufe des
20. Jahrhunderts von verschiedenen Denkern weiterentwickelt, die jeweils unterschied-
liche Schwerpunkte setzten. Trotz dieser Vielfalt bleibt ihr gemeinsamer Kern die
Riickbesinnung auf die Erfahrung selbst — darauf was sich in Wahrnehmung, Denken

und Empfinden unmittelbar zeigt (vgl. Brinkmann 2017: 17 ff.).

Einen entscheidenden Ubergang von der Bewusstseins- zur Leibphanomenologie
vollzicht Maurice Merleau-Ponty. In seinem Vorwort zur Phédnomenologie der Wahrneh-
mung (1966) vergleicht er die phianomenologische Arbeit mit der Miithsamkeit eines
Kunstwerks: Sie entsteht im Werden, in statu nascendr, und gewinnt ihre Form erst im
Vollzug des Beschreibens (ebd.: 18). Diese Analogie ist besonders fruchtbar fiir den
kunstpadagogischen Kontext: Wie im schépferischen Prozess eines Werkes entfaltet
sich auch die phanomenologische Beschreibung durch eine beharrliche, wahrneh-

mende Aufmerksamkeit gegeniiber dem, was sich zeigt.

Ziel phanomenologischer Forschung ist es daher, die Strukturen des Erlebens frei-
zulegen. Dabei geht es neben einer prazisen Beschreibung, ,,was tatsiachlich gegeben®
1st, auch darum, abseits von herkdmmlichen, bekannten und anerkannten Begrif-
fen eine Einigung zu erreichen (vgl. Danner 2006: 133). Der Leib bildet dabei den
zentralen Bezugspunkt des Erlebens, da er die Schnittstelle von Wahrnehmung und
Handlung darstellt (vgl. Westphal 2014: 1-4). Merleau-Ponty beschreibt den Leib nicht
als bloBes Objekt in der Welt, sondern als das Zentrum des Weltbezugs, vergleich-
bar mit der Funktion des Herzens im Organismus (vgl. 1966: 239). Diese leibliche

Wende innerhalb der Phanomenologie pragt auch ihre Anwendung in dsthetischen
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und padagogischen Kontexten. Phdnomenologisch orientierte Deutungsverfahren
bezichen sich daher nicht nur auf kognitive, sondern wesentlich auf leibliche und
affektive Erfahrungsdimensionen (vgl. Peez 2001: 307). Gefiihle, Bewegungen und

Wahrnehmungen werden als bedeutungstragende Anteile des Erlebens verstanden.

In der neueren phanomenologischen Diskussion hebt Thomas Fuchs hervor, dass
in jeder Erfahrung mehr enthalten ist als ein gegenstidndliches Faktum: Sie umfasst
stets auch die besondere Seinsweise des Wahrgenommenen sowie die Struktur des
Erlebens selbst (vgl. 2020: 14). Damit verschiebt sich der Fokus von der reinen Bewusst-
seinsheschreibung hin zur Verflechtung von Wahrnehmung, Leib und Welt.

Alexander Schnell beschreibt Phdnomenologie als Bewegung der Sinnbildung:
Ein Phidnomen tritt in Erscheinung, dem gegentber sich das Bewusstsein 6ffnet — ohne
Gewahr, dass daraus bereits Sinn entsteht. Erst im reflektierten Erleben konstituiert
sich Bedeutung (vgl. 2019: 120-123). Da sich Phanomenologie, so Schnell, als ,,absolute
Voraussetzungslosigkeit™ versteht (ebd.: 43), bietet sie einen offenen Zugang zu Bil-
dungsprozessen, insbesondere zu solchen, die sich in dsthetischen oder kiinstlerischen
Kontexten vollziehen (vgl. Krautz 2020: 153).

Seit Husserl und insbesondere durch seine Nachfolger ist die Phdnomenologie
zunehmend in padagogische Zusammenhange integriert worden. Vor allem in der
phanomenologischen Padagogik, wie sie etwa Lippitz (vgl. 2019) oder Meyer-Drawe
(2003) vertreten, wird Erfahrung als Ursprung von Bildung verstanden — als Prozess,

in dem sich Welt und Selbst im Erleben wechselseitig konstituieren.

Im Verlauf des Erlebens bildet sich, wie Bernhard Waldenfels beschreibt, ein
»Relief der Erfahrung® (vgl. 2002: 33): Bestimmte Grenzen treten hervor, andere
verbleiben im Hintergrund. Diese Iigur-Grund-Dynamik lenkt die Aufmerksam-
keit und erzeugt ein sinnhaftes Gefiige, das den Prozess des Erkennens und Deutens

strukturiert.

Phinomenologie eréffnet damit eine erkenntnistheoretische Grundlage fiir die
kunstpadagogische Forschung. Sie erméglicht es, relevante Strukturen asthetischer
Erfahrung herauszuarbeiten und Bildungsvorgidnge als Prozesse der Wahrnehmung,
Bewegung und Sinnkonstitution zu begreifen. Sie bietet einen Weg, das im Tun implizit
Gewusste zu artikulieren und methodisch zu reflektieren. Wahrend der naturwissen-
schaftliche Zugang auf objektive Beschreibung zielt, bleibt der phanomenologische
Weg an die Ich-Perspektive gebunden — er bringt das lebendige, leiblich erfahrene Wis-
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sen ans Licht, das durch sprachlichen Ausdruck sichtbar wird (vgl. Tengely 2007: 207).

9.5 Hermeneutische Praxisforschung durch Video- und Fotografie

Das hermeneutische Verstehen visueller Daten — etwa von Video- oder Fotoaufnahmen
—ermoglicht es, Prozesse und Phanomene in der kunstpddagogischen Forschung nicht
nur zu dokumentieren, sondern im Sinne eines vertieften Sinnverstehens zu deuten.
Jochen Krautz betont, dass das hermeneutische Erfassen solcher Bildsequenzen zu
verdichteten Interpretationen ihrer kunstpadagogischen und didaktischen Bedeutung
fihren kann (vgl. 2020: 154).

Die Verwendung von Video- und Fotomaterialien bietet eine methodische Erwei-
terung der introspektiven Forschung. Im Gegensatz zur ausschlieBlich subjektiven
Selbstbeobachtung erméglicht das visuelle Material eine sekundére, distanzierte Per-
spektive, die die eigene Wahrnehmung tiberprifbar und reflektierbar macht. Video-
daten kénnen mehrfach betrachtet, verlangsamt oder in Ausschnitten analysiert wer-
den, wodurch sich Bewegungen, Gesten und Mimik differenziert untersuchen lassen.
Diese multiperspektivische Betrachtung eréffnet eine tiefere Einsicht in nonverbale
Ausdrucksformen, die fiir das Verstandnis von Handlungsmustern zentral sind (vgl.
Brinkmann/Rédel 2017: 528-530).

Obwohl Videomaterial keine direkten Informationen iiber innere Zustande liefert,
erlaubt es doch, Verhaltensmuster und Ausdrucksqualititen sichtbar zu machen, die
auf emotionale, kognitive oder leibliche Prozesse verweisen. Die Kamera dient dabei
nicht der Inszenierung, sondern der stillen Beobachtung. Das Forschungsdesign sieht
vor, dass die Kamera auf einem Stativ in rdumlicher Distanz positioniert ist, um
selektive Eingriffe zu vermeiden. So entsteht eine formale Dokumentation des Hand-
lungsgeschehens, die zugleich die Spontaneitat des Werkprozesses respektiert (vgl.
Reichertz 2017: 104).

Brinkmann und Rddel weisen darauf hin, dass die Videographie es erlaubt, das
implizite Wissen des leiblich-materialen Handelns — also das Nicht-Sagbare, aber
Zeigbare — zu thematisieren (vgl. 2017: 522). Diese Sichtweise deckt sich mit dem
Anliegen der vorliegenden Arbeit, die resonanten Bildungspotenziale des Materials

im Tun zu erfassen.
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Fotografien erganzen das Videomaterial, indem sie Zustandsmomente festhalten, die
im Prozess selbst fliichtig waren. Sie ermoglichen sowohl eine Reflexion eigener Wahr-
nehmungen als auch eine Vermittlung der Erfahrung an Dritte. Gleichwohl ist zu
beachten, dass jede Fotografie nur einen selektiven Ausschnitt der Realitdt einfangt
(vgl. Peez 2001: 147). In dieser Arbeit dienen fotografische Aufnahmen daher primér
dazu, Gesten, Korperhaltungen oder Materialkontakte im Werkprozess exemplarisch
zu dokumentieren und sichtbar zu machen, was sich im introspektiven Bericht nur

beschreibend erfassen lasst.

Visuelle Daten werden somit nicht blo3 als Belege, sondern als Interpretations-
raume verstanden. Sie erlauben es, die symbolische, emotionale und leibliche Dimen-
sion gestaltender Tatigkeit sichtbar zu machen und mit den introspektiven Beschrei-
bungen in Bezichung zu setzen. Die Triangulation dieser Verfahren — Introspektion,
Video- und Fotodaten — gewihrleistet methodische Qualititssicherung und erméglicht

eine mehrdimensionale Analyse des Erlebens.

In dieser Perspektive wird das hermeneutische Verstehen zum Schlissel: Es
ermoglicht, die aufgezeichneten Phdnomene im Licht der subjektiven Erfahrung und
des theoretischen Kontextes zu deuten. In der padagogischen Praxis findet dieser
Zugang etwa in der videobasierten Unterrichtsforschung Anwendung. Corsten et al.
(2019) zeigen, dass Lehrkréfte durch Videoanalysen ihr eigenes Handeln reflektieren
und die Wirkung padagogischer Interaktionen besser verstehen kénnen. Dies fordert
die professionelle Entwicklung, indem es die Wahrnehmung fiir subtile, oft leiblich

vermittelte Dynamiken scharft.

Auch in der vorliegenden Forschung dient die Videographie nicht nur der Doku-
mentation, sondern der Erweiterung des Blicks auf das Erfahrbare. Die Kombina-
tion von introspektiver Beschreibung und hermeneutischer Videoanalyse ermdglicht
es, asthetische Prozesse in ihrer Prozesshaftigkeit, Emotionalitat und Materialitéit zu
erfassen. Fotos und Filmsequenzen werden dabei sowohl zur Validierung der intro-
spektiven Daten als auch zur Erweiterung der Interpretation herangezogen. Auffallig-
keiten — unerwartete Bewegungen, Gesten oder Handlungsverldufe — werden gezielt

untersucht und im Lichte der hermeneutischen Deutung gedeutet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten:
Die hermeneutische Praxisforschung mit Video- und Fotografie ermoglicht es, leib-

liche, materielle und symbolische Dimensionen materialbezogener Prozesse sichtbar
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zu machen. Sie verbindet dokumentarische Genauigkeit mit interpretativer Tiefe und
trigt so dazu bei, die Bildungspotenziale dsthetischer Erfahrung empirisch zu erschlie-
Ben. In dieser Triangulation von introspektiver Erfahrung, visueller Beobachtung
und hermeneutischer Auslegung entfaltet sich Forschung als ein dialogischer Prozess

zwischen Sehen, Deuten und Verstehen.

9.6 Hermeneutische Einbindung der visuellen Daten

Die im methodologischen Teil beschriebene hermeneutische Praxisforschung durch
Video- und Fotografie im vorangegangenen Kapitel bildet den theoretischen Rahmen

fur die Integration der Abbildungen in die Analyse.

Die Fotografien sind nicht als bloBe Illustrationen oder Belege zu verstehen, son-
dern als eigenstandige hermeneutische Zeugnisse, die in der Triangulation von intro-
spektiver Erfahrung, visueller Beobachtung und interpretativer Deutung eine zweite

Erkenntnisebene eroffnen.

Damit wird der Anspruch eingelost, visuelles Material als Instrument der Ver-
stehensvertiefung zu nutzen — nicht zur Veranschaulichung, sondern zur Erkenntnis-

produktion im Sinne &dsthetischer Evidenz.

Im Anschluss an den Ansatz von Brinkmann und Raodel (vgl. 2017: 528 f)) erlaubt
die Bildanalyse, das implizite, leiblich-materiale Wissen sichtbar zu machen, das sich
im Tun ausdriickt, aber sprachlich nur schwer zu fassen ist. Die Kamera dient dabei
nicht der Inszenierung, sondern der reflexiven Beobachtung: Sie rahmt, fokussiert
und wiederholt. Durch dieses wiederholte Schen wird die Aufmerksamkeit auf Ges-
ten, Bewegungen und Widerstande gelenkt, die das Bildungsgeschehen im Material

konstituieren. So wird das Visuelle selbst zum Ort des Verstehens.

In dieser Perspektive steht die Fotografie in einem dialogischen Verhiltnis zum
Text. Wahrend die introspektiven Notizen das subjektive Erleben beschreiben, eroff-
nen die fotografischen Sequenzen eine objektivierende, aber zugleich dsthetisch-affi-
zierende Ebene: Sie zeigen die Begegnung zwischen Leib und Material, das Moment
der Bewegung, das Formen der Hénde, das Innehalten. Damit entsteht eine doppelte

Hermeneutik:
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* Der Text deutet das Bild,
* das Bild aber befragt den Text — es zeigt, was die Sprache nur andeutet.

Der fotografische Blick folgt den Bewegungen des FForschenden und wird selbst Teil des
Prozesses — eine ,,Mitbewegung des Sehens®, die den Resonanzgedanken der Arbeit
bildlich aufgreift.

Bohnsack weist darauf hin, dass Bilder ,,implizite Ordnungen des Handelns* offen-
legen: Sie verdichten jene verkérperten Wissensformen, die dem Handeln zugrunde
liegen (vgl. 2014: 61f). Diese implizite Dimension tritt auch hier hervor — etwa in
den Bildfolgen, die den Moment des Formens zeigen. Sie offenbaren nicht nur Tatig-
keit, sondern ein Sich-Verstehen im Tun; sie sind Ausdruck einer leiblich gebundenen
Erkenntnisweise. In diesem Sinne besitzen die Fotografien eine doppelte Funktion:
Sie dokumentieren das Geschehen und erweitern zugleich die Erkenntnisperspek-
tive. Die Kamera registriert Bewegung, aber sie evoziert auch Wahrnechmung. Der
asthetische Eigenwert der Aufnahmen liegt damit nicht im ,,Schénen® oder Kompo-
sitorischen, sondern im Sichtbarmachen von Erfahrung — im Zeigen des Ubergangs

zwischen Material und Bedeutung, zwischen Handlung und Sinn.

Die fotografischen Stillstande — die eingefrorenen Momente zwischen Bewegung
und Form — lassen diesen Widerfahrnischarakter sichtbar werden: Das Material ant-
wortet, der Leib reagiert, der Blick registriert. Das Bild wird so zum Medium der
Begegnung und zum Ort hermeneutischer Reflexion. Zusammenfassend erfiillen die

Fotografien innerhalb des empirischen Teils drei zentrale Funktionen:
1. Dokumentation: Sie halten Prozesse fest, die flichtig oder unbewusst bleiben.

2. Reflexion: Sie erméglichen die hermeneutische Auseinandersetzung mit den

eigenen Gesten und Wahrnehmungen.
3. Erkenntnis: Sie eréffnen tiber ihren dsthetischen Eigenwert einen zusatzlichen

Zugang zu den leiblich-materialen Resonanzen des Bildungsprozesses.

Im Verbund mit den introspektiven Beschreibungen und den theoretischen Bezii-
gen der Arbeit entsteht so eine mehrdimensionale hermeneutische Analyse, die den

Anspruch dieser Dissertation konkret einlést: Bildung im Umgang mit Material nicht
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nur sprachlich zu fassen, sondern sinnlich, leiblich und visuell zu verstehen. Aus meiner
Ausbildung (siehe Abschnitt 10.2) weil ich, dass das Medium — in seiner Verbindung
von technischer Prizision und asthetischer Sensibilitat — die Qualitdt von Bewegung,
Licht und Form sichtbar machen kann. Im Forschungsprozess wird die Kamera zum
Medium des Nachsehens: Sie macht erfahrbar, was im Tun selbst zu schnell, zu selbst-
verstandlich oder zu beilaufig geschieht. Das Fotografieren wird so zu einem zweiten,

reflexiven Handeln — zu einem Sehen, das das Machen begleitet, befragt und vertieft.

9.7 Qualitative Inhaltsanalyse

Auf Grundlage der phanomenologischen Beschreibung und der hermeneutischen Deu-
tung folgt die Auswertung der erhobenen Daten mittels qualitativer Inhaltsanalyse.
Dieses Verfahren erméglicht es, die im Material enthaltenen Bedeutungsstrukturen
systematisch herauszuarbeiten und auf die forschungsleitende Fragestellung zu bezie-
hen. Damit bildet die Inhaltsanalyse das methodische Bindeglied zwischen der inter-
pretativen Tiefenstruktur der Hermeneutik und der nachvollziehbaren Strukturierung

empirischer Daten.

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde insbesondere durch Philipp Mayring ent-
wickelt und in der sozial- und erzichungswissenschaftlichen Forschung etabliert (vgl.
Mayring 2022: 8 £). Sie beruht auf der Annahme, dass Texte —und im weiteren Sinne
auch visuelle oder auditive Materialien — Trager von Bedeutung sind, die durch metho-
disch kontrollierte Interpretation erschlossen werden kénnen. Durch die Verbindung
von Regelgeleitetheit und inhaltlicher Offenheit bietet die Methode eine Balance zwi-
schen analytischer Strenge und interpretativer Sensibilitat (vgl. Kuckartz 2018: 22).

Das Verfahren zeichnet sich dadurch aus, dass es aus dem Material heraus Kate-
gorien bildet, die zentrale Aspekte der Forschungsfrage reflektieren. Diese Kategorien
dienen nicht nur der Strukturierung, sondern auch der inhaltlichen Verdichtung des
Materials. Mayring unterscheidet drei Grundformen der Analyse: Zusammenfassung,

Explikation und Strukturierung.

* Bei der Zusammenfassung wird das Material auf seine wesentlichen Bedeutungs-

gehalte reduziert.
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* Die Explikation erweitert den Text durch kontextbezogene Informationen, um das

Verstandnis zu vertiefen.

* Die Strukturierung schlieBlich ordnet die Einzelelemente des Materials in ein iiber-
greifendes Kategoriensystem ein, um Beziige und Muster sichtbar zu machen (vgl.
Mayring 2022: 66).

In dieser Arbeit wird die Inhaltsanalyse eingesetzt, um die phanomenologisch
gewonnenen Beschreibungen und hermeneutischen Interpretationen zu verdichten und
zu systematisieren. Die Kategorien werden dabet sowohl induktiv aus dem Material
heraus entwickelt als auch deduktiv aus der Theorie abgeleitet (vgl. Hug/Poscharnig
2020: 153fL). So entsteht ein flexibles Kategoriensystem, das die Offenheit der quali-

tativen Forschung wahrt, zugleich aber auf theoretisch fundierte Leitbegriffe verweist.

Ein besonderer Fokus liegt auf jenen Kategorien, die bereits in Kapitel 5 als kunst-
padagogische Bildungsmomente herausgearbeitet wurden und unter dem Begrift des
leiblichen Lernens zusammengefasst sind — etwa ,,Assoziation®, ,,Motorik der Hand*
oder ,,Resonanz®. Sie fungieren als heuristische Bezugspunkte fir die Analyse der
introspektiven und visuellen Daten. Dartiber hinaus konnen im Zuge der Auswer-
tung sogenannte ,,bewegliche Kategorien™ entstehen, die auf unerwartete Phanomene

reagieren und die Offenheit des Forschungsprozesses sichern.

In methodologischer Hinsicht kniipft die qualitative Inhaltsanalyse an die her-
meneutische Haltung an: Auch sie versteht Verstehen als einen zirkuldren Prozess
zwischen Teil und Ganzem, zwischen Vorwissen und neuem Sinn. Kategorienbildung
bedeutet in diesem Sinne nicht Reduktion, sondern Reflexionsverdichtung — ein Fort-
schreiben der hermeneutischen Bewegung auf der Ebene der empirischen Analyse
(vgl. Danner 2006: 60 ff.)

Durch diese Vorgehensweise wird die Forschung sowohl methodisch nachvollzieh-
bar als auch interpretativ anschlussfdahig. Die Inhaltsanalyse bietet damit ein Verfah-
ren, das die subjektive Erfahrungsdimension der Phanomenologie, die Deutungstiefe
der Hermeneutik und die wissenschaftliche Systematik der empirischen Forschung zu

einer koharenten Methodik verbindet.
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9.8 Hermeneutik

Die Hermeneutik bildet eine grundlegende Methode geisteswissenschaftlicher For-
schung und ist auch fiir padagogische und kunstpiddagogische Fragestellungen zentral
(vgl. Krautz 2020: 151). Der Begriff ,,Hermeneutik* leitet sich aus dem Griechischen
ab und bedeutet ,,Kunst der Auslegung® oder ,,Deutung®. Ihr wesentliches Ziel besteht
darin, den Prozess des Verstehens zu untersuchen und zu strukturieren (vgl. Danner
2006: 34-35). Im Kern geht es darum, Sinn zu verstehen — also Wahrnehmungen,
Handlungen oder Texte in ithrer Bedeutung zu erfassen (ebd.: 37-38). Verstehen ist
dabei nicht blo3 Reproduktion, sondern eine aktive Sinnbildung: etwas als etwas zu

begreifen (ebd.: 72).

Bereits Martin Heidegger fasst Verstehen nicht als methodischen Akt, sondern als
Grundstruktur menschlicher Existenz (vgl. Varela/ Thompson/Rosch 2013: 296). In
Sein und Zeit beschreibt er das Verstehen als eine Weise des In-der-Welt-Seins: Der
Mensch begegnet der Welt immer schon deutend. Diese Bewegung des Verstehens ist
zirkuldr, da jedes Begreifen von einem Vorverstindnis ausgeht, das sich im Prozess
des Deutens fortwahrend wandelt. Heidegger bezeichnet diesen Zusammenhang als
,hermeneutischen Zirkel” und hebt hervor, dass er keine methodische Schwiche,
sondern die ontologische Bedingung des Verstehens darstellt (vgl. Heidegger 1927:
2005 § 32, S. 150—155). Hermeneutik wird bei ihm so zu einer Praxis der Welt- und
SelbsterschlieBung, die im alltdglichen Leben griindet (vgl. Demmerling 2015: 84 £)).

Helmut Danner greift diesen Gedanken auf und tbertrdgt ihn in den Kontext
geisteswissenschaftlicher Padagogik. Auch fiir ihn ist Verstehen keine bloBe Methode,
sondern eine Haltung des Forschers, die auf Sinnverstehen und Deutung zielt. Danner
beschreibt Verstehen als kreisférmige, zirkulierende Bewegung, in der sich Denken
und Erfahrung zwischen Teil und Ganzem, zwischen Vorwissen und neuer Einsicht
bewegen. Diese Bewegung — der hermeneutische Zirkel — bildet fiir ithn die Grund-

struktur des Verstehens (vgl. Danner: 60 ff.).

Der Zirkel ist dabei Ausdruck der Tatsache, dass jedes Verstehen von einem Vor-
verstandnis ausgeht, das sich im Verlauf der Interpretation verandert und erweitert
(ebd.: 72). Im Prozess des Textverstandnisses kann dieses Vorwissen im Dialog mit dem
Sinngehalt iberpriift und weiterentwickelt werden (ebd.: 73 ff.). SchlieBlich verweist
die hermeneutische Differenz auf das produktive Spannungsverhéltnis zwischen Nihe
und Distanz: Verstehen bleibt stets vorlaufig, offen und von der Begegnung mit dem

Fremden her motiviert (ebd.: 117 f)). Damit wird Hermeneutik bei Danner zu einer
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padagogischen Grundhaltung, die Verstehen als Prozess wechselseitiger ErschlieSung

von Erfahrung und Bedeutung begreift.

Kite Meyer-Drawe fiihrt diese Perspektive weiter, indem sie hermeneutische und
phianomenologische Tradition miteinander verschrankt. Sie zeigt, dass bereits Heideg-
gers frihe Hermeneutik der Faktizitat das konkrete, gelebte Leben in den Mittelpunkt
riickt: Verstehen beginnt im Alltiglichen, in der Begegnung mit dem, was uns wider-
fahrt (vgl. 2003: 512). Hermeneutik ist somit keine Methode der Distanz, sondern
eine Weise des eingelassenen, teilnehmenden Begreifens menschlicher Erfahrung.
Meyer-Drawe beschreibt sie als auf die ,,erschlieBende und verbindende Kraft der
Sprache® gegriindet (ebda.: 503), durch die Erfahrung Gestalt annimmt und Bedeu-
tung gewinnt. Im Gegensatz dazu richtet die Phanomenologie ihr Augenmerk starker
auf die Leiblichkeit des Menschen und auf jene Momente des Erfahrens, die sich der
Sprache entzichen. In dieser Spannung — zwischen sprachlicher ErschlieBung und leib-
licher Unverfiigbarkeit — entfaltet sich nach Meyer-Drawe ein vertieftes Verstandnis
des Lernens und Verstehens. I'iir eine Hermeneutik der Erfahrung, so betont sie, sind
auch Text- und Werkinterpretationen nur Spezialfille der allgemeinen Auslegung von
Erfahrung selbst (vgl. Schroder 1974: 138, zit. nach Meyer-Drawe 2008: 506). Damit
wird Hermeneutik als ein Zugang deutlich, der das Sinnverstchen menschlicher Welt-

beziige in den Mittelpunkt rickt.

Gerade in der kunstpadagogischen Forschung erhalt diese Sichtweise besondere
Relevanz: Das Deuten édsthetischer Phanomene wird als Form des Selbst- und Weltver-
stehens begreifbar. In dieser Arbeit werden zunachst phanomenologische Kategorien
— etwa die ,,Assoziation® — beschricben und wissenschaftlich gefasst. Die hermeneuti-
sche Auslegung erweitert diese Beschreibung, indem sie das Sinnverstindnis auf eine
ubergeordnete Fragestellung hin bezieht und das Vorwissen sowie die Perspektive
des Interpreten dialogisch einbezieht (vgl. Danner 2006: 95-116). Damit wird die
Hermeneutik zum interpretativen Rahmen, der Wahrnehmung, Erfahrung und Deu-
tung miteinander verschrankt und das Forschen selbst als einen verstehenden, sich

wandelnden Prozess begreift.

10 Untersuchungsdesign und Datenerhebung

Ausgehend von der Annahme, dass Materialien nicht nur Werkstoffe, sondern Tra-

ger bildender Potenziale sind, wurde ein Untersuchungsdesign entwickelt, das zwel

108

handwerklich-gestalterische Werkprozesse in ihrer jeweiligen Erfahrungsdimension
erforscht. Ziel ist es, zu ergriinden, welche Resonanzmomente sich im handwerklich-
gestalterischen Umgang mit unterschiedlichen Materialien zeigen und wie diese als

bildungsrelevante Prozesse verstanden werden kénnen.

Die Untersuchung beruht auf der introspektiven Selbstbeobachtung wahrend des
Werkprozesses und wird durch audiovisuelle Aufzeichnungen ergianzt. Beide Werk-
prozesse finden in universitiren Werkstatten an Tagen ohne Publikumsverkehr statt,
um eine konzentrierte und ungestorte Auseinandersetzung mit Material und Hand-

lung zu ermoglichen.

Zwei Materialien wurden ausgewahlt, um unterschiedliche Erfahrungsqualititen zu

erfassen:

* Ton: ein weiches, formbares Material, das unmittelbar auf Berithrung reagiert. Die
Arbeit erfolgt an der Drehscheibe — eine Technik, die hohe Aufmerksambkeit, regel-
maBige Bewegung und leibliche Koordination erfordert. Der Fokus liegt nicht auf der
Gestaltung des GefaBes, sondern auf dem Prozesshaften Erleben des Materials im

Moment des Formens. Das bedeutet nicht, dass dabei keine Form entsteht.

* Holz: ein widerstandiges, faseriges Material, das den Einsatz von Werkzeugen ver-
langt. Seine Bearbeitung erfordert handwerkliches Geschick und eine sensible Anpas-
sung an Materialeigenschaften wie Maserung oder Harte. Dadurch entstehen andere
Resonanzbeziehungen als beim Ton — weniger durch unmittelbare Haptik, stiarker

durch Kraftdosierung und Werkzeugfithrung.

Beide Prozesse werden filmisch dokumentiert. Erganzend werden wahrend des
Tuns stichpunktartige Notizen verfasst, die spontane Gedanken, Empfindungen und
Beobachtungen festhalten. Fine Fotokamera dient dazu, pragnante Situationen, Ges-
ten oder Veranderungen im Material festzuhalten, die fiir den weiteren Analyseprozess

relevant sein konnten.

Diese mehrperspektivische Datenerhebung — introspektiv, visuell, leiblich — bil-
det die Grundlage fiir eine phanomenologische Beschreibung und hermenecutische
Deutung des Werkprozesses. Die Notizen werden nach Beendigung der Tétigkeit zu
ganzen Satzen verdichtet. AnschlieBend werden die Satze mit dem restlichen Daten-

material angereichert und systematisch erganzt.
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10.1 Datenerhebung

Die Werkprozesse werden iiber mehrere Tage hinweg aufgezeichnet; die Dauer der
Sequenzen variiert je nach Verlauf. Die Videoautnahmen erfassen primar Hand-
lungsabldufe und kérperliche Bewegungen, wihrend die schriftlichen Notizen und

nachtriglichen Protokolle die subjektive Erfahrungsdimension erganzen.

Die Kombination aus Selbstbeschreibung, Video- und Fotomaterial sowie reflexi-
ver Nachzeichnung erméglicht eine Triangulation der Daten (vgl. Maleyka et al. 2018:
719 £; Brinkmann/Rédel 2017: 528-530). Dadurch entsteht eine dichte empirische
Grundlage, die sowohl leibliche als auch sprachliche Ausdrucksformen berticksichtigt.

10.2 Voraussetzung und forschungsbiografischer Kontext

Da die Untersuchung introspektiv angelegt ist, wird die Forscherin selbst zum for-
schenden Subjekt und Instrument der Erkenntnis. Die biografischen Erfahrungen,
handwerklichen Fertigkeiten und édsthetischen Pragungen sind integraler Bestandteil
der Forschungsperspektive. In einer Verdffentlichung aus dem Jahr 2018 beschreibe
ich retrospektiv die Motivation, die mich in jungen Jahren dazu veranlasste, eine
Ausbildung zur Steinmetzin und Bildhauerin zu beginnen (vgl. Starosky 2021). Diese
Entscheidung bildet die Grundlage fiir weitere bildungsbiografische Stationen und
im Laufe des letzten Jahrzehnts habe ich meine Arbeitsweisen zunehmend erweitert,
inshesondere durch den Einfluss eines Designstudiums. Neben Stein, Ton und Gips
arbeitete ich auch mit Holz, Porzellan, Metall, Pappe, Stoff und Garn sowie mit ver-
schiedenen digitalen Verfahren und Tools. Durch die Zusammenarbeit mit Hand-
werkern, Kinstlern und Gestaltern konnte ich mir zudem verschiedene Perspektiven

und Techniken aneignen.

Auch die Fotografie wurde Teil meines Ausdrucksrepertoires, als technisches
Instrument stellt mich die Kamera mit ihren vielen Einstellungsmoglichkeiten vor
Herausforderungen, doch geht es mir darum, Bilder nicht technisch richtig, sondern in
ihrer fiir mich erscheinenden Atmosphéare durch den Bildausschnitt einzufangen. Die
Technik des Drehens an der Tépferscheibe fasziniert mich besonders; sie hat mir eine
ausgebildete Keramikerin gezeigt. Der Umgang mit dem Material und mit meinem
Korper bringt eine Form hervor, die nicht nur nutzbar ist, sondern hohe asthetische

Qualititen aufweisen kann. Die Formenvielfalt sowie die Méglichkeiten der Variation
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stehen in Zusammenhang einer gewissen Strenge akkurater Bewegungsformen. Zudem

ist der der bereits benutzte Ton nahezu immer wieder verwendbar.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Material Holz. Hier habe ich meine Kenntnisse
aus der Steinbildhauerei auf das Holz iibertragen und durch Nachfragen, Beobach-
tungen und eigene Recherchen weitere Techniken erlernt. Dennoch unterscheiden sich
die Werkzeuge der Steinbildhauerei erheblich von denen eines Holzbildhauers, und
auch der Umgang mit den beiden Materialien gestaltet sich unterschiedlich. Wahrend
Stein bestimmte Spezifika wie Einschlisse aufweist, hat Holz Fasern, die die Rich-
tung der Bearbeitung bestimmen. Das bringt Herausforderungen mit sich, die mein
intuitives Verstandnis fir die Materialitat auf die Probe stellen. Nicht immer bin ich
mir sicher, wie das Material reagieren wird, und haufig fehlt mir die Ubung, sodass
Bewegungen unsicher oder ganz vergessen erscheinen. Moglicherweise kann ich auch
die benotigte Zeit fir die Bearbeitung nicht genau einschiatzen, wodurch unvorher-

gesehene Herausforderungen auftreten.

Diese personliche Skizzierung verdeutlicht, dass meine Notizen, Beschreibun-
gen und die anschlieBende Deutung eng mit meiner Biografie — meinem Wissen und
Kénnen — sowie meinen Intentionen und Erfahrungen verkniipft sind. Es ist daher
entscheidend, dass dieser Aspekt in den Forschungssettings Berticksichtigung findet.
Diese biografische Verortung ist wesentlich, da sie das Verstandnis der Material-
erfahrung pragt. Das im Prozess hervortretende Wissen ist verkoérpertes, oft latentes
Wissen, das sich im Tun selbst artikuliert. Mentale Vorgdnge beziehen sich sowohl auf
bewusste als auch auf unbewusste Inhalte (vgl. Ansorge/Leder 2017: 1). Durch bewuss-
tes Einbeziehen dieser Voraussetzungen wird die introspektive Forschung methodisch

transparent und reflexiv begriindet.

10.3 Aufgabenstellung

Ziel der Untersuchung ist es, das Bildungspotenzial der Materialien innerhalb von
Werkprozessen zu erfassen. Die Arbeitsphasen mit Ton und Holz werden dafiir mog-
lichst offen gestaltet: Es werden keine Formen oder Funktionen vorgegeben, sondern

diese entstehen aus dem Arbeitssetting und dem vorhandenen Material heraus.

Das Werk wird also nicht vorab geplant und verweist auf keinen inhaltlich-kiinst-

lerischen Ansatz, sondern entwickelt sich aus einem pragmatischen, handwerklichen
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Umgang mit dem Material. Gestalterische Entscheidungen entstehen im Tun — sie

werden nicht vorweggenommen.

Beim Arbeiten mit Ton wird aus praktischen Griinden eine weille Drehmasse
verwendet. Beim Holzprozess wird das vorhandene Material im Werkraum spontan
gewihlt. Beide Herangehensweisen sollen das unvoreingenommene Eintreten in den
Prozess férdern und verhindern, dass vorgefertigte Intentionen die Materialerfahrung

tberlagern.

10.4 Datenaufbereitung

Die schriftlichen Aufzeichnungen werden nach Abschluss des Werkprozesses transkri-
biert und in digitaler Form (Word-Dokumente) gespeichert. Im Anschluss erfolgt die
phanomenologische Verdichtung, in der die Erlebnisse und Wahrnehmungen zusam-
mengefiihrt und aufihre leiblichen und sinnlichen Dimensionen hin fokussiert werden.
AnschlieBend werden diese Verdichtungen durch die Video- und Fotodokumentation
erweitert und ergdnzt, um eine moglichst umfassende Darstellung des Werkprozesses
zu erstellen. Dabei flieBen verschiedene Erfahrungsdimensionen, Gedanken sowie

korperliche Wahrnehmungen in die Beschreibungen ein.

Um die Nachvollziehbarkeit der Datenerhebung und -aufbereitung zu gewahr-
leisten, wird der Ubergang von den stichpunktartigen Notizen zum verdichteten Text
systematisch gestaltet. Wahrend des Werkprozesses werden spontane Beobachtungen,
Empfindungen und Gedanken in Form kurzer Stichpunkte notiert — méglichst ohne
Bewertung oder theoretische Deutung. Diese erste Ebene folgt der phidnomenologi-
schen Haltung der Epoché im Sinne Husserls, also der Zuriickhaltung gegentiber vor-
schnellen Urteilen, um das Erlebte in seiner Unmittelbarkeit und Prasenz zu erfassen

(vgl. Husserl 1976: 62).

Unmittelbar nach Abschluss des Werkprozesses werden die Notizen in einem
zweiten Schritt zu einem zusammenhangenden Text ausgearbeitet. Dabei erfolgt eine
sprachliche Erweiterung, die das situative Erleben prazisiert, ohne die urspriingliche
Erfahrungsqualitit zu verfilschen. Die Verdichtung ldsst sich im Sinne Waldenfels’ als
Bewegung verstehen, in der sich Erfahrung zu einer Gestalt formt: Vordergrindiges
tritt hervor, anderes bleibt im Hintergrund, wodurch ein sinnhaftes Relief entsteht
(vel. Waldenfels 2002: 33 f.). Diese sprachliche Transformation bewahrt die Mehr-
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deutigkeit und Offenheit des Erlebten, wahrend sie gleichzeitig eine Struktur schafft,

die wissenschalftlich analysierbar bleibt.
Die phanomenologische Verdichtung geschieht somit in drei Phasen:

1. Unmittelbare Aufzeichnung — spontane, unvermittelte Stichpunkte wahrend

des Prozesses;

2. erweiterte Beschreibung — zeitnahe Ausformulierung der Notizen, Ergdnzung

raumlicher und leiblicher Beziige

3. Reflektierte Verdichtung — Herausarbeitung der zentralen Erlebnisstrukturen

unter Wahrung ihrer urspriinglichen Spannung.

Erst im Anschluss erfolgt die hermeneutische Deutung, bei der die so entstandenen
Texte auf thren Sinn hin interpretiert werden. Damit bleibt die phanomenologische
Beschreibung zunichst beschreibend und offen, bevor sie im hermeneutischen Zugriff

in ein reflektiertes Verstandnis uberfuhrt wird.

Parallel dazu werden die Video- und Fotodaten gesichtet, nummeriert und mit
Zeitangaben versehen. Die Analyse folgt einer chronologischen und thematischen
Ordnung: Bewegungsablaufe, Materialreaktionen, Pausen und kérperliche Gesten
werden markiert und kommentiert. Diese Dokumente bilden die Grundlage fiir die
anschlieBende Kategoriebildung, die mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt
(vel. Mayring 2022: 49 £)).

Die Auswertung integriert phanomenologische Beschreibung, introspektive
Selbstbeobachtung und hermeneutische Deutung zu einem methodisch kontrollier-
ten Erkenntnisprozess. Durch die Verschrinkung dieser unterschiedlichen Daten-
quellen entsteht eine mehrdimensionale Perspektive auf die Bildungspotenziale der
Materialien — ein Ansatz, der die Offenheit kiinstlerischer Prozesse mit der Strenge
wissenschaftlicher Reflexion vereint. Die folgenden Seiten geben einen Uberblick tiber
die erstellten Daten (phdnomenologische Beschreibung), die Kategoriebildung am
Text sowie die Auswertung des Video- und Fotomaterials. Zudem wird eine bildliche
Ubersicht der Kategorien angefertigt. Dieses Datenmaterial bildet im Anschluss die

Grundlage fiir die hermeneutische Deutung.
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10.5 Prozess der Datenerhebung

Auf den folgenden Seiten wird schrittweise die Uberleitung vom Werkprozess des Dre-
hens an der Tépferscheibe hin zur Empirie nachgezeichnet. Anhand der Untersuchung
der Notizen, der Fotografien und des Videomaterials wurde die phanomenologische
Beschreibung verfasst (Abb. 1). In einem nachsten Schritt wurden diese Materialien
auf sinnhafte Kategorien untersucht (Abb. 1a). AnschlieBend wurde der Text durch
die Bezugswissenschaften hermeneutisch gedeutet (Abb. 1b).

Form selbst. Mit geschlossenen Augen lasst sich zeigen,

dass nur tber die halb ge6ffneten Handinnenflachen spiirbar ist,
wie der drehende Ton die Handkriimmung adaptiert. 275
Wihrend die Hand sich wélbt, ist ihre Form schon mental reprasentiert.

Die Form ist innerlich Gibersetzt und erzeugt eine Vorstellung,

parallel dazu untersuchen die einzelnen tastenden Finger den Werkstoff.

I Abb. 1: Phanomenologische
Beschreibung

Absatz 10.:
Formprozess

Kirpertechnik

Deutung:
Vorstellen
i Uberpri]fen Abb. la: Kategorien
Avsdriicken
Ausfiihren
Beenden

Titel:
Form

15.10 Form

,»Die Form ist innerlich iibersetzt und erzeugt eine Vorstellung, parallel dazu unter-
suchen die einzelnen tastenden Finger den Werkstoff (Z,277), Dahinter liegen kompli-
zierte Bewegungsmuster der Hand sowie hochempfindlicher Sinnesorgane, die jede
Positionsinderung sensitiv aufspiiren, um kontrolliert Funktionen auszufihren (vgl.
‘Wehr/ Weinmann 2009: 71). . Erfahren lisst sich, wie schwer sich bestimmen lisst, wo
die Grenzen und Wirkweisen ,,des Anderen®, also des Materials zu verorten sind, wenn
das ,,Ich“ sich iiber ebendieses spirt. Erfahrt die Fingerspitze den Ton oder erfahrt der
Leib seine Fingerspitze? Lenkt der Ton den Finger oder ist es umgekehrt? Es sind die
kaum auszulotenden Grenzen des Korpers, des Eigenen und des anderen, die durch
Beriihrung in Kontakt treten, um dann ihre Zugehérigkeit zu suchen* (Z.290 ff).
‘Wihrend die Aufmerksamkeit sich auf den Ton richtet oder auf die Hand, lisst sich
einem Phiinomen begegnen, das Gibson beschreibt: ,,Es ist, als ob derselbe Reiz zwei

Abb. 1b: Deutung
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11 Phdanomenologie des Drehens an der Topferscheibe

Vorbemerkung
Auf den nun folgenden Seiten wird der Werkprozess des Drehens an der Topferscheibe
aus phanomenologischer Sicht geschildert. Die Fotografien und Videostills wurden in

dem Zeitraum vom 7.2.2020 bis zum 19.2.2020 aufgenommen.

In diesem Zeitfenster wurden auch die introspektiven Notizen verfasst. Anschliefend
bildeten die Notizen — in Verbindung mit den angefertigten Foto-und Bildmaterial —
den Boden meiner Phinomenologie, die sukzessive ausformuliert wurde. AnschlieBend

erfolgte die hermeneutische Deutung.
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Vor dem Kanon der vielen Schritte, die es bedarf,
um tberhaupt erst mit dem T6pfern an der Drehscheibe beginnen zu

konnen, gibt es einen Moment, der fiir mich besonders ist:

Stirung/ Geruch_—_Da 1st plétzlich der intensive Geruch, vertraut und unvermittelt,

er erinnert an Erde und Wasser, und er durchstrémt den Raum.

Er lasst er mich orientierungslos zurtick, denn er stort angenehm,

da ist keine belegte Erinnerung, da ist kein Ort oder eine Begebenbhett,
da ist kein Bild, das ich verkniipfen kann,

da ist das Material, der Geruch des Tons und die Atmosphire,

die verrit, dass der Raum eben diesen enthalt.

Der Geruch ist unbelastet, er nimmt nicht vorweg, was kommen kann.
Er ist nicht zuerst das rickblickende Gefiihl in meiner Hand,

das einsetzen wird, er ist auch nicht die Masse in meinen Augen,
obwohl ich weil3, wie sie aussicht, sondern vorerst eine Spur,

der ich bedingt folgen kann, die eine Sehnsucht mit sich bringt

und versohnt, weil ich weil3, dass das, was vor mir liegt, keine Absicht,
sondern ein Weg ist. Meine prasenten und unbekannten Erinnerungen,
Geschichten, Bilder sind geschaffen und irgendwo in mir vorhanden,
das Drehen an der Topferscheibe hingegen ist ein Prozess,

der wieder und wieder mit einem Anfang beginnt und etwas entstehen lasst.
Dabei ist es mein Korper, der zu einem zentralen Akteur wird,

er kann durch gezielte Bewegungen und Berithrungen die Struktur des

Materials verandern sowie Zustande anordnen.

Individuelle & kulturelle ___Uber die Zeit lisst sich beobachten,

T 107
Umgangswetisen

wie durch den Einsatz meiner selbst und der Technik aus einem
unstrukturierten Gebilde eine héchst prazise Form

und aus der weichen Materialitit eine feste, statische Keramik wird.
Die Plastizitat des Tons lasst sich — durch den von mir aufgebauten
Druck — in konkave und konvexe Flachen verwandeln;

dabet ist fiir mich nicht primér die Formvollendung das Faszinierende,
sondern, dass ich Materialitat untersuchen und verandern kann.

Uber meine Wahrnehmung fiihre ich Handlungen aus,

und es entstehen Konsequenzen.
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Der Ton, der aus Sedimenten und Mineralien besteht,

der ahnlich unscheinbar wie eine Handvoll Asche oder Staub daherkommt,
kann ausdrucksstark und bedeutsam werden.

Wie eine Ahre, die sich zerreiben und mahlen lisst.

Denn wird eine Ahre durch die Finger betastet und mit Wasser
angereichert, dann ldsst sich Teig daraus machen,

und das ist geschichtlich fiir den Menschen nicht nur existenziell,

sondern bedeutsam. Auch die wenigen Buchstaben des Alphabets erzidhlen
in Kombinationen mit Gefithlen und Gedanken unzahlige Geschichten.
Aus einem Haufen schlammigem Gemisch in Verbindung mit dem
Menschen entstehen Gegenstande und Gefale.

Aus dieser folgenreichen Entdeckung, dass aus wenig viel werden kann
und dass das Selbst daran und dartber mitwirkt,

entfachte sich vermutlich der Funke von Kultur.

Die Hand fiithrt, an welchem Material auch immer, Taten und Handlungen
aus, sie kntipft immer an die Vergangenheit an und lasst gleichzeitig die
Zukunft eintreten. Ich fithle mich mit der Hand am Ton verwurzelt,
vielleicht weil es das Menschsein ausmacht,

denn unsere Vorfahren haben jegliche Materie inspiziert, betastet,
zerrieben, gedriickt und angeschaut. Gleichzeitig weil ich, die Hand ist es,
die totet. Schaue ich mir meine Hande an, sind sie mir fremd,

und unter vielen wiirde ich sie vermutlich nur schwer als die meinen
erkennen. Uber die Jahre haben sie sich veriandert und haben viele Griffe
erlernt, die Erinnerungen daran sind vergessen.

Wenn meine Hand am Ton arbeitet, dann ist es,

als ob sie ein Eigenleben fiihrte. Ich denke nach,

wenn ich an der Drehscheibe arbeite, denke sehnsiichtig, denke gerne,
weil ich dann die Welt erkunde, wahrend ich mich aufgehoben fiihle.

Die Technik des Drehens wurde mir gezeigt, ich habe sie mir angeschaut,
verstanden, missverstanden und vergessen, selbst hinzugefiigt,

nun drehe ich, wie ich es eben mache.

Ich drehe. Konzentriert, hellwach und entspannt, ein wenig aufgeregt,

wohl auch angespannt, ich lauere. Ich will etwas finden.
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Eindruck & Ausdruck
als Prinzip

Handbewgung &
Schlussfolgerungen

Erfahrungsriume

Ich finde die passenden Ablaufe, die richtigen Positionen,

einen Zeitpunkt oder auch nicht, dann finde ich das Zulassen.
Bestimmte Felder meiner Haut nehmen wahr, dass der Ton kiihl,

stabil, weich und zdh ist. Er ldsst sich durch Streichbewegungen glatten.
Die Fingerspitze hinterldsst auf thm gut sichtbar ithren Abdruck,

die feinen Papillarleisten bilden sich ab, werden zu einem Eindruck,

ich sehe etwas, das ich doch recht selten anschaue, den Abdruck meiner
Haut auf dem ,,Fremden® und nicht den Ton auf meiner Haut.

Das Prinzip ldsst sich mit anderen Gegenstanden oder Handfiguren
wiederholen. Dinge oder ich bilden sich im Material ab,

die Struktur speichert Bilder und Informationen.

Diese Erfahrung pragt sich ein, sie ist so simpel wie Erkenntnisreich.
Nach einer ersten Bestandsaufnahme, die notig ist,

um die Beschaffenheit des Tons abzuschéatzen, ist es meine rechte Hand
— sie ist die stdarkere —, die ich nutze, um eine Menge direkt aus der
kompakten Masse herauszugreifen.

Meine Hand durchdringt, verschiebt, verteilt das Material, das ist mithsam,
und beide Beine, die die Bewegung des Arms unterstiitzen,

stemmen sich gen Boden. Der Korper gibt die nétige Statik,

um die vielen kleinen Operationen genau ausfithren zu kénnen.
Vermutlich arbeiten die Muskeln, Bander, Sehnen, Knochen auf das Muy
genau und generieren Geschicklichkeit.

Kiihl wie ein Gewebe hillt die Masse die Haut ein, von den Fingern bis
zum Handgelenk, und an der AuBenseite der Hand entsteht Druck.
Wie unstrukturiert sich das Material verteilt!

Ab und zu erblicke ich Teile der Finger, eher den aufgewtihlten Ton,

sie arbeiten und inspizieren und melden etwas zuriick:

keine tastbaren Lufteinschlisse, keine Hohlraume, keine Leere,

keine Verfestigungen. Aus diesem bestandigen Reiz lasst sich schlussfolgern,
der Ton ist fast homogen, vielleicht ein wenig zu nass, er klebt.

Das Gerausch in meinen Ohren erinnert an einen schlammigen
Spaziergang, wenn zwischen Ful3 und Matschboden ein Sog entsteht.

Gedanken spazieren mit mir. Ich erinnere mich an jenes und dieses,
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Haut & Handlung.

das ich vergleiche. Da war ein Ort und dieses Gerdusch, lauter
Ahnlichkeiten tauchen auf. Die rechte Hand hat sich eine Position erobert,
von hier aus kann sie gut agieren. Ton wird entnommen, separiert.

Ich greife. Die Greifbewegung wirkt im Vergleich zu den vorherigen
Bewegungen souverin, bestimmt und sogar aggressiv.

Wihrend die Finger sich spreizen, strecken und beugen,

Knéchel sich anspannen und kriimmen, die Haut viele kleine Falten
schldgt, wird die Innenflache — der Handmitte — zu einem konkaven
Hohlraum, zur Hohlhand. Dieser mittlere Bereich erfasst eine Menge Ton,
die sich einfiigt und die Form der Hand ausfillt.

Durch kleine rotierende Bewegungen des Handgelenks und der Finger
schitze ich das Volumen des erfassten Quantums ab, vergroBere oder
verringere den Radius, um das Fassungsvermégen auszuloten.

Es braucht kein Instrument, keine Waage; tiber ein inneres Hinhorchen,
mit dhnlicher dichter Konzentration wie der, die wiahrend des Zuhorens im
Gesprach aufgebracht wird, gelingt es mir, Informationen zum Gewicht im
Verhiltnis zu mir) zu generieren. Ich bin der MaBstab fiir das,

was ich hier tue. Wahrend die Hand mithsam agiert,

um ein Ergebnis zu erhalten, lasse ich sie sich in einer schnellen Bewegung
aus dem Tonkorpus zurtickzichen und ein heterogener Tonklumpen wird
sichtbar. Die Haut durchzieht stellenweise ein leichter Schmerz, zu fithlen
ist die zirkulierende Luftstromung, die aus einer Richtung,

wie eine sanfte Brise, tiber die Stellen, an denen die Spuren des Materials
haften, zieht. Sie flieBt vom Fenster her und zieht Richtung Ttr.
Zeitgleich, sehe ich, bewegt sich feiner Staub, fallt runter,

die Schwerkraft und die Bewegung meines Kérpers verwirbeln ihn.
Derweil hat der Ton auf meiner Haut die Temperatur des Kérpers
angenommen und seine Feuchtigkeit entweicht. Er ist getrocknet und seine
dunne, zugleich dichte Schicht begrébt die feinen Haare meines Arms,

die sich dagegen sperren und aufrichten. Die linke Hand beginnt die
Schicht auf der anderen Hand durch leichte Bewegungen abzutragen

und zu entfernen. Dazu nutze ich das Wasser, der Einsatz ist effektiv.

Schlamm lauft an meinen Armen hinunter. Nun kann die Arbeit
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Technik & Tradition

Ausrichten &
Rotation

konzentriert fortgefithrt werden, denn auch nur ein leichter Schmerz zieht
Aufmerksamkeit auf sich, d.h. die nétige Konzentration ab. Es kommt zu
einem systematischen Bruch. Der sinnlichen Erfahrung von eben wird ein
streng rhythmisches Moment hinzugefiigt. In regelmafigen Abstanden und
durch eine bestimmte Technik, die sich seit Jahrtausenden bewahrt und
durchgesetzt hat, wird der Ton geknetet. Aus Respekt vor der Tradition
und aus Ehrfurcht vor den Konsequenzen davor, es nicht so zu tun, knete
ich, wie es sich gehort. Ich fithle mich beobachtet, dabei kontrolliere ich
mich nur selbst. Die linke Hand untersttitzt die rechte Hand und lasst aus
dem Klumpen, der ein morphologisches Etwas ist, einen gleichmafBigen
Korper werden, der durch den Einsatz der verschiedenen Handfldchen,
der Ballen und Glieder, rund und schneckenartig wirkt. Uber das
Aussehen, tiber die Farbe, die Oberflichenspannung und Struktur weil3
ich, ob der Tonklumpen auf der Tépferscheibe zur weiteren Bearbeitung
funktioniert. Der Sinn der einzelnen Momente lasst sich erst im Nachhinein
zusammenfligen, die konzentrierten Extrakte fithren also zu einem
Ergebnis, einem Zwischenschritt fiir den ndchsten Moment. Ich setze
mich, richte den Kérper mittig zur Drehscheibe, justiere hier und da ein
wenig nach, orientiere mich dazu an einem sichtbaren Fixpunkt — das ist
die Mitte der Scheibe — und setze mich dazu in Bezug. Ich, der Ton und
die Drehscheibe, wir bilden einen Raum in einem Raum. Der Tisch und
das Waschbecken, die Werkzeuge, obwohl einige Meter entfernt, verlieren
ihre Distanz und wirken eindimensional, da in meiner Vorstellung alles
miteinander verbunden ist. Dann werfe ich den Tonklumpen auf den
Metallteller. Er haftet. Doch beginne ich mit dem automatisierten Drehen
des Tellers, wird die Wucht der Masse, die durch die Bewegung schwerer
wird, den Tonklumpen beschleunigen und von der Mitte wegwandern
lassen. Der Zeigefinger verstreicht den Ton an der Grenze zum
metallischen Drehteller, sodass der Ton und das Metall aneinanderhaften.
Das Zusammenbringen beider Materialien durch die schlichte Bewegung
des Fingers, die Spur durch Druck und Zug ist in ihrer Auswirkung
wesentlich. Was ich da sehe, verstehe ich irgendwie und dann eher nicht.

Der Ful3 bedient das Pedal, der Zeigefinger zicht seine Spur am unteren
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Gegenseitige Beriihrung
gestaltet

Rand des Tons, dadurch verbindet sich die Haut, die Masse und Metall.
Die Reibung meines Bewegung erzeugt Hitze und ldsst meine Fingerspitze
brennen, sie ist heil. Diese gemachte Erfahrung, das erlebte Gefiihl und
das gesehene Bild, haben Bestand. Um den Schmerz zu vermeiden,tauche
ich die beiden Hénde in kaltes Wasser und verteile es durch verschiede
Bewegungen mit dem Material; die Daumenballen drangen den Ton, um
ihn zu zentrieren. Die Handinnenflachen ziehen ihn herauf und driicken
hinunter, gleichmiBig versuche ich meinen Oberkorper zu steuern, sachte
und aufmerksam sttitzen sich meine Hande gegenseitig, und die Finger
nah beieinander, bilden eine Wand. Der Ton ist weich und flieBend, aber
auch sehr widerstandig und widerwillig. Er lasst sich weder einfach noch
schwer formen, sondern in sanften und kontrollierten Etappen. Ich dndere
die Bewegung. Das Andern einer Bewegung ist &uBBerst komplex. Scheinbar
gibt es eine innere Intuition, die schon vorher irgendwo Befehle gibt, damit
alle Glieder zum rechten Zeitpunkt die formenden Gesten ausgefiihrt
haben. GleichmaBig und mit Bedacht beugt sich der Riicken, die Schultern
und Arme, die Hande leiten die Kraft weiter, die einzelnen Finger leiten
sie zu einer Bewegungsfigur aus und schliefen den Vorgang ab.Ich stelle
mir angesichts des Tonklumpens, die Frage, welche Art von Gefal3 er
werden kann, und ich weil3, dass sogar das ,,Nicht-Werden-Koénnen* mir
zur Erkenntnis verhilft. Das ungefiahre Gespir fiir die Masse sowie das
grundlegende Verstandnis dartuber, dass der Finger durch Druck einen
Abdruck auf der Oberflache hinterlasst. Auch das Wissen ist vorhanden,
dass ein Abdruck noch kein Ausdruck ist und ein Tonklumpen noch kein
organisierter Korper. Das Wasser, der Ton und meine Haut, werden

fir einen kurzen Augenblick eins,manchmal bemerke ich dazwischen

den Widerstand meiner Fingerknochen. Die Ellenbogen gegen die
Huftknochen gestttzt, gebe ich den Armen und Hénden den nétigen Halt.
Mein Koérper bildet einen stabilen Rahmen, ein Geriist. SchlieBe ich die
Augen, finde ich heraus, wo etwas passieren muss, wie ich dieses oder jenes
passieren lassen kann. Ich halte die Luft an und atme weiter, mein Herz
schliagt starker als zuvor, als ich es noch nicht gespiirt hatte. Zwischen dem

Moment eben und jetzt liegen viele Stationen,
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die hier ist real. Wiahrend die GleichmaBigkeit des Prozesses sich entfaltet
und zu einer Konstante wird, sind es die ungewohnlichen Erscheinungen
wie der Schmerz und das Pulsieren, die Aufmerksamkeit abziehen und auf
mich selbst lenken. Wirken die Hande leicht und strukturiert,

liegt dahinter die Kraft meines Korpers, die Schwere meines Gewichts
sowie die Dominanz einer genauen Bewegung.

Ich wechsele die Position, verbiege mich, kontrolliere, indem ich schaue und
fihle, hore und dartber nachdenke. Ich erzeuge Moment fiir Moment.

Die Masse ziehe ich mit beiden Handen hoch, senke sie ab.

Der Ton und der Teller, drehen sich ebenmafig.

Die Rotation, die ich wahrnehme, ist beharrlich symmetrisch.

Der kleine Tonkérper schwingt auf der grofBeren Metallfliche mit und
gemeinsam werden sie zu einem unscharfen Bild, das Formen und Schatten
schluckt und in regelmafBigen Bahnen kreist.

Da ist der Geruch, ich sehe Farben, das Licht spiegelt sich ein und gleich-
zeitig Schatten. Der Drehprozess wird flissiger und leichter,

die Geschwindigkeit, mit der sich der Ton gegen meine Hiande bewegt und
in Verbindung mit meinen Handinnenflachen agiert, ist einladend und ent-
fuhrt, weil das Tempo den zdhen Fluss von eben ablost.

Da ist die Mitte der Mitte, melden die Augen zuriick, der Daumen,

der durch meinen Arm senkrecht, gerade und statisch in Position gebracht
ist, wird zum Zentrum gefiihrt. Die Daumenspitze setzt auf dem drehenden
Tonkorper auf und dreht sich hinein, ein Loch entsteht.

Die Hand verteilt Wasser, das innen im hohlen Ton die Innenwénde
entlanggleitet und die linke Hand mischt sich ab jetzt fortwahrend ein.
Haut und Material gleichen sich durch die gegenseitige Bertithrung an,

der Ton flieit tiber die Hande, Beschaffenheit und Temperatur sind nun
kaum voneinander zu unterscheiden, mal scheint alles kalt, mal warm.

Die Hand wird zur Form, das Material nimmt diese Form an.

Die Fingerspitzen fithren die Masse in eine Richtung,

der Daumen ebnet mit. Wahrend die rechte Handinnenfliche das Gefal3
stiitzt, greift die linke Hand — die Finger — in das Material hinein und zieht
es mit der Kraft der Fingerkuppen nach oben, die rechte Hand geht aulen
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mit, und so bricht der Ton auf. Er wélbt sich prazise.

Erfahrt die Fingerspitze den Ton oder erfahre ich die Fingerspitze?

Es sind die kaum auszulotenden Grenzen des Korpers, des eigenen und des
anderen, die durch Bertihrung in Kontakt treten, um ihre Zugehorigkeit
zu suchen. Der Ton bringt wie der Topfernde seine materialspezifischen
Eigenschaften mit. Somit sind es zwei Kérper, von denen situative wirkende
Krifte ausgehen und die solchen unterliegen.

Bertithrung verandert die Beschaffenheit des Tons sowie den Tépfernden
selbst. Mit geschlossenen Augen lasst sich zeigen,

dass nur iiber die halb gedfineten Handinnenflachen spiirbar ist,

wie der drehende Ton die Handkriimmung adaptiert.

Wihrend die Hand sich wdlbt, ist thre Form schon mental représentiert.
Die Form ist innerlich tbersetzt und erzeugt eine Vorstellung,

parallel dazu untersuchen die einzelnen tastenden Finger den Werkstoff.
Mit einer gewissen Anspannung erreicht die Konzentrationen einen
Hohepunkt.Der Atem stockt, die fortan auszufiihrende Bewegung soll nur
in einen Bereich des Kérpers flieBen. Dazu stiitzt sich der Ellbogen auf
den Hiiftknochen, um starr der Hand den Halt zur prazisen Rotation zu
geben. Der Daumen, der Zeigefinger, sein Knochel, die Fingerspitzen,
jede Sehne, jeder Knochen — ummantelt von der Haut —:

Sie wirken unsichtbar mit, und zusammen sind sie in der Lage,

den Ton duBerst prazise, nahezu mathematisch perfekt zu verteilen.

Die Bewegung des Korpers, in der Hand zum Ausdruck gebracht,

bringt im Ton einen Vektor hervor.

Erfahren lasst sich, wie schwer sich bestimmen lasst, wo die Grenzen und
Wirkweisen ,,des anderen®, also des Materials, zu verorten sind,

wenn das ,,Ich* sich tiber ebendieses spiirt.

Erfahrt die Fingerspitze den Ton oder erfahrt der Leib seine Fingerspitze?
Lenkt der Ton den Finger oder ist es umgekehrt?

Es sind die kaum auszulotenden Grenzen des Korpers,

des eigenen und des anderen, die durch Bertihrung in Kontakt treten,

um dann ihre Zugehorigkeit zu suchen.

Durch das standige Abfragen wie sich der Ton zu mir verhélt und
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umgekehrt, bilde und erzeuge ich mich selbst.

Begreife ich diese Welt?

Ich finde Ausdrucksformen und Handgriffe, eine Moglichkeit,

mich durch die Hand zu artikulieren.

Es bildet sich eine Form heraus, das geschieht nicht plotzlich,

sie wachst langsam an meinen Fingern und Bewegungen entlang,
gemeinsam suchen das Material und ich ihre Form.

Die konvexen und konkaven Flachen bringe ich auf den moglichen
Hohepunkt. Wird tiberschritten, wird das Gefiige des Materials verletzt
und die eben noch vorhandene Form eingebiif3t.

Sie ist aber nun da und verlangt danach, alles Uberfliissige zu entfernen,
es braucht Kldarung, weill ich. Wenn es keine Handfigur mehr gibt,

die ich sinnvoll einsetzen kann, um das Material dahin zu schieben,

wo es gebraucht wird, wenn die Tonwand sich gleichmaBig fithlen ldsst
und kein Abtrag der Masse mehr stattfinden kann,

halte ich die Drehscheibe an.

Zum Ende des Drehprozesses mag eine gedrehte Form aus handwerklicher

Sicht fir gut befunden werden, wenn der Ton gleichmaBig verteilt ist.
Der Gegenstand, die ausgehohlte Form wird vorsichtig abgenommen und

zum Trocknen auf die Seite gestellt.
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12 Auswertung des Bildmaterials

Dies folgenden Standbilder stammen aus einer Videoaufnahme von 2020
und zeigen nur einen Bruchteil des hochkomplexen Bewegungsgefiiges des
Drehens an der Tépferscheibe. Der gesamte Korper ist in den Prozess
eingebunden: Der Kopf neigt sich dem entstechenden Gefal3 zu,

priift die Form, zieht sich zurtick und néahert sich erncut,

um sie aus wechselnden Perspektiven zu erfassen.

Die Hande agieren in einem fein abgestimmten Wechselspiel.

Mal fithrt eine Hand, mal greifen beide ineinander,

bis hin zu einzelnen Fingern, die mit hochster Prazision minimale,

aber entscheidende Korrekturen am Material vornehmen.

Hinter jeder Geste steht der gesamte Bewegungsapparat — Schultern, Arme,
Gelenke, Sehnen. Das Material reagiert unmittelbar:

Die Masse wird durch Druck, Rotation und Loslassen transformiert.
Binnen weniger Sekunden vollzieht sich eine deutliche Veranderung —

der Batzen o6ffnet sich, wird zur Hohlung, zum Gefal.

Diese Sequenzen machen sichtbar, dass Formbildung ein dialogischer
Prozess zwischen Korper und Material ist. Bewegung, Wahrnehmung
und Widerstand greifen ineinander; der Leib antwortet auf Beschaffenheit
und Charakter des Materials, wahrend dieses zugleich den Handlungsspiel-
raum begrenzt und erweitert. Die Kamera hilt diese Uberginge fest:

Sie zeigt nicht nur das Machen, sondern das Werden —

den Moment, in dem Wahrnehmung und Formbildung zusammenfallen.
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Abb. 2:

Z.u sehen ist ein Stiick Ton, dessen Oberflache einen Abdruck mit deutlich erkenn-
baren Papillarleisten zeigt. Die Spuren veranschaulichen den stillen Dialog
zwischen Hand und Material: Der tastende Kontakt hinterldsst einen Eindruck,

der zum Bild wird.
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Abb. 3 —5:

Das Bild zeigt einen Moment sichtbarer Resonanz zwischen Hand,

Material und Subjekt. Feine Fingerabdriicke — Papillarleisten —

tiberzichen die Oberfliche des Tons. Sie bilden ein Netz aus Spuren,

das sonst nahezu unsichtbar bliebe: einen Abdruck meiner Identitat.

Die zarten Linien, denen ich im Alltag kaum Beachtung schenke,

pragen sich in den Ton ein und werden dort haltbar — archiviert.

So wird das Material nicht nur zum Gegenstand der Gestaltung,

sondern zum Spiegel meines eigenen Leibes.

Es speichert meinen Tastsinn, meine Bewegungen, mein Tun.

Darin liegt ein doppeltes Erkenntnismoment:

Ich erkenne das Material — seine Beschaffenheit, seine Plastizitat —

und zugleich erkenne ich mich selbst, indem es mir meine Spuren zuriickmeldet.
Die Geste der Hand erscheint souverdan und bestimmt.

In diesem Augenblick wird das Wechselverhéltnis von Hand und Material greifbar:
Der Ton antwortet auf den Druck, die Hand reagiert auf die Eigenschaften des
Materials. Der Korper wird zum Mal3stab —

und zugleich zum Erkenntnisinstrument.
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Abb. 6, 7:

Diese Aufnahmen veranschaulichen den Prozess des Zentrierens — jenen Ubergang,
bei dem der Ton vom Batzen zur formbaren Masse wird.

Der Zeigefinger gleitet an der Grenze zwischen Ton und Metall entlang,

verstreicht die Masse und verbindet beide Materialien.

Diese scheinbar minimale Handlung stabilisiert den gesamten Vorgang:

Sie verhindert das Verrutschen des Tons

und ermoglicht den Aufbau einer zentrierten Form.

133



Abb. 8-14:
Diese Bildsequenzen zeigen den fortschreitenden Prozess der Formgebung auf der Drehscheibe.
Der Tonkérper ist zentriert und in gleichmafige Rotation versetzt.

Beide Hande umschlieBen den Tonkorper seitlich und oben,

wodurch eine kontrollierte Aufwéartsbewegung untersttitzt wird.

Das Material beginnt sich zu 6ffnen und nach oben zu dehnen.

Die Oberflache zeigt glatte, gleichmiaBig verlaufende Linien,

die auf eine konstante Drehgeschwindigkeit und gleichmaBigen Druck hinweisen.
Die Fingerspitzen fithren die Bewegung, wahrend die Handflachen stabilisieren.
Der Rand der entstehenden Schale hebt sich leicht an;

Wandstirke und Proportionen werden ausbalanciert.

Die Hénde haben sich gelockert, die Finger agieren differenzierter,

die Fingerspitzen tibertragen ihre Kraft und das Feingefiihl sichtbar auf den Rand.
Der Prozess zeigt eine zunechmende Prazision in der Handhabung

und eine Verdichtung der formalen Ordnung.
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Abb. 15:

Dabei sind die fertigen Gefalle zwar das Ergebnis dieses Prozesses — eines Prozesses, zu dem

ebenso das Gelingen wie das Scheitern gehort.
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13 Zusammenfassung

In den Fotografien zum Drehen an der Topferscheibe wird der Werkprozess als leib-
lich-resonantes Geschehen sichtbar. Der Korper ist vollstdndig in die Bewegung ein-
gebunden; Haltung, Atmung und Kraftverteilung bilden ein rhythmisches Gefiige,

in dem Kontrolle und Hingabe fortwdhrend ineinander tibergehen.

Die Sequenzen zeigen, wie die ungeformte Masse durch Druck, Zug und Rota-
tion in eine geordnete Struktur tiberfiihrt wird. Jede Geste steht in unmittelbarem
Austausch mit dem Material, das seinerseits auf Bertihrung und Bewegung reagiert.
Form entsteht in dieser wechselseitigen Abstimmung — nicht als festgelegtes Ergebnis,

sondern als Prozess der Wahrnehmung und Korrektur.

Das Material erweist sich dabei als eigenstindiges Etwas: Es antwortet, widersetzt
sich, verandert den Ablauf. Die sichtbaren Spuren — Fingerabdriicke, Linien, feine
Druckstellen — werden zu Sedimenten leiblicher Erfahrung. Sie verweisen auf ein ver-
korpertes Denken, in dem sich Wahrnehmen und Gestalten tiberlagern. Das Drehen
wird so zum Bild einer titigen Erkenntnis, in der Korper und Material gemeinsam
Form hervorbringen. Dabei sind die fertigen Gefdl3e zwar das Ergebnis dieses Prozes-

ses — eines Prozesses, zu dem ebenso das Gelingen wie das Scheitern gehort (Abb. 16).
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14 Erarbeitete Kategorien

Die Analyse erfolgte durch eine systematische Priifung jedes Satzes und Absatzes der
phanomenologischen Beschreibung auf mogliche relevante Inhalte hin (Abb. 16). Aus
dieser detaillierten Untersuchung wurden Kategorien entwickelt, die als orientierendes

Fundament fiir die nachfolgende hermeneutische Deutung dienten.

Der gewihlte methodische Ansatz erhoht die Transparenz des Analyseprozes-
ses und ermoglicht ein prazises Erfassen der zugrunde liegenden Strukturen. Die
gebildeten Kategorien erleichtern die Einbindung theoretischer Konzepte aus den
Bezugswissenschaften, wodurch eine systematisch nachvollziehbare Untersuchung

der Phinomene moglich ist.

Werkprozess Drehen an der Topferscheibe

Absatz 1. Absatz 3.:
Wahrnehmung Mu‘ﬁ(:?(:ll]:::in;gfper Absaiz 4.: Absatz 5. Absaiz 6.: Absatz 10.:
AuBenwelt// Material Absatz 2. Taktil Wahrnehmun Wahrnehmung Wahrnehmung Material Absatz 8. Absatz 9.: s
Reiz Mentaler Vorgang f’ '" K g Material H I'?( Formprozess saiz 7.: Formprozess
Geruch Inhalte: Ich, Visve Handb orper Audio 3 ﬁp ! Absatz 7.: Formprozess
Andere Menschen, Mentaler Vorgang andbewegungen chmerz Technik
Mentaler Vorgang Kultur . Mentaler Vorgang )
Inhalte: Erinnerungen, Il}\hulie. Ilt(h’ |::Aheun|;gle&!:|:'g:t2?] Inhalte: Analogien, ;’:‘:I}Lullin Deutung: Deutuna: Deu_tulrlm,_
Erfahrungen Deutung: Nlljs "fcl’ Schlusstol ' Assoziationen, R k!i' § Erfahrung Reu_lmq_. Yorstellen
Relationalidit WMaterial, U T Befohrungswissen, usw. eakdion BE Deutung; |  Wohmehmung [ | esonanz | Uberprifen
) - Speichermedium, ! . " Fiihlen Ausdriicken
Deutung: Sinnverstehen Findruck Deutuna: Deutuna: Lernen & Tradieren Konnen Repriisenfi Ausfiih
Matrialerfahrungen Bildung ndru¢ Hulm%ken Deutung: Vertindmg:huhen Gestalten eprasenfieren Bus udren
Kgnnen Deutuna: Erfahrung Handlun Titel: Autonomie Titel: eenden
Bewegung Titel: O Titel: Kénnen g Technik & Tradition L )
Individuelle und kulturelle Materialerfahrungen tel: ol Titel: Gegenseitige Berhrung Titel:
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Materialkontaki
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Anfang Vorphase HinfGhrung Haupthandlung
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Diese Phase beeinhaltet das Betreten der Werkstatt, die Orga-  Diese Phase beeinhaltet das Vorbereiten des Materials, durch Das materielle Formgebende Verfahren steht im Vordergrund. Form
nisation des Arbeitsprozesses, das Bereitlegen von Werkzeug Kneten, Portionieren.
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15 Die Hermeneutik der phinomenologischen Beschreibung

Ton drehen: Erfahren, beriihrt und artikuliert

Dieses Kapitel ist der Versuch einer phianomenologisch-hermeneutischen Betrachtung des Werkpro-
zesses des Drehens an der Topferscheibe.

15.1 Reizendes Material erfahren

Der Werkprozess hat noch nicht begonnen, riickt jedoch beim Betreten der Werkstatt
durch die Wahrnehmung des Materials niher. Mit dem Offnen der Tiire wird der Ton
wahrnehmbar, allem voran ist es der intensive Geruch, der reizt (Z. 3—17). Es heif3t,
dass ein Reiz dann auftritt, wenn die Monotonie eines Zeitfensters durchbrochen wird
und eine Verdnderung einkehrt. Obwohl das Riechen und die Atmung zusammen-
gehoren, kann sich die Aufmerksamkeit nur auf einen Sinn verlagern, wahrend das
Atmen beildufig und selbstverstandlich stattfindet. Gibson erklart, dass der Mensch
das riecht, was sein Interesse weckt. Erst nach der Identifikation dessen, was das
Gerochene ist, kann die Frage beantwortet werden, was damit zu tun ist (vgl. Gibson:
86-187). Der Ton, seine unsichtbare Prasenz, 16st Erinnerungen an ,,Erde und Wasser*
sowie verschiedene Gefiithle und Gedanken aus (Z. 4-18).

Mit Waldenfels interpretiert hat in der Vergangenheit eine Affizierung, ausgehend
von diesem Werkstoff, stattgefunden. Er hat sich als ,,Etwas® im Inneren ausgebreitet
und organisiert; das zeigt sich an Ubergangszonen, wo sich Regeln und Routinen,
Intuition und Unvorhergeschenes begegnen. Diese innere Organisation ist Grundlage,

um die Grenzen des Moglichen zu erweitern (vgl. 2019: 173).

Fuchs schlussfolgert: ,,Unsere primire Erfahrung besteht also in holistischen Ein-
driicken von Ausdrucks-, Wahrnehmungs- und Bewegungsgestalten® (2017: 64). Der
Koérper hat bereits durch viele verschiedene Situationen erfahren und gelernt, sich
zu den Materialien der Umwelt zu verhalten; es lasst sich sagen, ,,daB jeder Mensch
einen umfassenden Schatz an Erfahrungen besitzt.“ ,,Und auch ohne systematischen
Unterricht ist der Mensch imstande, materialgerecht zu handeln oder zumindest im
Umgang materialgemal zu reagieren und sich angemessen zu verhalten® (Staghuhn
1977: 52). Der Geruch des Tons — in diesem Absatz exemplarisch betrachtet — kann
den olfaktorischen Sinn dergestalt stimulieren, dass der Reiz einen inneren Dialog
anstoft. Die damit verbundenen Erinnerungen und Erfahrungen bilden den Aus-

gangspunkt fiir Neues.
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15.2 Individuelle und kulturelle Umgangsweisen

Der Ton und die Entdeckung seiner Eigenschaften, die der Hand, die M6glichkeit der
Ausbildung zur Plastizitit, diese Dinge, sind existenziell und Grundlage von Kultur
(Z. 24—47). Die Geschichte des Drehens an der Topferscheibe hat eine Entwicklungs-
geschichte von ca. 5000 Jahren; die Scheibe gilt als eines der dltesten mechanischen
Arbeitsgerite der Menschheit. Die notigen Handgriffe zur Formung sind im Wesentli-
chen dieselben geblieben (vgl. Rieth 1960: 72). Einerseits ist die Hand zur Formgebung
unabdingbar, andererseits ist es die Mechanik der rotierenden Scheibe, die ihr diese
tragende Rolle zuweist. Aus phylogenetischer Perspektive jahrtausendealt — aus der

Sicht desjenigen, der dieses Handwerk heute lernt, nicht.

Die Technik des Drehens und der Umgang mit dem Ton kniipfen in zweifacher
Hinsicht an bisher gemachte Erfahrungen an: Da sind die individuellen, aber auch
die kulturellen Umgangsweisen, die ein Verhalten mit auf den Weg gegeben haben.
Die meisten unserer gewohnheitsméafigen Handlungen, auf physischer oder physischer
Ebene, konstituieren sich dort, wo Geist, Kérper und Kultur aufeinandertreffen (vgl.
Malafouris 2019: 1). Diese Uberlegung lisst sich iiber Erkenntnisse zum aufrechten
Gang veranschaulichen. Erst die Frage, wie dieser Vorgang zu verstehen ist, fithrte
zu Antworten wie der, dass die vorderen Gliedmalen Freiheiten gewannen, die es
ermoglichten, neue Fahigkeiten — etwa das Greifen — auszubilden. Der Ton lasst sich
bearbeiten, weil sich der Kérperapparat zu dieser Fertigkeit hin entwickelt hat (vgl.
Wilson 2002: 246). So gesehen ist die Handlung stets auch eine Tat unserer Vorfahren

— eine andauernde Retention.

Wihrend der Vorarbeiten, die zum Drehprozess fithren, wird also deutlich, dass
ein fundamentales Repertoire an bereits entwickelten Fahigkeiten vorhanden ist. Der
Korper hat durch vielfaltige Erfahrungen gelernt, sich entsprechend den Materialien
der Umwelt zu verhalten; diese Fahigkeiten sind inkorporiert. Bewegungen wie das

Greifen und Drucken sind daher verankert und abrufbar.

15.3 Eindruck und Ausdruck

Erst durch das Beriihren des Tons ldsst sich seine Beschaffenheit einordnen. Die Fin-
gerspitze meldet in nur wenigen Sekunden zurtck: Sie teilt mit, dass der Ton kiihl,
stabil, weich und zéh ist. ,,Er ldsst sich durch Streichbewegung glétten® (Z. 70). All

diese Qualitaten werden von der Hand an das Gehirn weitergeleitet, was auf die
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wechselseitige Angewiesenheit von Wahrnehmung, Handeln und Denken verweist
(vgl. Wehr/Weinmann 2009: 20-57).

Wie aus der phanomenologischen Beschreibung im Weiteren hervorgeht, entsteht
durch die Erkundung des Materials ein Abdruck, der die Papillarleisten sichtbar wer-
den lasst (Z. 72). Die plastische Masse nimmt diese tastenden Bewegungen auf und
speichert sie in ihrem Gefiige. Materialerkundung ist immer auch Selbsterkundung
— ein Prozess des Ausdrucks und des Findens (vgl. Selle 1988: 48). Anders gesagt: In
der stillen Kommunikation zwischen Hand und Material entfaltet sich ein Dialog, in

dem der tastende Ausdruck einen Eindruck hinterlasst, der im Material fortbesteht

(vgl. Abb. 2).

15.4 Handbewegungen und Schlussfolgerungen

Arm, Beine, Kopf, Muskeln, Sechnen interagieren prazise und ein geschickter Umgang
mit dem Ton gelingt. Das Material wiederum baut Druck auf. ,,Kihl und bedeckt,
wie ein Gewebe, hillt die Masse die Haut ein, von den Fingern bis zum Handgelenk,
und an der AuBlenseite der Hand entsteht ein Druck® (Z. 88—89). Den Druck spiirend,
fast sich dagegen authdumend, positionieren sich die einzelnen Finger, ein jeder von

ihnen fithrt eine Bewegungsfigur aus, gemeinsam einen Handlungsakt.

Der mittlere Bereich erfasst eine Menge Ton, die sich einfiigt und die Form der
Hand ausfiillt. ,,Von allen menschlichen Gliedern verfiigt die Hand tiber das grote
Repertoire unterschiedlicher und willentlich steuerbarer Bewegungen* (Sennett 2008:
201). Die Greifbewegung wirkt im Vergleich zu den vorherigen Bewegungen souveran
und bestimmt (vgl. Abb. 3—5). Sie beginnt stets mit der ,,Antizipation ihres Endes®,
weill Merleau-Ponty (1966: 129). Das bedeutet: Die Hand ist schon bei der Sache,
bevor sie dort angekommen ist; sie ,,denkt im Voraus®, obwohl das unmdoglich ist. Die
Hand, fihrt Taten und Handlungen aus, sie operiert. Im Fachterminus wird dieses
Phanomen ,,Prehension genannt (vgl. Sennett 2008: 209) und ldsst sich in Phasen
untergliedern. Neben der Antizipation, also dem Vorwegnehmen einer Bewegungs-
figur durch die Hand, werden Sinnesdaten im Gehirn, durch Bertthrung tibertragen
sowie sprachlich erkannt und durchdacht (ebd.). Diese vielen Informationen entstchen
in den Tastkérperchen, den Muskel- und Sehnenspindeln der Hand und nehmen einen
komplexen Weg — vereinfacht ausgedriickt, tiber die Nerven des Arms in Richtung
Rickenmark—, werden dort an verschiedene synaptische Schaltstellen weitergeleitet,

moduliert und schlussendlich im Gehirn reprasentiert, hin zu mentalen Karten und
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dreidimensionalen Vorstellungen (vgl. Wehr/Weinmann 2009: 19-59).

Das Greifen setzt zugleich die Fahigkeit des Loslassens voraus; was selbstverstand-
lich erscheint, ist ein ,,Lernakt™ sondergleichen und verweist auf die wechselseitige
Abhiangigkeit von Gehirn und Hand. Denn das Greifen und Begreifen, das Loslas-
senkonnen, sind sowohl kognitive wie physische Fertigkeiten (vgl. Sennett 2008: 204).
Das Loslassen lésst sich in zweifacher Hinsicht lernen. Einerseits sind es die Hande,
die diesen Akt vollziehen, andererseits lasst sich das Loslassen denken und konsequent
umsetzen. Fuchs schlussfolgert, dass ,,das Gehirn - ein Beziehungsorgan® ist und das
Bewusstsein sich aus einem Wechselspiel verkdrperter Subjektivitat speist (vgl. 2021:
141-142). Aus den Bertihrungen der Finger werden Gedanken. Dies zeigt sich eins zu
eins in diesem Satz: ,.keine tastbaren Lufteinschlisse, keine Hohlraume, keine Leere,
keine Verfestigungen®. Daraus folgt die Schlussfolgerung der ,,Ton ist homogen...*
(Z.. 94-95). Die Tétigkeit der Hand ist der Stoff, der Inhalt, die Auffassung. Henri
Focillon schreibt treffend: ,,Durch die Hand kommt der Mensch in Bertihrung mit
der Hérte des Denkens™ (2017: 7).

15.5 Erfahrungsriume

In der phanomenologischen Beschreibung heif3t es: ,,Das Gerausch in meinem Ohren
erinnert an einem schlammigen Spaziergang, wenn zwischen Fuf3 und Matschboden
ein Sog entsteht™ (Z. 97-98). Dies bedeutet, dass Erinnerungen an andere Orte und
thre Materialien, wie der Matsch oder das Gerausch des Sogs, dabei helfen, gedank-
liche Briicken zu schlagen. Wird das Gehorte interpretiert, werden Gedéchtnisinhalte
vorangegangener Erfahrungen abgerufen und verglichen; Hoéren und Gedéachtnis
korrelieren miteinander (vgl. Ansorge/Leder 2017: 93). Schemata, Analogien oder
Assoziationen entstehen wihrend des Umgangs mit dem Ton, und durch sie gelingt
es auch, sich der Bearbeitungstechnik anzunidhern. Es ist etwas vorhanden, das sich
zeigt oder finden lasst, da der Leib Erfahrung nicht unvermittelt aufnimmt, sondern
sie bereits vor-reflexiv strukturiert (Merleau-Ponty 1966: 210—213). Husserl schreibt,
Erfahrung, sei niemals leer, sondern immer schon eingebettet in weitere Méglichkei-
ten, Bestimmung zu erfahren (vgl. 1976: 27). Dies bedeutet, dass der Werkprozess kein
neutrales Widerfahrnis ist, sondern schon in Verweisungszusammenhangen steht, und

hilft auch dem Neuling, sich dem Drehen anzundhern.

Hierdurch wird deutlich, was Laszl6 Tengelyl meint, wenn er schreibt, dass es,

um eine Erfahrung zu machen, einer Position bedarf (vgl. 2007: 42). Der leibliche
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Status quo gibt der Erfahrung ihren Raum, das ,,Ich* ist der MafBstab dafir, was es
im Prozess verwirklicht, denn Wahrnehmen ist implizites Erinnern und gepragt von
unserer leiblichen Geschichte” (Fuchs 2000: 78).

15.6 Haut und Handlung

Haftet das Material an der Haut, verandert sich das Gefiihl, durchzogen von einem
stellenweisen leichten Schmerz, ist es die zirkulierende Luftstromung — die aus einer
Richtung — spiirbar wird. Das Spiiren von Kilte und Warme auf der Haut ist rela-
tiv, nicht exakt und hdngt von der eigenen Temperatur sowie von der Leitfdhig-
keit des wahrnehmenden Materials ab. Das eigene Spiiren hangt mit der AuBenwelt
zusammen. Uber vier unterschiedliche Typen von Rezeptoren verfiigt die Haut; sie
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Adaptionsgeschwindigkeit sowie in der GréBe
des Areals, das sie versorgen. Das Gehirn ist in der Lage, diese Reizqualitaten, also
eingehende Signale einzuordnen (vgl. Wehr/Weimann 2009: 25). Derweil verandert
auch der Ton seine Temperatur, nimmt die des Korpers an und seine Feuchtigkeit
entweicht. Er trocknet, und seine diinne, zugleich dichte Schicht begrabt die feinen

Haare des Arms, die sich dagegen sperren und aufrichten.

»Sogar die Haarwurzeln besitzen Bertihrungsrezeptoren. Genau wie Fische
Bewegungen durch die Bewegung von Haaren auf ihrer Koérperoberfliche wahr-
nehmen und das Gleichgewichtssystem durch die Bewegung von Flissigkeit iiber die
Haarzellen funktioniert, ist der Bertthrungssinn grundlegend fiir das Funktionieren
von Gleichgewicht, Orientierung und Bewegung® (Goddard 2016: 25). Schmerzt die
Haut, so sind es Erkundungsbewegungen, die versuchen, Information iiber die Umwelt
zu kanalisieren, damit die Gefdhrlichkeit der Ursache sowie die Sicherheitsgrenze
fir ihre Manipulation eingeschitzt werden kann (vgl. Gibson 1973: 169-170). Sig-
nale, die nach- und nebeneinander Meldungen tibertragen, und deren Leistungen
sich groBenteils unbemerkt vollziehen, schaffen eine Statik eines sich bewegendes
Korpers im Raum. Der Trocknung des Materials wird Wasser entgegengesetzt, die
Temperaturschwankungen versucht auszugleichen und die Haut von Partikeln befreit
(Z2.125-136). Die Wirkweise eines Materials wird durch die eines anderen abgemildert
oder aufgehoben; kein Werkzeug kann die haptischen Eindriicke des Tons auf den
Rezeptoren der Haut ersetzen. Erst mittels der Wahrnehmung kann der Tépfernde

die Masse umstrukturieren und eine Form hervorbringen.
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15.7 Technik und Tradition

Vorweg und in regelmiBigen Abstanden wird mittels einer bestimmten Technik, die
sich iiber Generationen hinweg bewéhrt und durchgesetzt hat, der Ton geknetet. Der
sinnlichen Erfahrung wird ein streng rhythmisches Moment hinzugetfiigt, es kommt
zu einem systematischen Bruch. Die linke Hand unterstiitzt die rechte Hand und lasst
aus dem Klumpen, der ein morphologisches Etwas ist, einen gleichmaBigen Kérper
werden, der durch den Einsatz der verschiedenen Handflachen, der Ballen und Glie-
der, rund und schneckenartig wirkt. Wahrend die Finger sich spreizen, strecken und
beugen, ihre Knéchel sich anspannen und krimmen, die Haut viele kleine Falten
schlagt, wird die Innenfliche — der Handmitte — zu einem konkaven Hohlraum, zur
Hohlhand. ,,Ich fihle mich beobachtet, dabei kontrolliere ich mich nur selbst® (Z.
140-141). Insofern verantworte mein Tun durch eine Technik und setze mich in Bezug

zu der Sache, die ich gelernt habe und anwenden will.

15.8 Ausrichten und Rotation

Nun beginnt der Werkprozess, die Vorarbeiten sind weitestgehend abgeschlossen.
Das Material kann in eine Form tberfiihrt werden. Es formiert sich der Korper, er
justiert sich mittig zur Drehscheibe, er setzt sich zu ithr in Bezug (Z. 152). Zu Beginn
des Drehvorgangs wird ein kraftiger Wurf eingesetzt, damit der Tonklumpen — in
der Mitte der Drehscheibe — fest platziert ist. In einem weiteren Schritt verstreicht
der Zeigefinger den Ton an seiner Grenze zur Drehscheibe, so dass der Ton und das
Metall, aneinanderhaften. Die Kombination, das Zusammenbringen beider Materia-
lien durch die schlichte Bewegung des Iingers — der in der keramischen Masse durch
Druck und Zug eine fugenahnliche Spur zieht —, ist in ithrer Auswirkung wesentlich.
Denn beginnt die Scheibe zu rotieren, bleibt Tonkorper vorerst statisch, bis die Kraft
der Eigenmasse unter der Beschleunigung des drehenden Tellers ihre Bindung verliert.
Um sich der wirkenden Kraft entgegenzusetzen, beugt und justiert sich der Rumpf

dem Tonklumpen entgegen (Z. 1601L.).

Die Hinde weisen dem Ton durch Druck eine Form zu (Z. 182f.; Abb. 8). Wieder
zeigt sich: Die bisher vollzogenen Korperpositionen, das Werfen, das aufrechte Sitzen,
das Zusammenfiithren unterschiedlicher Materialien durch Bewegung, das Neigen,—
sie sind bereits durch die Erfahrung besetzt und verankert. Zum Vorteil gereicht, dass

ein ,,implizites Leibgedédchtnis® die Vergangenheit als latente, gegenwirtige Erfahrung
in sich trdgt (vgl. Fuchs 2000: 71-72). Um Erfahrungen an der Drehscheibe machen
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zu konnen, wird also das bisher Widerfahrene genutzt sowie das I'remde — das wirkt

— absorbiert.

Doch was triagt der drehende Ton in sich, was bringt der T6pfernde mit? Durch
die Wahrnehmung und die Fahigkeit des Korpers, sich zum Raum auszurichten, ent-
wickelt sich die Moglichkeit, das urspriingliche Stiick Ton zu verandern. Der Ton —
seine Materialeigenschaften —lassen dies zu. Beginnt die Scheibe zu rotieren, so bleibt
der Tonkorper vorerst statisch, bis die Kraft der Eigenmasse unter der Beschleunigung
des drehenden Tellers ihre Bindung verliert. Die Hand setzt sich diesem Vorgang
entgegen. Es sind physikalische Grundgesetze, die sich hier zeigen, und es sind die
unterschiedlichen Sinneskanile, die die keramische Masse wahrnehmen. Die Augen,—
genau genommen sind es die Pupillen—, die in bestimmte Bereiche blicken und sich
flink bewegen, fangen die entstehenden Bilder ein. ,,Da ist ein Geruch in der Luft und
da ist ein Aussehen, da ist Farbe und Oberflichenspannung, eine verhéltnismafige
Grofle zu den anderen Dingen. Licht spiegelt sich ein und auch Schatten (Z. 238).
Vollzogene Handbewegungen, Geste um Geste erzeugen das nachste Moment. Die
ausgefiithrten Bewegungen am Material und die daraus resultierende Form sind irre-
versibel, wiahrend die Dinge im Raum statisch sind. Die Eigenbewegung ergibt sich
aus der Situation heraus. Fuchs formuliert treffend: ,,Wir leben nicht in einer physika-
lischen Welt, sondern in einer Welt, die erfiillt ist von Anmutungen, Ausstrahlungen,
Atmospharen, Stimmungen und Gefiihlsschwingungen — kurz, von affektiven Quali-
taten aller Art. Wir leben nicht in einem geometrischen oder physikalischen, sondern

in einem affektiven Raum oder auch Stimmungsraum® (2018: 1-2).

Wihrend des Drehprozesses zeigt sich die Stimmung plastisch: Der Topfernde
ist ergriffen von der Voraussetzung, die das Material anbietet; und er duBlert er sich
durch das Formen. Denken und Handeln fallen ineinander, beispielsweise dann, wenn
in Sekundenschnelle der Ton trocknet und rissig wird, er an Bindungskraft verliert.
Aufgrund der materialspezifischen Eigenschaften sowie durch die Beschleunigung
der Masse durch den Drehteller und die der damit einsetzenden Reibung, die einen
Wirmefluss an der Haut erzeugt (vgl. Gibson 1973: 168-169) bedart es des Einsatz
von Wasser, damit der Ton sich aufgrund seiner Silikatstruktur (vgl. Kricheldorf 2012:
78) tiberhaupt geschmeidig verteilen und aushohlen lasst. Der Topfernde verarbeitet
nicht nur ein Material, sondern auch den Raum und das Licht, auf das zu achten
ist, weil es die Form zeichnet und modelliert; er lernt, dass seine Handlungen — im
Kleinen wie im Groflen — eine Auswirkung haben. Der ausfiihrende Kérper bewegt
sich zum sich drehenden Material, das sich stetig umbildet. Es steht zu vermuten,

dass die Welt und die eigene Wirklichkeit sich durch den Werkprozess ein Sttick weit
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aufeinander zu bewegen. Die Kunst des Drehens liegt darin, in jedem Augenblick
das richtige Verhiltnis und Gleichgewicht von Wirkung zu finden (vgl. Malafouris
2019: 11). Das dahinterliegende Konnen ldsst sich in zwei Aufmerksamkeitsstrange
unterteilen: Einerseits liegt die Aufmerksamkeit auf dem Korper, andererseits auf dem
noch Herzustellenden, beide Enden miinden in der Fahigkeit spontaner Bewegung,
die Lebewesen ausweisen (vgl. Sowa 2019: 125). Von diesem Ende hergedacht sind es
die Fahigkeit der Bewegung und die damit verbundenen Materialerfahrungen, die
Verhalten ausmachen und Grundlage fiir Lernen sind. Es sind Bewegungen, die das
Material verandern, und es sind Bewegungen, die das Lebendige vom Toten unter-

scheiden.

15.9 Gegenseitige Beriihrung gestaltet

Ton und kaltes Wasser — zwei unterschiedlich reizende Fliissigkeiten, die an der Ober-
flache miteinander zu einem schlammigen Gemisch verschmelzen. Im Drehprozess,
wenn beide Hande sich gegenseitig dabei helfen, das Material zu verteilen, bilden sie
mit der schlammigen Masse eine fast untrennbare Einheit. Haut und Material gleichen
sich iiber die gegenseitige Berithrung an, der Ton flieB3t Gber die Hénde, Beschat-
fenheit und Temperatur sind nun kaum voneinander zu unterscheiden, mal scheint
alles kalt, mal warm (Z.247f.). Merleau-Ponty fiihrt aus, dass ein Gegenstand durch
seine wahrnehmbaren Spezifika einem Organismus gleicht: ,,Ein Gegenstand ist ein
Organismus von Farben, Diiften, Ténen, Tasterscheinungen, die einander wechsel-
seitig symbolisieren und modifizieren und miteinander zusammenstimmen in einer
realen Logik, deren Analyse und Auslegung die langst nicht vollendete Aufgabe der
Wissenschaft ist (1966: 61).

Wird die Beschreibung des Gegenstands auf den Drehton und die entstehende
Form tuibertragen, wird dieser durch seine wahrnehmbaren Eigenschaften zur einem
vielseitigen Koérper, der dem Menschen — der auch von materieller Substanz ist — in
seiner Materialbeschaffenheit d@hnlich wird. Der Ton bringt wie der T6pfernde seine
materialspezifischen Eigenschaften mit. Somit sind es zwei Korper, von denen situa-
tive wirkende Krafte ausgehen und die solchen unterliegen. Bertihrung verandert die
Beschaffenheit des Tons sowie den Topfernden selbst (£.263 ft). Mit geschlossenen
Augen lasst sich zeigen, dass nur Giber die halb geéffneten Handinnenflichen spiirbar
ist, wie der drehende Ton sich der Handkrimmung adaptiert. Wahrend die Hand

sich wolbt, ist thre Form schon mental reprisentiert (Z. 267.).

147



15.10 Form

,»Die Form ist innerlich Gibersetzt und erzeugt eine Vorstellung, parallel dazu unter-
suchen die einzelnen tastenden Finger den Werkstoft (Z2.268). Dahinter liegen kompli-
zierte Bewegungsmuster der Hand sowie hochempfindlicher Sinnesorgane, die jede
Positionsanderung sensitiv aufsptiren, um kontrolliert Funktionen auszufiithren (vgl.
Wehr/Weinmann 2009: 71). ,,Erfahren lasst sich, wie schwer sich bestimmen lésst, wo
die Grenzen und Wirkweisen ,,des Anderen®, also des Materials zu verorten sind, wenn
das ,,Ich* sich iiber ebendieses spiirt. Erfahrt die Fingerspitze den Ton oder erfahrt
der Leib seine Fingerspitze? Lenkt der Ton den Finger oder ist es umgekehrt? Es sind
die kaum auszulotenden Grenzen des Korpers, des Eigenen und des anderen, die
durch Bertihrung in Kontakt treten, um dann ihre Zugehorigkeit zu suchen® (Z.286
f.). Wahrend die Aufmerksamkeit sich auf den Ton richtet oder auf die Hand, lasst sich
einem Phdnomen begegnen, das Gibson beschreibt: ,,Es ist, als ob derselbe Reiz zwei
mogliche Pole der Erfahrung hitte, einen objektiven und einen subjektiven® (Gibson
1973: 133). Malafouris schreibt, dass beim Tépfern an der Drehscheibe wechselseitig
das Organische in das Anorganische tberfithrt wird (vgl. 2013: 213). Der Tépfernde
erfahrt eine Differenz; das bedeutet, dass er tiber zwei extrem gegensatzliche Bereiche
verfiigt. Er erlebt und iberfithrt lebendige und tote Materie, die sich voneinander
in ihrer Organisationsform unterscheiden, aber nur er — der T'épfernde — kann eine
Relation konstituieren. Uber das stindige Abfragen, wie sich der Ton zum Leib verhilt
und umgekehrt, bildet und erzeugt sich der Tépfernde selbst. Er hat seine Welt oder
begreift seine Welt (vgl. Merleau-Ponty 1966: 170). Er findet Ausdrucksformen und
Handgriffe, eine Méglichkeit, sich durch die Hand zu artikulieren (Abb. 8-13). Im
Gegensatz zu anderen Sinnesorganen liegt hierin die Einzigartigkeit des haptischen
Systems; es kann die Umwelt erkunden und ist gleichzeitig ein Ausfithrungsorgan, das
kann. Erlebnisse haben und Tun fallen gewissermalen zusammen (vgl Gibson 1973:
134). Die Handfiguren schreiben ein eigenes Alphabet und stoBen bestimmte form-
bildende Prozesse an. Das, was dem Leib widerfahrt, und das, was er wahrnimmt,
kann er mittels seines haptischen Systems strukturell verandern. Dem drehenden Ton,

der kein Bewusstsein hat, sich jedoch fiithlen lasst, werden Eigenschaften zugewiesen.

»Erlernt ist eine Bewegung, wenn der Leib sie verstanden hat, d. h. wenn er sie
seiner ,Welt® einverleibt hat, und seinen Leib bewegen heiflt immer, durch ihn hin-
durch auf die Dinge abzielen, ihn einer Aufforderung entsprechen lassen, die an ihn

ohne den Umweg tiber irgendeine Vorstellung ergeht (Merleau-Ponty 1966: 168).

Der Weg zur Herstellung bringt nicht nur ein Gefal3 hervor, sondern auch eine
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veranderte Person, die sich durch den Leib zum Raum und seinen materiellen Gebil-
den entduBert hat. Zum Ende des Drehprozesses mag eine gedrehte Form aus hand-
werklicher Sicht u.a. fir gut befunden werden, wenn der Ton gleichmaBig verteilt
ist und die konvexen, konkaven oder planen Flichen der dreidimensionalen Form
sorgfialtig ausgearbeitet sind. Dabei sind die fertigen GefaB3e zwar das Ergebnis dieses
Prozesses — eines Prozesses, zu dem ebenso das Gelingen wie das Scheitern gehort
(Abb. 15). Das Getaf} ist nicht nur Trager einer ausgebildeten Handwerklichkeit, son-
dern mit ithm bildet sich ein Wille zur Qualitdt aus. Der Umgang mit Materialitit
ist keineswegs redundant, sondern — wie an diesem Werkprozess dargelegt— kann aus
dem Stiick Ton ein eigener Anspruch erwachsen, die Welt mitzugestalten. Das zeigt,
dass die eigene, in sich selbst verwirklichte Erfahrung ein machtvolles Instrument ist;
sie pragt, setzt produktive und zerstorerische Krafte frei, ist Grundlage fiir Handlung

und Urteil und er6ffnet einen wechselseitigen Austausch mit der Umwelt (vgl. Laing

1973: 22).

16 Zusammenfassung des Drehens an der Topferscheibe

Der Werkprozess ,,Des Drehens an der Topferscheibe® hatte das Ziel, zu untersuchen,
welche bildsamen Resonanzmomente sich innerhalb des Verfahrens mit der kerami-
schen Masse — dem Drehton — finden lassen. Wie in Kapitel 5 und 7 dargelegt, wird
angenommen, dass das Bildungspotenzial des Materials sich in der Entfaltung von
leiblichen Dynamiken, also in Vorgdngen der Wechselwirkung, die auf mentaler oder
korperlicher Ebene stattfinden, zeigt. Im Folgenden werden die einzelnen Absatze
komprimiert zusammengefasst. Es wird erortert, inwiefern die Ergebnisse bildungs-

bedeutsam — im Sinne eines Resonanzmoments — sind.

Reizendes Material erfahren: In diesem Abschnitt wurde deutlich, dass Materialien
die Sinne stimulieren. Dabei kann ein bestimmter Reiz in den Vordergrund (Geruch)
rucken oder sogar ausgeblendet werden (Atmung). Unterschiedliche Sinnesapparate
melden Qualitdten und Informationen zurtick, auf die Aufmerksamkeit gelenkt wird.
Materialerfahrungen stoen dariiber hinaus das assoziative Denken an; infolgedessen
entstehen Analogien, Vergleiche oder Assoziationen oder auch Kindheitserinnerun-
gen. Insofern kann das Subjekt in Resonanz mit dem Material in seine Erfahrungen

und Erinnerungen eintreten und sie in neue Kontexte einbetten.

Individuelle und kulturelle Umgangsweisen: Die Technik des Topferns, die auf eine lange

Geschichte zuriickblickt, zeigt, dass die grundlegenden Handgriffe zur Formgebung
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iber die Zeit hinweg weitgehend konstant geblieben sind. Die Interaktion zwischen
der Hand und der rotierenden To6pferscheibe ist sowohl historisch als auch kulturell
gepragt und verbindet individuelle sowie kollektive Erfahrungen. Die Bewegungen
der Hand haben sich auch im Umgang mit Materialien wie Ton entwickelt und aus-
gebildet. Verschiedene Techniken, Gesten und Verfahren wurden und werden von
Generation zu Generation weitergegeben und perfektioniert. Handwerk ist das Resul-
tat gekonnter Kérpertechniken, die aus dem Zusammenspiel von Kérper, Leib und
Materie entstehen. Der Prozess der Formgebung ist demnach nicht nur eine technische
Ubung, sondern ein Dialog zwischen dem Tépfernden und dem Material selbst, der

durch die Bewegung des Korpers das Material in greifbare Objekte verwandelt.

Eindruck und Ausdruck: Durch das Fiihlen der unterschiedlichen Eigenschaften des
Materials — wie Kiihle, Stabilitdt, Weichheit und Zahigkeit — wird eine direkte Ver-
bindung zwischen der eigenen Physis und dem Material hergestellt. Diese sensorische
Wahrnehmung ist entscheidend, um das Material zu verstehen und adaquat mit ihm
umzugehen. Der Ton speichert, was er erfahrt; die plastische Masse nimmt die tas-
tenden Bewegungen auf und hinterldsst wiederum visuelle Eindriicke. Dies bedeutet,
dass die Erkundung des Materials immer auch ein Ausdruck des eigenen Wesens und
ein Weg des Findens ist. Das visuelle Bild, das beim Arbeiten mit dem Ton entsteht,
wird zu einem inneren Bild, das schlieBlich zu Gedanken fiihrt. Diese Gedanken
basieren auf einem logischen Bewegungsablauf und regen gleichzeitig dazu an, tiber
das Geschehen und seine mogliche Bedeutung nachzudenken. Aus dem Zusammen-
wirken der verschiedenen Erfahrungsdimensionen entsteht als Resonanz eine Gestal-

tungskraft.

Handbewegungen und Schlussfolgerungen: Das Zusammenspiel von Hand und Sinnen
ermoglicht erst die Materialverarbeitung und Formgebung. Hinter den Gesten der
Hande liegt der gesamte Bewegungsapparat, der seine Gelenke und Sehnen streckt
und auf das Material ausrichtet. Die Antizipation und das vorausschauende Han-
deln verweisen auf die Verbindung zwischen Denken und Handeln. Insofern regt das
Material zum prézisen Machen, zur Ausbildung einer Motorik, zum Denken und

Handeln an.

LEyrfahrungsriume: Der Vergleich des Geréduschs, das beim Arbeiten mit Ton entsteht,
mit einem schlammigen Spaziergang zeigt, wie tief auditive Erlebnisse verwurzelt sind
und wie sie Erinnerungen an frithere Erfahrungen heraufbeschworen kénnen. Eine
solche Verkniipfung von Wahrnechmung und Erinnerung ermdéglicht es, gedankliche

Briicken zu schlagen und unterschiedliche Materialien sowie ihre Eigenschaften mit-
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einander zu vergleichen. Materielle Erfahrungen férdern somit Lernprozesse.

Haut und Handlung: Die Beschreibung des physischen Empfindens von Kilte,
Wiérme und sogar Schmerz beim Umgang mit dem Material hebt hervor, wie wich-
tig die eigene Wahrnehmung fiir den Prozess ist, und zeigt, dass der Bildungsprozess
stark sowohl kérperlich als auch haptisch gepragt ist. In der Wechselwirkung von
Empftanglichkeit und Selbsttatigkeit wird Handlung gebildet.

Technik und Tradition: Als bildungsbedeutsame Erkenntnis zeigt sich, dass das
Lernen und Bewahren kultureller Techniken Selbstkontrolle und Disziplin erfordert.
Dabei sind regelmiBiges Uben und das Einhalten bestimmter Regeln entscheidend
far Qualitat und Authentizitat. Der Prozess des Lernens und Sicherns sollte jedoch
eine Ausgewogenheit zwischen diesen beiden Polen finden, um in einer lebendigen

Praxis Ausdruck zu finden.

Ausrichten und Rotation: Es sind physikalische Prinzipien sowie dsthetische Uberle-
gungen, die wahrend des ,,Drehens® Berticksichtigung finden. Dariiber hinaus werden
Fahigkeiten gefordert, die in vielen Bereichen des Lebens von Vorteil sind, wie zum
Beispiel die Eigenwahrnehmung im Raum, die kdrperliche Ausrichtung im Bezug
zu den Dingen und das Hervorbringen von Bewegungen, um ein Ziel zu erreichen.
Eine Sensibilisierung fiir die Wechselwirkungen zwischen Material, Raum und Licht
fordert prazises Handeln und Positionieren sowie das Bewusstsein dafiir, dass Dinge

in Bezichung zueinanderstechen und kleine Eingriffe kausale Folgen haben kénnen.

Gegenseitige Beriihrung gestaltet: Die wahrnehmbare Wechselwirkung von Mensch
und Material, Material und Mensch, zeigt sich in einer Ubereinstimmung, in der das
Subjekt eine Aufhebung im Objekt erfahrt. In dieser Lebendigkeit wird der Gestalter

zum Medium seiner selbst, des Anderen und des Bezugsraumes — der Welt.

Form: Die Form ist das Ergebnis des eigenen Wissens und Kénnens sowie des
Zufalls und der Materialeigenschaften. Gezielte Intention und ungeplantes Fremdes
kommen in einem dynamischen Prozess zusammen. Form ist der Umschlagplatz fiir

Reflexion und konstituiert sich aus materieller Resonanz.

In Anbetracht der vermuteten Bildungspotenziale, die auf S. 85 ff. als Kategorien
abgeleitet wurden, lassen sich im Prozess des Drehens Ubereinstimmungen feststellen,
die beispielsweise in den Bereichen Wahrnehmung, Sinnes- und Korpererfahrungen,

Gefiihle, assoziatives Denken, Handwerklichkeit, Geschicklichkeit, Kénnerschaft,
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Begegnung mit Regeln, Weltzugang, Urteilsvermégen und Reflexion sichtbar werden.
In dieser Arbeit wurde der Weg des Scheiterns bisher nicht untersucht, obwohl einige
GefaBe wihrend der Herstellung zusammensackten sind, was in der Regel mit Frus-
trationen einhergeht. Gerade der Moment des Scheiterns wird als relevante Erfahrung

in der kuinstlerischen Praxis betrachtet (vgl. Kirschenmann 2022).

Wiéhrend meiner Notizen trat dieser Aspekt in den Hintergrund; dies kénnte
auch darauf zurtickzufithren sein, dass der Werkprozess zeitlich gedehnt ist, was die
Konzentration beeintrachtigt. Die Aufmerksamkeit wurde auf andere Beobachtungen
gelenkt. Einige ergdnzende Einsichten konnten aus der AuBenperspektive gewonnen
werden, die ansonsten verloren gegangen wire. Deshalb ist es sinnvoll, introspektive

Untersuchungen mittels Video- und Fotoaufnahmen durchzufiithren.
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17 Phdanomenologie des Schlagens einer Schale aus Holz

Vorbemerkung

Auf den nun folgenden Seiten wird der Werkprozess des Schlagens einer Schale aus
Holz aus phinomenologischer Sicht geschildert. Die Fotografien und Videostills wur-
den im Zeitraum von 7.12.2023 bis zum 19.12.2023 aufgenommen. In diesem Zeit-
fenster wurden auch die introspektiven Notizen verfasst. AnschlieBend bildeten die
Notizen — in Verbindung mit den angefertigten Foto- und Bildmaterial — den Boden
meiner Phanomenologie, die sukzessive ausformuliert wurde. Danach erfolgte die

hermeneutische Deutung”.

9 Ausziige des Textes sowie der dahinterliegenden Phidnomenologie wurden 2022 als Beitrag publi-
ziert (vgl. Starosky 2022).

153



Vorstellen

Widerstand

Noch bevor ich mit der Holzbearbeitung beginne, habe ich gedankliche
Konstruktionen prifiguriert, um aus dem Material Holz etwas herstellen zu
konnen. Es hat sich jedoch weder eine konkrete Vorstellung noch ein Plan
ausgebildet, wie das Werkstiick ausschen soll; auch bleibt vorerst offen,

ob es Giberhaupt einer bestimmten Funktion gerecht werden wird.

Diese vagen Voruiberlegungen sind nétig, um mich mental auf das noch
unbekannte Ziel einlassen zu konnen. Dabei ist es ein gewisser innerlicher
Druck, eine Anspannung, die mich ergreift, dem gefassten Entschluss, das
Holz zu bearbeiten, angemessen entsprechen zu kénnen.

In der Werkstatt finde ich zwischen den verschiedenen Ho6lzern,

den weichen oder harten, den rot geténten oder hellen ein Eichenbrett,
das ich auswihle; es ist lang und flach, ich weil3, dass die Eiche
widerstandig ist, und es ist der Widerstand, der mich fasziniert.

Warum ich den Widerstand mag? Ich weil3 es nicht. Vielleicht, weil ich
dort meinen Emotionen begegne, diese Art des Erlebens meiner selbst

— katapultiert mich aus einer Ausgeglichenheit, dort begegne ich einem
intelligenten Teil von mir, dem ich vertraue, den ich besitze. Vielleicht ist
es die Intuition? Mir ist klar, dass Emotionen und Gefihle triigen kénnen,
obwohl sie das Gegenteil suggerieren; ich denke, dass sie gerade deswegen

die einzige Moglichkeit zur Uberpriifung von Geschehnissen bieten.

Erimnern & ____Die Eiche ist in meiner Vorstellung grol3 und kraftvoll, ihre gerundeten

Nachahmen

wolkendhnlichen Blatter bewegen sich im Wind, ich kann dieses Bild nicht
scharfstellen, gleich daneben schieben sich Dinge, die daraus entstanden
sind, wie Siarge, Wohnzimmermébel oder Schnitzereien, Skulpturen,
geschnitzte Reliefs, die alte Manner mit Pfeifen zeigen, Holzbaren

auf einem Regal. Diese Dinge sind Werke der Hand und des Geistes,
entstanden durch Bilder in den Augen, durch Getfiithle im Inneren und
durch die Bertthrungen auf der Haut. In der Retrospektive tauchen Gérten
meiner Kindheit auf, in denen ich auf- und ab rannte; groBe Baume stehen
darin, Pappeln. Ich weil3, eine Pappel ist keine Eiche, dennoch taucht sie
auf. So bleibt die Eiche ein Baum, der mehr Baum als Eiche ist.

Gerdusche und Bewegungen nehmen mich ein, da ist etwas in meinem

Geddchtnis, aber da ist kein sichtbarer Augenblick, kein Klang in meinem
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Eigenbewegung

Ohr, obwohl ich weiB}, dass es jene Momente gab und sie in meiner
Vorstellung ein Stiick weit bleiben. Aus einer inneren Kraft hére ich das
Rauschen und Brausen der Blatter; obwohl da kein Gerausch ist, kann

ich es lauter oder leiser werden lassen. Ich durchdringe den virtuellen

und realen Raum wie der Wind, der aus der Unsichtbarkeit emporsteigt
und zu dem Luftzug wird, der beriihrt. Nach einer Weile der Auswahl,
der Abwigung, nehme ich das Brett, das in etwa halb so groB3 ist wie ich
selbst, und lege es auf den Werktisch. Was bisher vorgestellt war aus der
bisherigen, problematisierten und gedachten Herleitung, wie sich zu dem
Holz zu verhalten ist, man kénnte fast meinen aus der Fiktion, schiebt
sich die Wahrnehmung als ein veranderbarer Faktor daneben, sobald

der zu bearbeitende Werkstoff real erfahrbar wird. Durchdrungen von
der relativen GroB3e des Bretts, des Gewichts, das festgehalten in meinen
Armen liegt, halb oder doppelt so grof3 ist wie mein eigener Korper, wirke
ich, nein, meine eigene Statur sonderbar. Das Brett fithrt mich, denn mein
Korper richtet sich danach aus. Das Stiick Eichenholz wiegt schwer.

Es sind nur wenige Meter von der Wand zum Tisch, doch das Verhiltnis
von transportierendem Korper zu transportiertem Brett lasst Sonderbares
zum Vorschein kommen, denn allein die GréB3e des Brettes vereinnahmt
mich. Wahrend ich es greife, es dann in meinen Armen liegt, zicht die
Schwerkraft meine Arme und das Brett nach unten. Die Zugkrifte
wirken auf mich, die Wirbelsdule rotiert und die Fiile gehen intuitiv nur
kleine Schritte. Das Transportieren des Brettes — von A nach B —ist ein
bezichungsreicher Akt, es lasst meinen Korper extendieren, er ist kurzfristig
um das Volumen des Brettes vergroflert worden. Das Raumgefiihl
verdndert sich, die Wande und Kanten der Dinge scheinen plotzlich viel
niaher und stérender als noch eben, und auch die Handhabung stellt den
tragenden Koérper vor ungeahnte Herausforderungen. Die unmittelbare
Prasenz des Holzes fiigt ein bisher kaum bedachtes Moment hinzu: die
Eigenbewegung. Sonst wenig beachtet, zeigt sich beim Beobachten, wie
ausgekligelt und apparathaft die Arme agieren, in rechten Winkeln und
Klappbewegungen, wahrend die Héande greifen, die Beine sich beugen und

durchdriicken, der Riicken sich wendet, biegt und neigt.
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Formfindung

Liegt das Brett auf dem Werktisch, ist der Eindruck der Extension im

Nu verschwunden. Mit dem Verschwinden dndert sich zunachst die
Perspektive, die Augen schauen auf die Oberflache des Bretts hinunter;
dort unten, etwa hiifthoch, wird eine Flache sichtbar, ein Ausschnitt,

eher rechteckig als quadratisch, genau genommen voller Rundungen und
diffuser, scharfer und unscharfer fleckenhafter, farbiger Bereiche, und
man sicht den eigenen Kérper mit: schemenhaft den Bauch, ein Stiick von
der Nasenspitze, je nach Blickwinkel, storend. Durch den hauchdiinnen

Fingernagel, der von links nach rechts streift, entsteht ein Gefiihl in der

Fingerspitze, zu bemerken ist eine briichige Struktur. Die Rinde ist trocken,

das Holz ist statisch, spréde, durchdrungen von sanften Linien in den
To6nen weil, gelb, rot und braun; kleine, getrocknete Wassertropfen sind
in der Oberfliche eingespeichert und werden zu einem unaufdringlichen
Muster; all diese Eindriicke lassen zufillige Uberlegungen entstehen, sie
schaffen Fragen, die nach Erkldrungen suchen. Gefithle und Gedanken
treffen aufeinander, sind beweglich, ihnen lasst sich nachgehen.

Bis hierhin unscharf ist noch die Form, wie die Schale aussehen

soll. Das muss erst noch beantwortet werden, und die vielen
Vorstellungsbilder eines moglichen Aussehens machen es nicht einfacher.
Durch den Blick in Biicher mit ihren Vorschlagen wird das eigene
»Wahrnehmungsarchiv® um das ,,Weltwahrnehmungsarchiv® erweitert,
jedoch ist auch das mimetische Adaptieren einer Form nicht einfach.

Es gibt verschiedene Herangehensweisen, um eine Formensprache

zu entwickeln, und sie anzuwenden will erlernt sein. So kann es sein,
dass die Form vorher konstruiert und entworfen ist und der Werkstoff
danach ausgesucht wird. Ein recht pragmatischer Ansatz ist es, vom
vorhandenen Material auszugehen, also die Form tiber die Materialitét
zu bestimmen. Das bedeutet, dass die MaBe des Ausgangsmaterials die
Gestaltungsentscheidungen vorbestimmen.

Ist das Holzstiick vermessen, ein rechter Winkel gefunden, lassen sich
maximal lange Linien, die parallel zueinander fluchten, eine Mittellinie
sowie zwel Halbkreise an den Enden anzeichnen, die die Ausgangsbasis

einer schlichten und logischen Gestaltung bilden Von hier aus beginnt die
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erste sichtbare Entscheidung, die auf die noch herauszuarbeitende Form
hinweist. Die Linie ist mehr als eine gezogene Spur, aber weniger als ein
Plan. In der Dreidimensionalitat wird die eindimensional gezeichnete
Linie eher zu einem Netz, denn in diesem Fall muss sie auf alle Seiten
tibertragen werden. Die Tiefen wie Hohen, die Seiten und Rundungen,
die Winkel und Flachen miissen aufeinander Bezug nehmen und sich
treffen. Diese Markierungen strukturieren die Arbeitsschritte und teilen
mit, wo Uberschiissiges Material entfernt werden muss. Durch angebrachte
Zeichen findet eine Ruckkopplung zur Denkstruktur statt, die sich auch
durch andere lesen und beschreiben lisst. Die gezeichneten Linien und
Kreise sind in ihrer Plausibilitat sehr dienlich, denn aus ihnen kann fast
alles entstehen. Arbeitet man das Material in der Mitte erst einmal heraus,
ergibt sich daraus eine Hohlform, es wird Platz geschaffen. Aus dem Stiick
Holz in Verbindung mit den Markierungen und durch die Aushchlung
entsteht folglich eine Schale. Nachdem die gestalterischen Fragen geklart
sind, die Form angezeichnet und das geeignete Werkzeug bereitgelegt ist,
wird der erste Schlag gesetzt. Dieser erste Schlag ist eher ein Test,

um ein Gefiihl fiir das Zusammenspiel von Kérper, Oberfliche und
Werkzeug zu erlangen. Ein Abdruck der Klinge zeigt sich im Holz.

Es heiit, Holz sei lebendig. Die Oberflache ist verletzt, die Fasern sind
getrennt. Diese Verletzung ist nicht an einen persénlichen Schmerz

gekoppelt, aber eine Grenzuberschreitung allemal, denn diese Grenze,

dieser kleine Einschnitt, trennt Richtungen und schafft hierdurch Bereiche,

strukturiert das Material in seinem nattrlichen Wachstum um. Durch
das Offnen dieser materiellen Oberfliche, durch das Heraustrennen

der Fasern entwickeln sich Fragestellungen und eine Verantwortlichkeit
im Umgang mit Geflige und Strukturen. Wenn Holz lebendig ist, heil3t
das, es ist ein Gefiige aus Zellen, wie auch der Mensch. Das Offnen der
Oberflache hat etwas von einer Operation: Da ist die Ndhe zum eigenen
Kérper, eine Verletzlichkeit, die mit dem Eindringen durch Fremdes
beginnt. Das Verletzen der Haut, der Blick in innere Bereiche, Schmerz.
Das Bewusstsein kennt Schmerz und damit einhergehend latente Vorsicht,

eine Uber sich selbst gelernte Verantwortlichkeit im Umgang mit der
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Werkzeug &
Rhythmus

anderen Struktur. Es ist nicht der Riickschlag des Werkzeugs, sondern das
Bild der geéfineten Oberflache, der Auswirkungen auf dem Material, das
sich spiiren lasst und zu einer innerlichen Beunruhigung wird. Es lasst sich
schlussfolgern, dass das Gefiihl des Schmerzes und die Méglichkeit der
Schmerzvermeidung dazu fithrt, das Holz nicht verletzten noch zerstéren
zu wollen. Dies fithrt dazu, ein Gesptr fiir den Materialcharakter und die
Faserrichtung, also ein materialgerechtes Arbeiten, zu entwickeln.

Der Beitel wird an der vorgezeichneten Kontur der markierten Grenze
entlanggefiihrt, die Linie drangt dazu, eine systematische Reihenfolge
einzuhalten, wie ein Pfad, der den Weg vorgibt und gerade deshalb zum
Folgen einladt, da das Suchen ausbleibt. Fest umklammert die linke Hand
den Holzgriff, wahrend der rechte Arm sich hebt und senkt und mit der
Kraft des fallenlassenden Arms auf den Kniipfel einwirkt, die Eisenklinge
anschiebt, in das Holz treibt. Das Handgelenk am Hammer ist iiberstreckt,
kleinste Handbinnenmuskeln spannen sich an oder entspannen sich in
mehrmals in einer Sekunde. Das Eisen wird angesetzt, das Eisen wird
sukzessive weitergeschoben, der Takt des hélzernen Kniipfels, der auf den
Hohlbeitel einschligt, wird zum Rhythmus. Stiick fiir Stiick schélt sich die
Tiefe heraus, Millimeter fiir Millimeter weicht das Material tiber die ganze
Lange der angezeichneten Form. In kleinen Schritten wandern der Blick
und die FuBe weiter, bis das Ende der Schale erreicht ist.

Dabei drehen sich der Kopf und die Wirbelsaule leicht mit, wahrend beide
Hiénde die Werkzeuge fest umklammern. Schon kleinste Verdnderungen
der Korperpositionen verandern die Technik und kénnen die Kraft oder
Prézision sowie gesundheitliche Faktoren beeinflussen. Der Rhythmus, das
regelmaBige Gerausch von Holz auf Holz, besanftigt. Dem regelméBigen
Ton zugewandt, der weder zu laut noch zu leise ist, sondern wohltemperiert,
breitet sich eine innerliche Ruhe aus, die wiederum zu einer ausdauernden
Kraft wird. Der Klang von Holz auf Holz ist mehr als ein regelmaBiges
Gerausch. Der Ton und dieser Takt sind wie ein wiedererkennbares Muster,
ein Kommen und Gehen. Auf Klang folgt Stille, wahrend das eigene Herz
pocht und sich mit den anderen Gerauschen verbindet.

Sichtbar wird eine Kuhle in der Mitte des Holzes. Der Werkprozess beginnt
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sich zu entfalten. Die stetige Wiederholung dhnlicher Vorgange wie das
Ausfithren gleicher Bewegungen, um das Material abzutragen, ziehen sich
noch iber Stunden hinweg. Zur Erinnerung: Das Eisen wird angesetzt,
das Eisen wird sukzessive weitergeschoben. Fest umklammert die linke
Hand den Holzgriff, wahrend der rechte Arm sich hebt und senkt und mit
der Kraft des fallenden Arms auf den Knupfel einwirkt, die Eisenklinge
anschiebt, in das Holz treibt. Kleine oder gréBere Holzspane verteilen
sich in der entstandenen Senke auf dem Tisch und dem Boden. Uber

das Werkzeug als die Verlangerung der Hand lasst sich fithlen, dass das

Material an manchen Stellen weich, an manchen hingegen sehr hart ist.

Verletzen @ Durch die Klinge des Werkzeugs prellt die massive Héarte und Kraft hoch

Schmerz

in den Griff, zurtiick durch das Handgelenk in den Arm bis zur Schulter.
Das Schulterblatt schmerzt, und kreisrund pulsiert ein Bereich. Auch
der Ful3 hat begonnen zu schmerzen. An den Handinnenflachen bilden
sich Schwielen. Gleichwohl wehrt sich die Haut gegen die permanente
Belastung und den Druck, sie hilt aus, aber beginnt sich zu wehren,

sie wird trotz der Verdickung empfindsamer. Es braucht eine andere
Perspektive, eine andere Position, einen anderen Arbeitsschritt, denn die
Kralft, die Konzentration, der Wille, schwinden tUber die Zeit.

Der Beitel und der Kniipfel werden gegen die Sége eingetauscht und

zur Abwechslung wird sich dem Entfernen des Materials an den Seiten
gewidmet). Es zeigt sich, dass regelmaBige Vorgange dazu animieren,
auszuscheren, Abwechslung zu suchen oder selbst zu erzeugen. Aber auch
dieser Arbeitsgang — so wird sich zeigen — wird zu einem Zwang, denn
gewissermalen dominiert die Eiche, die unvergleichbar zah ist, die Zeit.
Die Séage in der Hand, sind es Schub- und Zugkrifte, die der Korper
aufbaut, um so die kleinen Metallzahne durch das Holz zu schieben und
zu durchtrennen. Millimeter fir Millimeter weicht das Material, nur
durch Ausdauer misst der Schnitt nach einiger Zeit ein paar Zentimeter.
Um ein kleines Stiick von ungefdhr 10x8 cm auszusdgen, braucht es
aufgrund des Widerstands des Materials dreieinhalb Stunden; fiir ein
etwas groferes Stiick sind es acht Stunden. Diese Feststellung ist amiisant,

andererseits zunehmend irritierend. In die zu Anfang ausgefiithrten
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prazisen Bewegungen schleichen sich sinnlose — willkiirliche — Figuren
ein; die Ordnungsstrukturen, die das Fiithren des Werkzeugs verlangt,
sind immer schwieriger einzuhalten. Werkzeuge werden ersetzt, auf der
Suche nach der richtigen Sage werden die passenden Positionen gesucht,
Bewegungen unprazise ausgefiihrt. Plotzlich stiitzt die rechte die linke
Hand ab und hilft ihr beim Sagen, kurz darauf tibernimmt ganz die linke
Hand, was dazu fiithrt, dass der Schnitt sperrig wird und noch langsamer
in die Tiefe wichst. Es werden Pausen gemacht, 6fter mit dem Handfeger
gefegt, obwohl es nichts zum Fegen gibt, und der Kopf beginnt, sich
ganzlich abzuwenden, sodass der Blick in die Ferne schweift und nicht
mehr beim Werkstiick verweilt. Ein innerliches Jammern breitet sich aus,
das ein verbietender Unterton zu vereiteln versucht. Verdrgerung folgt

aus der Langsamkeit der Veranderung. Distanziert ist das Holz. Korper
und Werkzeug wirken im Vergleich zum scheinbar unverdnderlichen
statischen Material fast ldcherlich und unentwegt in Aufruhr. Es scheint
fast so, als ob es schweigt und vollig wertfrei existiert. Es ist die Ausdauer,
durch die es gelingt, das Stiick abzutrennen, und ist der richtige Zeitpunkt
gekommen, fallt es einfach herunter, vollkommen banal. Der Widerstand
des Materials hat schlechthin das Aushalten durch eigens aufgebrachten
Zwang gelehrt. Ich zwinge mich durchzuhalten, weil das Material mich
zwingt, seine Eigenschaften auszuhalten. Ich stelle fest, dass ich mich
aushalten muss, dass es meine Eigenschaften und die des Materials sind,
die mithsam zusammenfinden und eine Form entstehen lassen. Dabei
verschwimmen die Grenzen ich bin mir nicht sicher, wann ich mich und
wann ich das Holz fiihle. Das Werkstiick, die Holzschale nimmt Raum
ein, nicht nur den in der Werkstatt, sondern auch mental werden immer
wieder Schritte der Verarbeitung durchgespielt, Vorstellungen erweitert,
versucht das Endprodukt zu sehen, zu verbessern, die Form von allen Seiten
zu betrachten. Nach einer Weile, nach Tagen, so scheint es mir, gewohne
ich mich tGber immer ldngere Phasen an die monotonen Schritte, wahrend
die Form immer weiter Gestalt annimmt. Es tritt eine Sicherheit ein, eine
Hingabe, die Teilbereiche méglichst prazise auszuarbeiten. Der Prozess ist

nicht automatisiert, sondern wird so durchdringend, dass das Anfertigen
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der Notizen und das Beobachten nicht mehr gelingen will. Es scheint, als
ob ich abtauchte, und das lasse ich zu. Vielleicht bin ich im Flow, dieser
Aspekt soll an dieser Stelle nicht weiter analysiert werden.

Doch empfinde ich dabei eine Zufriedenheit, eine Art Selbstvertrauen, weil
ich weil}, was zu tun ist. Nachdem die Oberflache gebtirstet und geschliffen,
im Anschluss gedlt ist, nehme ich die Schale mit nach Hause. Sie fiigt sich
schnell in das Gesamtbild des Hauses ein, sie ist nicht fremd, ich bewundere
sie auch nicht, da ist auch keine auBBerordentliche Freude, sondern sie steht
selbstverstandlich auf dem Holztisch und wird benutzt.

Die Hohlung des entnommenen Materials wird nach und nach mit anderen

Materialien gefiillt.
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18 Auswertung des Bildmaterials

Die Abbildung zeigt eine Sequenz von 36 Video-Stills vom 7.02.-19.02.2020, die
den Werkprozess der Bearbeitung einer Holzschale dokumentieren. Die Aufnahmen
erfassen Momente rhythmischer Wiederholung und konzentrierter Kérperbewegung.
Sie visualisieren damit nicht lediglich die zeitliche Abfolge technischer Handgriffe,

sondern fungieren als Spur einer leiblich vermittelten Auseinandersetzung mit dem

Material (Abb. 1-2).

In der Sequenz treten wiederkehrende Gesten hervor: das Ansetzen des Werkzeugs,
das Sagen, das Ausweichen vor dem Widerstand, das kurzzeitige Zurticktreten sowie
das erneute Annahern an das Werksttick. Diese Bewegungsfiguren verdeutlichen die
dialogische Struktur der Materialbearbeitung. Die Hand reagiert auf die Beschaffenheit
des Holzes; der Korper richtet sich aufgrund materialer Riickmeldungen neu aus,

variiert Haltung, Kraftaufwand und Bewegungsrichtung.

Das Material erscheint dabei als widerstindiges Gegentiber, das Formprozesse
ermoglicht, zugleich aber begrenzt. Der Arbeitsraum — bestehend aus Tisch, Werkzeug
und Wandflache — bleibt tber alle Stills hinweg konstant und bildet den raumlichen
Rahmen, in dem sich diese Interaktion vollzieht. Er fungiert als stabile Bezugsstruktur,

vor der sich leibliche Wahrnehmung und motorische Anpassung abzeichnen.

In einzelnen Aufnahmen wird sichtbar, dass die Aufmerksamkeit nicht
kontinuierlich gleichgerichtet ist. Kurze Unterbrechungen, Zwischenbewegungen
oder minimale Ablenkungen markieren Momente, in denen sich der Koérper dem
Material partiell entzieht. Diese Ersatzhandlungen sind jedoch nicht als Defizite zu
interpretieren, sondern als integrale Bestandteile eines dynamischen Anpassungs- und
Orientierungsprozesses. In ihrer Gesamtheit lassen die Stills den Werkprozess als eine
Bewegungsfigur erkennen — ein Wechselspiel zwischen Nahe und Distanz, Kontrolle

und Loslassen, Aktivitit und rezeptiver Wahrnehmung.

Die Sequenz zeigt, dass Resonanz auch in Momenten der temporiren
Distanzierung entsteht. Der Korper reagiert sowohl mit Einlassen auf das Material
als auch mit Abwehr, Zégern oder Zuriicknahme. Diese Unterbrechungen provozieren
Neuorientierung und erméglichen eine prazisere Fortsetzung des Gestaltens. Sie stellen
somit keinen Bruch, sondern eine notwendige Phase der Regulation leiblicher und
kognitiver Prozesse dar. In diesen Spannungsverhaltnissen tritt ein bildungstheoretisch

relevanter Modus hervor: Bildung erscheint als Wechselbewegung zwischen
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intentionalem Handeln und der Bereitschaft, sich durch die Widerstandigkeit des
Materials affizieren zu lassen. Der Riickzug vor dem Material er6ffnet nicht nur eine
Pause, sondern erzeugt die Voraussetzung fiir eine bewusster gesteuerte Rickkehr

zum Objekt.

Die Video-Stills erfiillen insofern nicht nur eine dokumentarische Funktion. Sie
fungieren als eigenstandige Erkenntnistrager: Sie verdichten jene leiblich-materialen
Prozesse, die in einer sprachlichen Beschreibung nur anndherungsweise erfasst werden
konnen, und machen die Gestaltbildung als wechselseitigen Prozess zwischen Korper,

Material und Werkzeug sichtbar.
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Abb. 1,2: Video-stills
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Abb. 3:

Diese Fotografie zeigt den Koérper in mehrfach tiberlagerter Bewegung:

die Arme in Bewegung, der Holzkliipfel in der Hand, das Werkzeug im Holz.
Drei Phasen des Schlagens und Formens sind zugleich sichtbar — eine Sequenz,
die Rhythmus und Wiederholung in einem einzigen Bild einfiangt.

Durch die Mehrfachbelichtung verschmelzen die Bewegungen zu einer Figur,
die zugleich arbeitet, innehalt und fortsetzt.

Der Korper ist nach vorn geneigt, konzentriert, in den Prozess vertietft.

Der Kliipfel schwingt in einer Linie, die den Takt der Handlung sptirbar macht.
Der Blick folgt der Bewegung, der gesamte Oberkorper scheint auf die Bahn des
Werkzeugs ausgerichtet. In dieser gebtiindelten Energie zeigt sich Arbeit als Verkor-

perung — als Zusammenspiel von Kraft, Aufmerksamkeit und Materialwiderstand.
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Abb. 4,5:
Das Werkzeug wird zur Verldngerung der Hand.
Das Eisen wird angesetzt, das Eisen wird sukzessive weitergeschoben,

der Takt des Holzkntupfels wird zum Rhythmus. Stiick fiir Stiick schalt sich

die Tiefe heraus, Millimeter fiir Millimeter weicht das Material.
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Abb. 6:

Die Fotografie zeigt eine Hand, die tiber einer halb bearbeiteten Holzfldche schwebt.

Auf der Werkbank liegen Holzspane, ein Beitel und ein Klipfel- Werkzeuge des Bearbeitens,
nun in Ruhe. Die Hand hat sich vom Werkzeug gelést, die Geste verweist auf das Nachspii-
ren des Materials: Der Kérper tberpriift, was entstanden ist, und priift zugleich sich selbst.
Die Handlung ist suspendiert, das Tun verwandelt sich in Wahrnehmung.

Bildung zeigt sich in diesem Bild nicht als Tatigkeit, sondern als Gestalt des Innehaltens:

im Aufschub, im Lauschen auf die Antwort des Materials, in der Fahigkeit,

in der Pause zwischen Handlung und Wahrnehmung Erkenntnis zu gewinnen.

Abb. 7: Durch die Mehrfachbelichtung wird Zeit — das Werkgeschehen — zur verdichte-
ten Bewegung von Rhythmus, Wiederholung und Anstrengung.

Der Korper kippt leicht nach vorn und beugt sich dem Material zu, wahrend die Beine
bereits eine Gegenbewegung andeuten. Die Arbeit am Material ist nie statisch,

sondern pendelt in Bewegungen.
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Abb. 8-9: Mit den Fotografien der Holzschale 6ffnet sich der Blick vom Prozess zum
Objekt. Die Schale, zundchst leer und als Werkstiick gezeigt, wird in ihrer gefiillten Form

Teil einer alltiglichen Szene. In dieser Gegeniiberstellung wird der Ubergang vom Gestal-
ten zum Gebrauchen, vom Werk zur Selbstverstandlichkeit sichtbar.
Das Objekt tritt aus der konzentrierten Situation des Machens in den Raum des Lebens

uber — es wird Trager und Bestandteil, der iber die Werkstatt hinausreicht.
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19 Zusammenfassung

In der fotografischen Serie zur Holzarbeit verdichtet sich der Werkprozess zu einer
korperlichen Form der Erkenntnis. Die Sequenzen zeigen wiederkehrende Gesten
des Ansetzens, Sagens und Zuriicktretens, die keinen linearen Ablauf, sondern einen
rhythmischen Austausch zwischen Korper, Werkzeug und Material sichtbar machen.
Arbeit erscheint hier als pendelnde Bewegung zwischen Néhe und Distanz, Kontrolle

und Loslassen.

Die Spuren auf der Haut — Schwielen, Druckstellen, leichte R6tungen — verweisen
auf die physische Riickmeldung des Materials. In ihnen wird die Anstrengung als
Form der Wahrnehmung lesbar: Schmerz, Reibung und Ermiidung verwandeln sich
in Wissen tber die materielle Beschaffenheit. Die ruhende Hand tiber der Holzfldche
markiert den Moment des Innehaltens, in dem Tun und Wahrnehmen ineinander
ubergehen. Die Mehrfachbelichtungen fithren diese Dynamik fort, indem sie Bewe-
gung und Zeit ineinanderblenden. Sie machen sichtbar, dass Gestaltung nicht im
abgeschlossenen Ergebnis, sondern im Prozess selbst entsteht — in der Wiederholung,
im Rhythmus. Resonanz zeigt sich hier als zeitliches Geschehen, in dem Korper,
Werkzeug und Material aufeinander antworten. Das Arbeiten mit Holz wird so zu
einer tatigen Auseinandersetzung, in der Form, Bewegung und Wahrnehmung zu

einer gemeinsamen Sprache des Leibes verschmelzen.

Mit den Fotografien der Holzschale (Abb. 8—9.) 6ffnet sich der Blick vom Prozess
zum Objekt. Die Schale, zunachst leer und als Werkstiick gezeigt, wird in ihrer gefiill-
ten Form Teil einer alltiglichen Szene. In dieser Gegeniiberstellung wird der Ubergang
vom Gestalten zum Gebrauchen, vom Werk zur Selbstverstandlichkeit sichtbar. Das
Objekt tritt aus der konzentrierten Situation des Machens in den Raum des Lebens

iber — es wird Tréger und Bestandteil, der tber die Werkstatt hinausreicht.

Insgesamt zeigen die Bilder, dass Resonanz nicht mit Harmonie gleichzusetzen
ist. Sie ereignet sich ebenso in Unterbrechung, Abwehr und Ermiidung wie in Hin-
gabe und Aufmerksamkeit. Bildung entsteht in dieser Spannung zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung. Die visuellen Dokumente machen damit sichtbar, was sich in
Worten nur anndhern lasst: dass das Gestalten mit Material eine Form des Denkens
ist — ein leibliches Erkennen durch Tun. Diese Erkenntnis fithrt im nachsten Kapitel
in den introspektiven Bereich iiber, in dem das Erleben des Werkprozesses selbst zum

Gegenstand der Reflexion wird.
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20 Erarbeitete Kategorien

Die Analyse erfolgte durch eine systematische Priifung jedes Satzes und Absatzes der

phdanomenologischen Beschreibung auf mogliche relevante Inhalte hin (Abb. 1). Aus

dieser detaillierten Untersuchung wurden Kategorien entwickelt, die als orientierendes

Fundament fiir die nachfolgende hermeneutische Deutung dienten.

Der gewihlte methodische Ansatz erhoht die Transparenz des Analyseprozesses

und ermoglicht ein prazises Erfassen der zugrunde liegenden Strukturen. Die

gebildeten Kategorien erleichtern die Einbindung theoretischer Konzepte aus den

Bezugswissenschaften, wodurch eine systematisch nachvollziehbare Untersuchung

der Phianomene moglich ist

Werkprozess Holzschale

Absatz 1.: Absatz 2.: Absatz 3.: Absatz 4.: Absatz 5.: Absatz 6.: Absatz 7.: Absatz 8.:
Mentaler Vorgang Mentaler Vorgang Wahrnehmung Wahrnehmung Mentaler Vorgang Technik Wahrnehmung Ziel erreicht
Inhalte: Vorstellungen, Inhalte: Selbstbefragung, Eichenbrett Krper Inhalte: Uberlegungen, Wahrnehmung Material Haptik
Antizipation Reflexion Handbewegungen Abrufen Geriiusch Schmerz
Mentaler Vorgang
Wahrnehmung Wahrnehmung Inhalte: Erinnerungen Mentaler Vorgang Deutung: Korpertechnik Verhalten
Nervsitiit, Eichenbrett Inhalte: Qualitiiten, Kultur Bewegung
Anspannung Selbstwahrnehmung Deutung: Schlussfolgerung Uber- Lernen und Erfahrung Deutung: Reaktion
Atfekt, Emotionen, [ legungen, Kultur
Deutung: Deutung: Kultur, Nachahmung Abschiitzungen Titel: Deutung:
Fremderfahrung Verbindlichkeit Formfindung Titel: Veriindertes Verhalten
Imaginiires Technik, Tugenden, Titel: Deutung: Werkzeug & Rhythmus Handlung
Weltbeziehung Erinnern & Nachahmen Eigenwahrnehmung
Titel: Beobachterperspektive Titel:
Vorstellungen und das Titel: Verletzen &
Fremde in einem Selbst Widerstand Titel: Schmerz
Eigenbewegung
Vor der Werkstatt Erster Materialkontakt Erster takiiler Ausarbeitung Form
Materialkontaki
Anfang Vorphase HinfGhrung Haupthandlung Ende

Diese Phase beeinhaltet organisatorische Uber-

legungen
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Diese Phase beeinhaltet die Materialauswahl, Organisation und Formfragen

Das materielle Formgebende Verfahren steht im

Vordergrund.




21 Hermeneutik des Herstellens einer Schale aus Eichenholz
Widerstand, Werkzeug und Werk

Dieses Kapitel ist der Versuch einer phinomenologisch-hermeneutischen Betrachtung des

Werkprozesseses des Herstellens einer Schale aus Eichenholz.

21.1 Vorstellungen und das Fremde in einem Selbst

Die erste Zeile der phanomenologischen Beschreibung legt dar, dass es eine mentale
Hinfithrung zum Werkprozess gibt, denn gleich die erste Zeile lautet: ,,Noch bevor ich
mit der Holzbearbeitung beginne, habe ich gedankliche Konstruktionen prafiguriert,
um aus dem Material Holz etwas herstellen zu kénnen.” Die mir selbst gestellte
Aufgabe, das Holz zu bearbeiten, ldsst Empfindungen, wie den innerlichen Druck

oder eine Anspannung entstehen, (vgl. Z. 1-3).

Der Werkprozess beginnt mit einer Phase — noch weit vor der eigentlichen
Handlung —, in der ich mein Wissen und Kénnen abrufe, um das etwaige Ziel zu
antizipieren. Genaugenommen bilden sich korperhafte Vorstellungen, denn diese
figen sich aus wahrgenommenen Informationen zusammen und operieren mit
gesammelten Eindriicken (vgl. Sowa 2015: 100). Dabei wird Handlungsvorstellen und
Herstellungswissen integriert und wechselseitig in Beziehung gesetzt; im Riickgriff rufe
ich Bewegungsabldufe und Materialerfahrungen ab, iiberlege Arbeitsschritte, denke
an Werkzeuge, Techniken und bin gewissermaflen selbst ein Instrument (vgl. Polanyi

2016: 23), indem ich mich auf die Aufgabe hin tiberpriife und sortiere.

Da jedoch noch kein Plan vorhanden ist (Z. 3), sondern da dieser im Entstehen
ist, fehlt nach Dewey zu diesem Zeitpunkt noch eine ,,geordnete Bezichung vieler
Teilelemente* (2021: 137). Vielleicht ist es die Unordnung der Beziechungen, vielleicht
ist es das unbekannte Ziel, das mich nervos macht. Setze ich das Unbekannte mit dem
Fremden gleich, ldsst sich an Waldenfels ankniipfen und mit Husserls Begriffspragung

der Fremderfahrung deuten.

Eine Fremderfahrung zeichnet sich dadurch aus, dass das Ich eine Antwort auf
ein Ereignis von auBen gibt, dass die Antwort beim Fremden beginnt. ,,Das Iremde*
bezeichnet dabei eine leibhaftige Abwesenheit (vgl. Waldenfels 2016: 26). Ubertragen
auf die geschilderte Situation; lasst sich deuten, dass meine eigenen kérperhaften

Vorstellungen nicht gentigen, um die herzustellende Form vollumfinglich zu
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antizipieren. Bisher habe ich den Werkstoft, mit dem ich fortan arbeiten werde, noch
nicht ausgewahlt, ich kenne weder die MalBle noch die Farben oder das Gewicht.
Natiirlich habe ich bereits Holz wahrgenommen, ich kann verschiedene Aspekte der
Materialitat beschreiben, doch scheinbar kann ich mein Vorhaben erst konkretisieren,
wenn der zu verwende Werkstoft vorliegt. Erst dann bin ich in der Lage, den
Ansprichen der Materialitdt zu entsprechen. Schon Sartre befasste sich mit dem
Phanomen des Imaginédren und der I'rage, worin der Unterschied zur Wahrnehmung
besteht; er arbeitete heraus, dass die Vorstellung im Gegensatz zur Wahrnehmung von

,swesenhafter Armut® ist, weil keine Beziehungen existieren, es sei denn, sie werden

gedacht (vgl. 1971: 23-25).

Meine Gedanken stellen zwar Beziehungen her, doch ich begegne den Grenzen
meiner Leiblichkeit, es entfaltet sich eine Wirkung ohne Identifizierung (ebd.: 21),
denn das Identifizierungsobjekt — das Holz und die daraus entstehende Form — ist
meiner subjektiven Vorstellung inharent, doch mehr als Liicke; ich muss das Holz
wahrnehmen, um seine Form zu bestimmen, um dann den Werkprozess zu organisieren.
Insofern sind meine Vorstellungen arm, da die Wahrnehmung fehlt; Vorstellung und
Wahrnehmungen bedingen sich, sind aber nicht ein und dasselbe (vgl. McGinn 2007: 20).

21.2 Widerstand

Die Auswahl der Materialitat wird in der Phanomenologischen Beschreibung notiert
und fragt sogleich nach einer Erklarung. Einerseits scheint die Stimulation der eige-
nen Emotionen ein Grund zu sein, gleichzeitig werden diese in Frage gestellt und so
zu einem Korrektiv. Das ausgewihlte Brett ist aus Eiche, es ist widerstindig und es
ibt eine Faszination auf mich aus; dariiber stelle ich mir die Frage: ,,Warum mag ich
den Widerstand?* Die Antwort: ,,Ich weil3 es nicht. Vielleicht, weil ich dort meinen
Emotionen begegne; diese Art des Erlebens meiner Selbst katapultiert mich aus einer
Ausgeglichenheit, dort begegne ich einem intelligenten Teil von mir, dem ich vertraue,
den ich besitze. Intuition? Mir ist klar, dass Emotionen und Gefiihle triigen kénnen,
obwohl sie das Gegenteil suggerieren, ich denke, dass sie gerade deswegen die einzige
Méglichkeit zur Uberpriifung von Geschehnissen bieten® (Z. 14-29).

Hermann Schmitz schreibt, dass der Mensch sich zu Gefiihlen verhalten muss.
Er kann sich ihnen nicht entziehen, somit stellen sie eine Aufgabe an das Individuum
und das Leben; sie fordern eine ,,Verbindlichkeit, die mehr ist als Spielerei oder die

Last, mit sich selbst zurechtzukommen, weil man nun einmal da ist™ (2011: 119). Die
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Materialitat fordert nicht nur korperliche, sondern auch mentale Empfindsamkeit
heraus, deren Ablehnung oder Zugewandtheit das Moment und die daraus folgende

Situation bestimmt.

Widerstand fordert Widerstand oder aber Beweglichkeit ein Rosa beschreibt
widerstandiges Material als unbeherrschbar, unberechenbar und unvorhersehbar (vgl.
2019: 396). Dem gegeniiber ldsst sich aus handwerklicher Sicht einwenden, dass auch
widerstandiges Material sehr wohl kontrolliert werden kann. Ein ausgebildeter Hand-
werker weil3, welche Schritte einzuleiten sind, um beispielsweise briichiges Material
in Form zu bringen. Der Steinbildhauer kann durch Ubung horen lernen, ob sich im
Stein ein Riss verbirgt, und somit das Risiko von unvorhersehbaren Widerstanden

vermeiden. Es ist die Empfindsamkeit der Sinne, die Widerstand auflgsen kann.

Sennett schligt vor, zwei Formen von Widerstand zu unterscheiden: Da ist zum
einem vorgefundener, zum anderen selbstgeschaffener Widerstand. Dem vorgefun-
denen Widerstand lésst sich in einem handwerklichen oder kiinstlerischen Prozess
begegnen, wenn unvorhergesehene Ereignisse stattfinden, wie z.B. Risse im Material.
Der selbstgeschaffene Widerstand tritt dann auf, wenn beispielsweise ein Maler, der
Farbe entfernt und an der Stelle neu beginnt, sich selbst ein Hindernis in den Weg
gelegt hat. Sennett fithrt weiter aus, dass dem Widerstand des Materials mittels Tech-
nik oder durch Geduld begegnet werden kann. Dem widerstandigen Material mittels
Technik zu antworten, bedeutet, externe Hilfsmittel zu nutzen; der zweite Vorschlag
verlangt das Ausbilden einer Tugend, einer geistigen Haltung. Die Herausforderung
liegt darin, dass die auszuhaltende Zeit kaum einschétzbar ist, daraus kann folgen,
dass die eigenen Erwartungen zu tiberpriifen und neu auszurichten sind, dabet ist auch
das Scheitern ein relevanter Teil des Prozesses. Ein anderes Hilfsmittel im Umgang
mit Widerstanden ist die Selektion. Das bedeutet, dass zuerst die nachgiebigste Stelle
gesucht und sich damit befasst wird, um dann zu Komplexerem zu gelangen (vgl.
Sennett 2008: 286—29)5).

Die von Sennett eingebrachte Ausbildung der Tugend Geduld, die ein situatives
Erdulden einschlieB3t, sowie die Gefahr des Scheiterns veranlassen danach zu fragen,
wie sich diese Erfahrungen als bildend verstehen lassen. Rosa erortert, dass auch aus
Phianomenen, wie dem Weinen eine Weltbeziehung hervorgehen kann (vgl. 2019: 32
ff)). Und wie sich im Verlauf des Werkprozesses noch zeigen wird, gehéren der Schmerz
und das Aushalten bei der Bearbeitung eines harten Holzes dazu, zwar ohne Tranen,

aber verstimmt (Z. 234).
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Diese Fragilitat bildet und bindet an die eigenen Fahigkeiten, mehr noch, sie verlangt

nach einer Befdahigung, die immer wieder zur Disposition steht.

21.3 Erinnern und Nachahmen

Mit dem Eichenbrett entstechen Erinnerungen an kulturelle Objekte, an meine Kind-
heit — an Bestandteile des Baumes sowie an holzerne Gegenstande. So heil3t es: ,,Die
Eiche ist in meiner Vorstellung grofl und kraftvoll, ihre gerundeten wolkenahnlichen
Blatter bewegen sich im Wind, ich kann dieses Bild nicht scharfstellen, gleich daneben
schieben sich Dinge, die daraus entstanden sind, wie Sarge, Wohnzimmermébel oder
Schnitzereien, Skulpturen, geschnitzte Reliefs, die alte Manner mit Pfeifen zeigen,
Holzbdren auf einem Regal. Diese Dinge sind Werke der Hand und des Geistes,
entstanden durch Bilder in den Augen, durch Gefiihle im Inneren und durch die
Berithrungen auf der Haut. In der Retrospektive tauchen Garten meiner Kindheit
auf, in denen ich auf und ab rannte; groe Baume stehen darin, Pappeln. Ich weil,

eine Pappel ist keine Eiche, dennoch taucht sie auf* (Z. 211L).

Beim Hinterfragen und Deuten meiner Beschreibung stof3e ich auf Rousseau, er ist
mir bekannt, da sein Roman Emile erste werkpiadagogische Uberlegungen angestoBen
hat. Anders hingegen sind seine Texte ,,Bekenntnisse® (Rousseau 2022); hier widmet
er sich autobiografisch und intensiv Erinnerungsphdnomenen und beschreibt zurtick-
liegende Jahre seiner Jugend und des Heranwachsens. In der Auseinandersetzung mit
seinen subjektiven Erinnerungen aus der Vergangenheit richtet Rosseau kritisch die
Frage der Glaubwiirdigkeit gegen sich selbst und kommt zu der Schlussfolgerung, dass
der Affekt oder die Gefiithle den objektiven Wahrheitsanspruch von Erinnerungen
trigen (vgl. Assmann 2010: 252). Er fihrt aus: ,,Ich kann Liicken in den Tatsachen
lassen, sie verschieben, mich in den Daten irren, aber ich kann mich nicht tber das

tauschen, was ich gefithlt habe® (Rosseau 2022: 274).

Erklaren lasst sich dies damit, dass der Kérper ein Resonanzorgan ist. Die Reso-
nanz zeigt sich in Empfindungen, Gefithlen und Emotionen, die durch Dinge in der
Umwelt stimuliert werden. ,,Interozeptive, propriozeptive und kinasthetische Empfin-
dungen sind keine bloBen Begleiterscheinungen, sondern konstitutiv fiir Emotionen®
(Fuchs 2020b: 21). Das notierte Geschehen macht den komplexen und zeitlich schnell
stattfindenden Prozess sichtbar: Aus den Qualitdten des Eichenbrettes konstituie-
ren sich in mir Emotionen. Das Holz hat mich demnach affiziert und eréfinet eine

Resonanz, die sich in einer Uberlagerung von Erinnerungen und in verschiedenen

181



Vorstellungen abbildet, die wiederum zu Gedanken werden. Mit Blick auf Rousseau
und die Eingangs gestellte I'rage nach dem Wahrheitsgehalt von Erinnerungen, bzw.
deren Grundlage in Gefiithlen, kann aus wissenschaftlicher Sicht eingeraumt werden,
dass ein Gefiihl, das durch etwas affiziert wird, zunéchst einer Erfassung von Quali-
taten mindet. Ein weiterer Aspekt meines Textes wird beleuchtet: ,,Gerausche und
Bewegungen nehmen mich ein®; ,,Aus einer inneren Kraft hore ich das Rauschen
und Brausen der Blatter, obwohl da kein Gerausch ist, kann ich es lauter oder leiser
werden lassen® (Z. 351f.).

Das Eichenholz regt mich dazu an, Gerdusche des Baumes zu rekonstruieren,
sogar innerlich nachzuahmen und zu variieren. Fiir das Nachahmen gibt es seit Jahr-
tausenden den Begriff der Mimesis. Er verweist auf den affizierenden Charakter von
Dingen, Geschehnissen, Ahnlichkeiten sowie auf den produzierenden, nachahmenden
Umgang mit diesen (vgl. Krautz/Sowa 2017b: 5). Dass es in der Phase der Kindheit
zu einer mimetischen Aneignung iiber die Materialitat der Dinge kommt, erortert
der Erzichungswissenschaftler Christoph Wulf. Er schreibt, dass die Dinge fiir das
Kind nicht leblos sind, sondern Gertiche verstrémen, Gerausche verursachen und zum
Tasten anregen, — das Kind nutzt all diese umgebenden Dinge und stellt Ahnlichkei-
ten und Bezichungen her, es nutzt seinen Korper und Ausdruck nahezu performativ.
In diesem Zusammenhang verweist er auf Walter Benjamin, der seine Erinnerungen
an mimetische Prozessen in seiner Kindheit verschriftlicht hat. Benjamin beschreibt
zuriickliegende Erinnerungen wie Orte, Situationen, die an Raume und Gespriche
gekoppelt sind, oder Begebenheiten wie das Fangen von Schmetterlingen, das in nach-

ahmenden flatterhaften Bewegungen miindet (vgl. 2017: 16).

In diesem Fall hat das Holz eine mimetische Erfahrungen in Anlehnung an
meine Kindheit ausgel6st. Insofern hat hier ein Bildungsprozess am Material Holz
stattgefunden, der mit dem Baum beginnt und seine Eigenschaften, wie das Gerdusch
der Blatter, miteinbezieht und verinnerlicht, andererseits zukunftsoffen zu etwas Indi-

viduellem geworden ist (vgl. Z .30f)).

Benjamin selbst beschreibt auch, wie Erinnerungen mit falschen Inhalten ver-
kniipft wurden; erst im Erwachsenenalter konnte er diese richtig einordnen (vgl. 2023:
16.). Die Erinnerung liegt demnach auch in der Zukunft und sie kann erst von dort aus
korrigiert werden. Bildungsprozesse sind nicht abgeschlossen, sondern angewiesen auf

Revitalisierung und Uberpriifung, damit Trugschliisse als solche zu erkennen sind.
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Aus der phdanomenologischen Beschreibung und ihrer Deutung lasst sich bis hierher
resimieren: Der Werkprozess beginnt mit einer Phase, in der sich kérperhafte Vor-

stellungen ausbilden, noch bevor die eigentliche Handlung eingesetzt hat.

Dabei entstehen Emotionen und Unsicherheiten, die sich dadurch erklaren lassen,
dass nicht alle nétigen Wahrnehmungen und Faktoren der Materialitit und des Werk-
prozesses bekannt sind, sondern sich erst allmahlich freisetzen lassen. Die Moglichkeit,
das Holz trotz seiner Widerstandigkeit zu bearbeiten, kann ich ergreifen, weil mir das
Material zur Verfigung steht; das Material ist in der Welt vorhanden. Insofern liegt
in der Widerstandigkeit ein relationales Moment, da ich eine Antwort verantworte,
die, wie meine Notiz zeigt, unscharf sein kann, und dazu auffordert, Denken und
Empfinden auszuweiten. Die Faszination des Widerstands erklért sich aus der Leiden-
schaft fiir das Lebendige.

21.4 Eigenbewegung

Die erste aktive Handlungsphase tritt ein: ,,Nach einer Weile der Auswahl, der Abwa-
gung, nehme ich das Brett, das in etwa halb so groB3 ist wie ich selbst, und lege es auf
den Werktisch® (Z. 39f)). Die Auswahl des Materials geht zunachst mit Eigenbewe-
gungen sowie einer Korperverortung im Raum einher. Nach Gibson bin ich nun in
der Position eines wachen und aufmerksamen Beobachters, der Reize sucht, sich uber
sie informiert, sogar manipuliert, wie durch Berithrungen oder Ausweichbewegungen
(vgl. 1973: 54). Es handelt sich um eine selbstvermittelte Reizung, da mein Verhalten
aus einer aktiv geschaffenen Situation dem Aufenthalt in der Werkstatt) herriihrt.
Bezugnehmend auf die vorherigen Ausfithrungen sind es an dieser Stelle schon zwei
aktiv selbst geschaffene Situationen, zu denen es sich zu verhalten gilt: der Widerstand

des Materials und der dazugehorige Kontext, der Werkstattbereich.

So kann der Transport eines Brettes den Korper zu einem leiblichen Respons
zwingen, da das Gleichgeweicht gehalten werden will. Das Brett wird also in einem
erweiterten Sinne zum Teil des Kérpers. Der Kérper wird buchstablich zu einem
anderen als ohne. Neben der aktiv selbstvermittelten Wahrnehmung, die sich durch
das selbststandige Einstellen von Organen auf die Umgebung, z.B. in Erkundungs-
bewegungen, zeigt, ist es auch die selbstvermittelte Propriozeption, die zum Tragen
kommt, ein kontrolliertes motorisches Selbstverhalten, das sich auf den eigenen Korper
bezieht (Z. 65).
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,»Das Wissen um die Augenblickliche Position der GliedmaBen und die Wahrnehmung
der eigenen Bewegung (kinasthetische Wahrnehmung) sind notwendige Bedingungen
fur alle Formen zielgerichteter Handlungen® (Wehr/Weinmann 2005: 25-26).

Zwischen den Tischen, Geridten und Werkzeugen gelingt es sich zu organisie-
ren, zu bewegen. Die Dinge, obwohl einige Meter entfernt, verlieren ihre Distanz
und wirken eindimensional, denn in der Vorstellung gelingt es, sic miteinander zu
verbinden. Aus dieser Beobachtung lasst sich nach Gibson folgender Aspekt heraus-
arbeiten: Es ist es eine geografische Orientierung, eine Art kognitive Karte, die ein
raumliches AuBen und Innen, sowie die Gegenstinde wahrnehmen lasst. Eine Sicht
fuhrt zur nachsten, gleichsam zu Orten, die sich hintereinander befinden (vgl. Gibson
1973: 258). Wie ein Orientierungssystem leiten die Objekte im Raum auch die inter-
personalen Beziehungsgeflechte, sodass die spezifischen Eigenschaften des Materials

genutzt werden kénnen.

Tatsachlich schitzt der leibliche Status quo die Beschaffenheit, die Distanzen
der Dinge ab und orientiert sich. Er mandévriert an den Tischen und Banken vorbei,
beugt, wendet sich. Es zeigt sich die ,,Propriozeption®, die ein Gespiir fiir Proportion
im Raum ist, in der Bertihrungssinn, Eigenwahrnehmung und Wahrnehmung der
Eigenbewegung, die Grundlage des taktilen Erkennens bildet (vgl. Wehr/ Weinmann
2009: 25-26).

GroBe, Gewicht, Farben, Formen, Harten und andere Parameter des Werkstiickes
werden abgeschitzt. Dass hierin eine Fahigkeit liegt, entfaltet Waldenfels.
,»Eines Gespiirs besonderer Art bedarf es bei der Abschitzung von Grof3e, Menge,
Entfernung, Geschwindigkeit oder Zeitdauer, die sich mit einem Ungeféihr, einem a
peu pres, also mit Nihrungswerten begniigt, die einen ,,quasiqualitativen® Charakter
haben® (2019: 37). ,,Doch dabei iibersehen wir, daf3 es einen Genauigkeitsverzicht gibt,
der seine eigenen Vorziige hat. Mit Schatzungen, die nicht nachrechnen oder nach-

messen, entwickeln wir ein Gespir fiir Unberechenbares® (ebd.).

Aus der Beobachterperspektive wird offenbar, wie ausgekligelt und sonst wenig
beachtet, wie nahezu apparathaft die Arme agieren, in rechten Winkeln und Klapp-
bewegungen, wihrend die Hénde greifen, die Beine sich beugen und durchdriicken,
der Riicken sich wendet, biegt und neigt. Das Unberechenbare lasst sich demnach
durch ein Gespiir kalkulieren. Ich werde gewissenmaBen selbst zu einem Werkzeug,

indem ich mich auf den Gegenstand hin tberprife.
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Das Ausfiihren jeder einzelnen Bewegung ist hierarchisch aufgebaut. Eine kleine
Bewegung ist Teil einer gréBeren (Abb. 6). Rihrt sich ein Finger, ist er iiber sechs
Gelenke mit der Wirbelsaule verbunden (vgl. Gibson 1973: 137). ,,Der Tastsinn ver-
mittelt ein Gesptr fiir die Oberflache aber keine Vorstellung von der Form, Dimension
und Stellung im Raum. Erst die Integration von Berithrungssinn, Eigenwahrnehmung
und Wahrnehmung der Eigenbewegung ermdoglicht die raumliche Vorstellung eines
dreidimensionalen Gegenstandes® (Wehr/Weinmann 2009: 25-26). Die vielen unter-
schiedlichen Bewegungen sind fundamental, da sich aus ihnen Sinn konstituiert, sie
gliedern Vorgange, initiieren Handlungsprozesse und ermoglichen einen relationalen
Weltzugang (vgl. Scherer/Bietz 2013: 7-20)

21.5 Formfindung

In seiner gut zu erkennenden Grundform, dem Rechteck, fordert das Holzbrett dazu
auf, es zu verandern; diese Ausgangsform regt einen Pragmatismus an (Z. 90t.), durch
rudimentire Elemente kann der noch versteckten Form zur Sichtbarkeit verholfen
werden. Der Impuls geht also vom Werkstoff' in seiner schon zugeschnittenen Grund-
form aus, da hier der Beginn eines Geschehens stattfinden kann (vgl. Kléckner 1969:
40). Darauf reagiere ich als Gestaltenwollende). Hier ldsst sich an Uberlegungen von
Gibson ankntipfen, der davon ausgeht, dass die Dinge in der Umwelt den Menschen
mauffordern® (vgl. Gibson 1982: 137), was er als ithren Affordanzcharakter beschreibt.
In dieser Aufforderung, der ich durch mein Arbeiten nachgekommen bin, um dar-
auf zu antworten, wird ganz konkret fassbar, was Waldenfels als pathisch-responsive
Struktur beschreibt (vgl. 2019: 18), als Wechsel von Leiden und Antworten, bildungs-
theoretisch formuliert also die Wechselwirkung von ,,Empfanglichkeit und ,,Selbst-

tatigkeit”. Schon hier bildet also das Material auch mich.

Meine Gestaltung ist eine kreative Antwort auf seinen Anspruch. Um das Material
in eine Form zu tberfithren, braucht es Formvorstellungen und Gestaltbilder, also
die imaginative Vorwegnahme eines méglichen Ergebnisses. Dazu erfolgte auch in
meinem Prozess ein Riickgriff auf bereits ausgebildete eigene Wahrnehmungen und
Erfahrungen (vgl. Sowa 2017: 237-238). Zusatzliche Anregungen aus der Literatur,
durch Originale und Vorlagen, konnen dabei unterstiitzen, Vorstellungen und eine
Formensprache zu entwickeln. Diese duBBeren Anreize dienen auch dazu, das Stick
Holz, das bearbeitet wird, in eine kulturelle Semiotik einzufiigen, sodass es als ein
Werk unter Ahnlichen erkannt wird. Mit Leroi-Gourhan gesagt: ,,Der Mensch ist nur

in dem MaBe Mensch, wie er mit seinesgleichen zusammenkommt und sich mit den
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Symbolen seiner raison détre umgibt™ (1988: 387).

Die Bearbeitung von Materialien, das Herstellen einer Form, ist ein sozialer Akt,
iibr den es gelingt, sich in eine Gesellschaft einzubringen. Auch meine Formvorstellung
ist also konventionell und kulturell gepragt, wobei diese kulturellen Konventionen aber
durch meine leibliche Erfahrung iibersetzt werden miissen: Es spielt eine groB3e Rolle,
dass ich aufgrund meines ausgebildeten Kénnens und meiner praktischen Erfahrung
solche Vorstellungen bilden und eben auch umsetzen kann. Beherrsche ich das nicht,

sind mein Formrepertoire und meine Gestaltungsmoglichkeit stark eingeschrankt.

Ich kann mir womdglich etwas vorstellen, diese Vorstellungen aber nicht realisie-
ren (vgl. Krautz/Sowa 2013). Der resonante Prozess der Formfindung hingt also von
vorangegangen Lern- und Erfahrungsprozessen ab: Meine Antwort auf die Affordanz
des Materials ist konnensabhangig. Eine bildende Wechselwirkung mit Material, die
der Sachseite des Prozesses ebenso gerecht wird wie der Subjektseite, setzt den Erwerb

entsprechenden Konnens und Wissens voraus und bildet dieses zugleich.

21.6 Werkzeug und Rhythmus

Es ist mehr oder weniger eine nebenldufige Randnotiz, die auf das Thema Werk-
zeug lenkt und dadurch die Selbstverstandlichkeit der Nutzung offenlegt (vgl. Z. 140),
doch in der Phianomenologie ist es das ,,Zeug™ — wie ein Hammer, ein Werkzeug,
dem Bedeutung zu kommt, weil es tiber sich selbst hinaus einen Zweck hat, wie einen
Nagel einzuschlagen und somit in Verweisungszusammenhénge eingebettet ist (vgl.
Haugeland 2013: 137). In diesem Verweisungszusammenhang befinde ich mich und
auch der ist ausgehend von den materialspezifischen Eigenschaften die jenes ,,Zeug™
wie ein Werkzeug angestoBen haben. Merlau-Ponty weil}: ,,Dal3 man ein menschliches
Objekt gebraucht, bedeutet stets mehr oder weniger, dafl man seinerseits den Sinn der
Arbetit, die es hervorgebracht hat, erfal3t und aufgreift™ (2010: 195). In der Bearbeitung
von Holz sind es meist gefertigte Werkzeuge aus Metall, wie Hohleisen oder Sagen, die
durch Zug- oder Schiebkrifte die materielle Struktur verdndern. Zwei grundlegende

Bearbeitungsprinzipien lassen sich ausmachen: Schneiden und Schaben.

Die Axt, der Bohrer oder die Sige finden ihre Urspriinge bereits in der Steinzeit;
so wird die Axt als ein Vorlaufer aller Messer, Stech- und Hohlbeitel angesehen (vgl.
Kléckner 1969: 245). In dem Werkzeug schillert inharent geistiges Erbe, das sich erst

durch und zur Materialitat komplexe Gedanken erlaubt hat.
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Der Beitel wird an der vorgezeichneten Kontur der markierten Grenze entlanggetfiihrt,
die Linie dringt dazu, eine systematische Reihenfolge einzuhalten, wie ein Pfad, der
den Weg vorgibt und gerade deshalb zum Folgen einlddt, da das Suchen ausbleibt. Fest
umklammert die linke Hand den Holzgriff, wahrend der rechte Arm sich hebt und
senkt und mit der Kraft des fallenlassenden Arms auf den Knitipfel einwirkt, fortan
die Eisenklinge anschiebt, in das Holz treibt (vgl. Abb. 3). Das Werkzeug wird zur
Verlingerung der Hand. Das Eisen wird angesetzt, das Eisen wird sukzessive weiter-
geschoben, der Takt des holzernen Kniipfels, der auf den Holhbeitel einschlagt, wird
zum Rhythmus; Stuck fir Stiick schilt sich die Tiefe heraus, Millimeter fiir Millimeter
weicht das Material — iiber die ganze Lange der angezeichneten Form (Abb. 4-5). Der
Rhythmus, das regelmafBige Gerausch von Holz auf Holz besédnftigt (Z. 157).

Der Klang entsteht durch erzeugte Bewegungen, die Material zu Material
fihren, zum Vibrieren bringen, so dass Schallwellen vom Objekt in die Luft iiber-
tragen werden und das Gehor erreichen (vgl. Goldstein 2023: 259f.). Uber einige
Meter hinweg kann der geschulte Meister horen, ob das Material richtig bearbei-
tet wird. Dass der Rhythmus ein Schopfer von Zeit, Raum und Formen ist, sogar
den Scheitelpunkt zu der Menschwerdung markiert, da bestimmte Fertigungs-
techniken wie das Schlagen von Steinen aus wiederholbarer Intervalle kennen
und alle Kulturen durchdrungen haben, den Menschen belebten und fiir ihn Aus-
drucksformen finden lassen, beschreibt Leroi-Gourhan (vgl. 1980: 384). Walden-
fels driickt passend aus: ,,Aus all dem folgt, dal3 das Horen respondierend ist, daf3

es auf etwas hort, noch bevor es etwas als etwas hort und versteht™ (2021: 383).

21.7 Verletzen und Schmerz

Wie kérperlich direkt, ja fast brutal diese Wechselwirkung dann trotz dieses Kénnens
verlauft, machen die Momente von Jammer, Schmerz und Verletzlichkeit deutlich.
Gefiihle wie Schmerz oder Freude sind es, so der Neurowissenschaftler Antonio Dama-
sio, die den Menschen von anderen Lebewesen unterscheiden, Kultur hervorbrachten
und sie —bis heute — antreiben. Denn das Gefiihl des Schmerzes regte dazu an, Pro-
bleme zu l6sen oder Reaktionen folgen zu lassen (vgl. Damasio 2017: 13-20). Daraus
lasst sich folgern, dass die Materialeigenschaften sowie die Atmosphire, das leibliche
Spiiren der Verdnderung des Materials und die Méglichkeit der Schmerzvermeidung
dazu fiithrten, das Holz nicht verletzen noch zerstéren zu wollen. Das harte Eichenholz
fordert geradezu seine addquate Bearbeitung von mir ein, weil sonst mein Schmerz

groBer wird. Das zeigt sich beispielsweise darin, dass die Faserrichtung ausgelotet
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wird. Das Material strukturiert das eigene Verhalten mit, denn eine Arbeitsweise,
die sich gegen das Material richtet, indem sie Widerstande brechen will, wire kontra-
produktiv (vgl. Sennett 2008: 226). ,,Materialgerechtigkeit®, so wird hier deutlich, ist
also nicht allein eine klassische dsthetische Setzung, sondern resultiert auch aus der
womoglich schmerzhaften Resonanz des Materials. So ist wiederum, bildungstheore-
tisch gefasst, die Arbeit am Holz auch Arbeit am eigenen Selbst, denn das Erleben der
materialbezogenen Widerstinde, das Erkennen und Empfinden von Ahnlichkeiten,
die lebendige Organismen ausmachen, das Bild der gedffneten Oberfliche und das
der Fasern, das Verletzen von Grenzen lassen den Werkenden zwischen Selbst- und
Weltbezug changieren (Abb.2).

Als Folge daraus entsteht eine Verantwortlichkeit und Sensibilitat gegeniiber dem
Material, das nun nicht mehr als ,,toter Stoff, sondern als lebendig in Analogie zu

mir selbst empfunden wird.

Gleichzeitig erfahrt der eigene Kérper Schmerz, denn durch die Harte des Mate-
rials, durch die Klinge des Werkzeugs prellt die massive Hérte und Kraft hoch in den
Griff, zurtick in den Arm, durch das Handgelenk in die Schulter; die Handinnenfla-
chen bilden Schwielen. Als Reaktion ist die Schwiele das Ergebnis einer permanenten
Reizung, sie ist eine korperliche Antwort auf Reibung und Widerstand (vgl. Abb. 23).
Jedoch ist die Schwiele kein schiitzendes Polster, sondern sie ,,die Schwiele sensibilisiert
die Hand fiir kleinste rdumliche Bereiche und stimuliert das Empfindungsvermogen
der Fingerspitzen. Man konnte sagen, die Schwiele leiste fiir die Hand etwas Ahnliches
wie das Zoomobjektiv fiir die Kamera®, so Sennett in seinem Buch iiber das Handwerk
(2008: 206). Die Schwiele holt Entferntes heran, lasst es gro3 und dominant werden;
sie vergroBert die Empfindung. Der eigene wahrnehmbare Schmerz, verbunden mit
dem Wunsch nach Schmerzvermeidung, die korperliche Befindlichkeit hat Einfluss
auf das Erleben, die Gefiihlswelt, auf die Gedanken. Ein innerliches Jammern breitet

sich aus, das ein verbietender Unterton zu vereiteln versucht.

Hierzu stellt der Philosoph und Anthropologe Helmut Plessner fest, dass das Pha-
nomen der Selbstrithrung, des ,,Sich-Bedauerns® kindlichen Ziigen entspricht, z.B.
dann, wenn ein Kind fallt, dem jemand zuschaut, sodann mit Weinen beginnt, was
es ohne Zuschauer nicht getan hitte. Diese emotionalen Regungen bieten eine Mog-
lichkeit, in Distanz zur Welt zu treten (vgl. 2019: 193-196). Diese Distanzierung vom
schmerzbringenden Holz wurde in meinem Prozess verstarkt durch Ersatzhandlun-
gen wie das eigentliche sinnlosen Fegen der Werkbank (Abb. 1-2). Mit Marcel Mauss

gedeutet, begegne ich mir selbst als einem dressierten Tier, dass mit der Technik und
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sich selbst in einem Konflikt steht ,Schiittelpelz prazisiert, dass, wihrend der Kérper
dem Gebrauch unterworfen wird, er zwischen zwei Imperativen, den sozialen und
dem korperlichen Anspriichen eingeklemmt ist und in einer Krise, sich selbst der
Lacherlichkeit preisgibt (vgl. Schiittelpelz 2010: 6f.).

Im Vergleich zu dieser inneren Erregung und der duBeren Geschaftigkeit des
Schlagens bleibt das Holz unverdnderlich und statisch. Es scheint fast so, als ob es
schwiege und véllig wertfrei existiert. Mit Merleau-Ponty ausgedriickt: ,,Doch das
Ding ignoriert uns und ruht in sich* (1966: 372). Der Widerstand des Materials lehrt
hier schlechthin das Aushalten des Schmerzes. Lernen bedeutet also auch, sich dem
Anspruch des Materials zu unterstellen, auch wenn entsprechende emotionale Lagen
und kérperlichen Schmerzen ausgelost werden. Nur das Aushalten sowie ein resoluter
Umgang mit der eigenen Korperlichkeit erméglichen es, den Werkstoff zu bearbeiten
und in eine Form zu iiberfithren. Die eigene Erfahrung im geschilderten Prozess bleibt
jedoch noch zu deuten: Die fertige Schale 16ste in mir keine spezielle Zufriedenheit
oder Stolz aus. Dies ist bei Kindern und Jugendlichen in der Regel anders. Womog-
lich ist der Vorgang mir zu vertraut oder er war zu schr Teil eines Forschungssettings

(Abb. 8).

22 Zusammenfassung des Schlagens einer Schale aus Eichenholz

Der Werkprozess ,,Schlagen einer Holzschale® hatte das Ziel, die resonanten Momente
im Umgang mit dem Material Holz herauszuarbeiten, um sie als Bildungspotenziale
zu extrahieren. Wie dargelegt, wird angenommen, dass das Bildungspotenzial des
Materials sich in der Entfaltung von leiblichen Dynamiken, also in Vorgangen der
Wechselwirkung, die auf mentaler oder korperlicher Ebene stattfinden, zeigt. Diese
Doppeldynamiken sind in chronologischer Reihenfolge — der phdnomenologischen

Beschreibung folgend — zusammengefasst:

Der erste Abschnitt Vorstellungen und das Fremde in einem Selbst wird als eine Phase
des Vorstellens gedeutet: Denn vor dem Beginn des Werkprozess, der eigentlichen
Handlung, wird das Ziel (Werk) durch gedankliche Konstruktionen wie Planungs-
tiberlegungen und Vorwegnahme eines ,,real-méglichen® Objekts antizipiert. Dabei
entstehen Vorstellungen, die aus gesammelten Eindriicken und Erfahrungen gebil-
det werden. Das Abrufen und Formen dieser Vorstellungen fiihrt zu Emotionen wie
Nervositit. Im Kontext der Fremderfahrung gedeutet, sind die eigenen Vorstellungen

unzureichend, um das Unbekannte und das noch nicht existente Werk vorwegzuneh-

189




men. Das Vorhaben, das Material zu bearbeiten, erfordert eine innere Organisation,
bei der Erfahrung, Wissen und Kénnen zu Vorstellungen werden, und bei der Struk-
turierung des Weges hin zum Ziel, unterstiitzt. Dabei wird das ,,noch nicht entdeckte
Neue® zu einem Stressor, der sich positiv wandeln lasst. Es wird deutlich, dass Vor-
stellungen sich aus Wahrnehmungen konstituieren und aneinandergebunden sind.
Vorstellungen sind resonant und werden an und durch Materialerfahrungen leiblich

gebildet und erweitert.

Widerstand: Im Umgang mit Material, wie hier mit dem Eichenholz, kommt es zu
emotionalen Verfassungen und Gefiithlen auf Seiten des Subjekts, die stimulierend,
aber auch herausfordernd wirken kénnen. Es bilden sich in der Folge mentale und
korperliche Antworten. Der Umgang mit Widerstand kann demnach lehrreich sein, er
inkludiert auch das Scheitern. Als Resonanzmoment verstanden, kann der Widerstand
eine personlichkeitsbildende Weiterentwicklung anstoBen, und zwar dadurch, dass
Situationen wiederholt bzw. iiberwunden werden. Es zeigt sich zudem, dass der Wider-
stand des Materials ein zentrales Bildungsmoment dieses Prozesses ist: Mir steht die

Welt, so wie sie mir im Holzsttick begegnet, keineswegs zur willkiirlichen Verfiigung.

Materialerfahrungen und Mimesis: Mit der Materialauswahl werden Erinnerungen
und Gefiihle, die sich auf Vergangenes beziehen, stimuliert und lassen sich in der
Gegenwart aktualisieren. Das Material Holz ist neben seinen spezifischen Material-
eigenschaften — die dem Menschen aufgrund der zelluldren Struktur verwandt sind
— auch kultureller Trager von Ideen und Symbolen. Diese Faktoren erzeugen Erin-
nerungen und Gefiihle; gleichzeitig ist es moglich, sie iiber das Tun und die daraus
entstandenen Schlussfolgerungen, als Gehalte kritisch zu priifen. Das Eichenholz regte
in dieser Untersuchung das aktive Nachahmen von Bewegungen und Geriduschen eines
Baumes an. In Resonanz durch sinnliche Interaktion an materiellen Gegenstinden
baut der Mensch Beziehungen auf, die in den weiteren Lebensphasen aktualisiert oder

reflektiert werden konnen.

Bewegen und Denken: Die korperliche Wahrnehmung wird durch den Transport
des Holzes verandert, das Korpergefiihl weitet sich auf den Raum aus und antwortet
auf das Holzbrett. So kann der Transport eines Brettes den Korper zu einer leibli-
chen Respons zwingen, das Gleichgewicht gehalten werden will. Das Brett wird also
in einem erweiterten Sinne zum Teil des Korpers; der Korper wird buchstablich zu

einem anderen als ohne.
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Formfindung: Jedes Material, ob in natiirlicher, amorpher oder vorgefertigter Form
als Werkstoff, 1adt zur Verdnderung ein, und der manipulative Akt ist eine Antwort
darauf. Die Gestaltung des Materials ist immer kulturell gepragt, sie griindet auf
Werten, Traditionen und Normen. Insofern bertiihrt der Prozess auch eine soziale

Dimension der Weltgestaltung und verweist auf ein relationales Bildungsmoment.

Werkzeug und Rhythmus: Ein Werkzeug steht in Verweisungszusammenhénge. Es ist
nicht nur ein funktionaler Gegenstand, sondern ihm sind Ebenen des Verstehens inha-
rent. Das Material Holz hat den Menschen dazu veranlasst, spezifische Werkzeuge zu
entwickeln, die nicht nur eine Verldngerung der Hand sind, sondern deren Vorlaufer
sich bis in die Frithzeit zuriickverfolgen lassen. Verschiedene Sinne werden durch die
Bearbeitung des Materials mittels des Werkzeuges angeregt und lenken durch ihre
Ruckmeldung beztiglich des Klangs, der optischen Prazision, der eigenen Kraft, den
Werkprozess mit. Die Handhabung des Werkzeugs wird zu einem Resonanzraum,
in dem traditionelles Wissen, materielle Eigenschaften und individuelle Erfahrung

miteinander in Bezichung treten.

Schmerz: Emotionale Verfassungen wie der Schmerz bei der Entstehung einer
Schwiele beeinflussen die Selbstwahrnehmung und bieten eine Moglichkeit zur Selbst-
reflexion. Durch eine solche unmittelbare Erfahrung und Distanzierung wird nicht
nur ein physisches Leiden erkannt, sondern das Potenzial der Transformation und die
Méglichkeit zur Selbstfindung: Denn die Eigenheiten des Materials werden zu einem
Lehrmeister der eigenen adaquaten Erwiderung auf die Anspriiche der Welt. Im Sinne
der Resonanz zeigt sich hier ein Bildungsmoment als Beziehungserfahrung, in der das

Subjekt sowohl bertihrt wird als auch selbst berithrend wirkt.
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23 Das Plastizieren einer Tonkugel —
eine qualitativ-quantitative Betrachtung

Vorbemerkung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde Introspektion als Zugang genutzt, ergénzt
durch ein phanomenologisch-hermeneutisches Verfahren zur Deutung. Dieses
Kapitel prasentiert einen anderen Ansatz zur Untersuchung des Bildungspotenzials
des Materials. Dazu wurde eine Studie, deren Auswertung introspektiver Beschrei-
bungen innerhalb eines Mixed-Method-Designs erfolgte, das qualitative und quan-

titative Ansétze verband, durchgefiihrt!? .

Ziel der Studie war es auch, zu tiberpriifen, ob die in den Kapiteln 5 bis 7 rekons-
truierten Momente der Erfahrung sich bei anderen Personen empirisch erfassen lassen

—und ob sie sich als Bildungsmomente in der Lehre inszenieren lassen.

Damit verschiebt sich die Perspektive von der Selbstbeobachtung zur Untersu-
chung Dritter: zu Studierenden, die aus Ton eine Kugel plastizieren und wihrend-
dessen ihre Wahrnehmungen und Gedanken protokollieren. Didaktisch entscheidend
ist, dass es sich nicht um ,,Fachstudierende®, sondern um angehende Padagog:innen
handelt. Die Untersuchung adressiert damit genau jene heterogene Kénnensstruktur,

die in Bildungsprozessen vorausgesetzt, aber selten untersucht wird.

23.1 Forschungsdesign

Um zu verstehen, was Menschen erleben, wenn sie mit Material arbeiten, bietet
sich erganzend zur bisherigen phanomenologisch-hermeneutischen Forschung eine
Mixed-Methods-Studie an. Dieser Ansatz wird nicht als einheitlich definiert, sondern
beschreibt die Kombination qualitativer und quantitativer Daten innerhalb eines For-
schungsvorhabens, das auf die Integration unterschiedlicher Erkenntnisperspektiven
zielt. Kuckartz beschreibt Mixed Methods als gleichrangige Erhebung und Auswer-

tung von qualitativen und quantitativen Daten, wobei die Verbindung beider Ebenen

10 Die dargestellte Studie wurde urspriinglich in Kooperation mit Prof. Dr. Johannes Wagemann im
Rahmen eines gemeinsamen Forschungsprojekts durchgefiithrt und erstmals unter dem Titel ,,Aesthetic
Production in Clay Molding: Mental and Dynamically Embodied Action Mediate Between Formal
and Material Aspects of Experience® im Jahr 2025 veroffentlicht. Die Studie entstand gemeinsam, mit

unterschiedlichen Gewichtungen in der Zusammenarbeit.
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zu einem vertieften, mehrdimensionalen Verstandnis komplexer Phanomene fiithre
(vgl. Kuckartz 2014: 33). Ahnlich betont Creswell (2015), dass Mixed Methods weni-
ger eine Methodenkombination als vielmehr eine Forschungslogik darstellten, die
zwischen empirischer Nachvollziehbarkeit und interpretativer Sinnrekonstruktion

vermittle.

Bereits im frithen 20. Jahrhundert wurden solche Verbindungen praktiziert, etwa
durch die Kombination introspektiver Selbstberichte und quantitativer Auszédhlun-
gen (vgl. Schreier/Odag 2020: 160—164). Charakteristisch fiir Mixed Methods ist die
Gleichrangigkeit der Datenebenen (vgl. Grecu/ Volcker 2018: 232). Dieses ,,pragma-
tische Mittelfeld* gilt als erkenntnistheoretisch produktiv, weil es qualitative Dichte
mit quantitativer Systematik verbindet (vgl. Volcker/Meyer/Jorke 2019: 105—-113).

Im Rahmen dieser Arbeit wird dieser Ansatz nicht additiv, sondern integrativ
und phanomenologisch fundiert verstanden. Die qualitative Datenerhebung erfolgte
in der Erste-Person-Perspektive und bildet den Kern der Untersuchung. Die anschlie-
Bende quantitative Ebene beruhte auf denselben Daten — eine Vorgehensweise, die
Inkommensurabilitatsprobleme vermeidet, weil beide Perspektiven auf derselben
Erfahrungsbasis ruhen (vgl. Wagemann/Starosky 2025: 5-6). Das Forschungsdesign
verkniipft so die Starken beider Ansétze: Die qualitative Analyse erfasst die subjektive
Erfahrungsdimension, wihrend die quantitative Ebene Musterbildung und Vergleich-
barkeit herstellt. Diese Integration erzeugt eine wechselseitige Tiefenschéarfe: Durch die
Codierung wird das implizite Erfahrungswissen sichtbar, durch die Quantifizierung

seine Verteilung tiberprifbar.

Dieses Vorgehen entspricht der formulierten Zielsetzung, qualitative Introspek-
tionen und quantitative Strukturen zu ,verbinden, ohne den phanomenalen Gehalt
der Erfahrung zu verlieren® (ebd.: 2025: 2-3). In der Konsequenz werden Mixed
Methods hier als ein transformativ-asthetischer Zugang verstanden: als Methode, die
Erfahrungsprozesse empirisch fassbar macht, ohne sie zu reduzieren. Das erlaubt,
materialbezogene Bildungsprozesse nicht nur zu beschreiben, sondern in ihrer leib-
lich-symbolischen Struktur zu analysieren — und damit das Bildungspotenzial von

Materialitat wissenschaftlich zu begriinden.
Dasich die Introspektion in den Kapiteln 11 und 21 sowie in anderen Forschungs-

versuchen (vgl. Wagemann 2019) als geeignetes Instrument erwiesen hat, bildet sie

auch hier den qualitativen Ausgangspunkt.
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23.2 Erhebung und Setting

Die Untersuchung wurde 2022 an der Alanus-Hochschule in Mannheim durchgefiihrt
und hatte das Ziel, die Dimension des Erlebens im Umgang mit der plastischen Masse
Ton zu erfassen. 30 Studierende im Alter zwischen 21 und 44 Jahren nahmen an der
Studie teil. Es handelte sich um angehende Padagog:innen, deren Ausbildung kiinst-

lerische Praxis als Bestandteil von Personlichkeitsentwicklung integriert.

Die Teilnehmenden wurden in drei Gruppen mit jeweils acht bis elf Personen ein-
geteilt. Jede Person erhielt eine vorportionierte Masse von 500 Gramm Ton und die
Aufgabe, daraus innerhalb von 25 Minuten eine geschlossene, hohle Kugel zu formen.
Wiaihrend der plastischen Arbeit fertigten die Studierenden stichpunktartige Notizen
iiber ihre physischen und mentalen Wahrnehmungen an (Abb. 1). Nach Abschluss des
Arbeitsprozesses wurden diese Aufzeichnungen in einem zweiten Schritt zu zusam-
menhangenden Protokollen verdichtet. Die gesamte Sitzung — einschlieBlich der Nach-

bereitungsphase — dauerte etwa 45 Minuten.

Die Untersuchung fand in einem Werkraum statt, in dem sechs Stehtische zur
Verfiigung standen. Das Setting war bewusst einfach und funktional gestaltet, um
aubBere Ablenkungen zu minimieren und die Aufmerksamkeit auf die leiblich-sinnliche
Erfahrung des Materials zu lenken. Auf Werkzeugeinsatz und verbale Kommunikation
wurde vollstindig verzichtet. Diese Entscheidung stellte sicher, dass die Aufmerk-
samkeit der Proband:innen auf das Material sowie sich selbst gerichtet blieb und das

emergente Verhaltnis zwischen Subjekt und Objekt prizise beobachtet werden konnte.
Vor Beginn der Aufgabe beantworteten die Teilnehmenden einen kurzen Frage-

bogen, der ihr Vorwissen, ihre bisherigen Materialerfahrungen und ihre Einstellungen

zum Werkstoft Ton erfasste. Die I'ragen lauteten wie folgt:

1: Was wissen Sie iiber Ton?

2: Welche Erfahrung haben Sie bisher mit Ton gemacht?

3: Woran erinnern Ste sich, wenn Ste an Ton denken?

4: Erginzen Sie:

Ton cihnelt ... und beschreitben Ste warum.

194

a: Was gefillt Thnen am Ton?

6: Was gefillt Ihnen nicht am Ton?

Diese Eingangsdaten dienten dazu, mogliche Vorerfahrungen sichtbar zu
machen und die anschlieBenden Protokolle kontextualisieren zu kénnen (vgl.
Wagemann/ Starosky 2025: 6f)). Dieses experimentelle Setting kombinierte qua-
litative und quantitative Datenerhebung. Die qualitative Komponente umfasste
die introspektiven Protokolle der Teilnehmenden, widhrend die quantitative
Dimension durch die anschlieBende Codierung und Frequenzanalyse dersel-
ben Texte realisiert wurde. Das Forschungsdesign erlaubte es somit, gleichzeitig
subjektive Erfahrungen und objektive Strukturen des Werkprozesses zu erfas-
sen — eine doppelte Perspektive, die den Anspruch der Arbeit, asthetische Erfah-

rung als leiblich-symbolischen Bildungsprozess zu verstehen, methodisch umsetzt.

23.3 Verortung: Asthetische Produktion

Der Ausdruck, Asthetik stammt etymologisch aus dem Altgriechischen (aisthésis)
und bedeutet wortlich ,,sinnliche Wahrnehmung* (vgl. Kiister 2023: 49). In der vor-
liegenden Studie wird er weiter gefasst: Er umfasst eine grundlegende Alltagsdi-
mension des Erlebens, in der Menschen ihre materielle Umwelt aktiv manipulieren
und gestalten — etwa beim Kochen, im Spiel oder in der Interaktion mit Objekten
im Raum (vgl. Peez 2005: 13). Holm-Hadulla beschreibt diese Haltung als produk-
tiv und kreativ und verortet ihre Praxis im alltdglichen Handeln (vgl. 2011: 226).

Der zentrale Begriff ,,dsthetische Produktion® der den Titel der Studie pragt,
bezeichnet das sinnlich-geistige Zusammenwirken von Produktion und Rezeption
im Vollzug des Tuns. Er schlieBt kiinstlerische, handwerkliche, technische und gestal-
terische Prozesse ein, ohne sich auf eine Doméne zu beschrianken (vgl. Park 2023).
Fir die empirische Untersuchung bildet der Doppelrahmen aus dem Rubikon-Modell
(Planen — Handeln — Bewerten) und Schillers Konzept der asthetischen Triebe
(Formtrieb, Stofftrieb, Spieltrieb) eine hinreichende theoretische Grundlage. Beide
Modelle erfassen die Dynamik zwischen Materialerfahrung, Handlung und Refle-

xion und ermdglichen so eine systematische Analyse der beobachteten Werkprozesse.
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23.4 Theoretische Grundlage: Rubikon und Schiller

Das theoretische Gerust bildet zum einen das Rubikon-Modell der Handlungspha-
sen, zum anderen Schillers Konzept des Spieltriebs, dem zufolge Formtrieb und
Stofftrieb durch den Spieltrieb in ein Gleichgewicht gelangen (vgl. Abschnitt 4.6).
Das Rubikon-Modell (Achtziger/Gollwitzer 2018) unterscheidet vier Phasen des Han-
delns — Abwégen, Planen, Handeln und Bewerten — mit jeweils spezifischen Bewusst-
seinslagen. In der pradezisionalen Phase dominieren Zielintentionen (,,Was will ich errei-
chen?*), in der praaktionalen Phase Durchfiihrungsintentionen (,,Wie setze ich es um?*).
Handeln wird dabei nicht als bloBes Reiz-Reaktions-Muster verstanden, sondern als sinn-

stiftender Prozess, der sowohl die Zielwahl als auch deren Umsetzung umfasst (ebd.: 357).

Aufgrund des Forschungssettings entfallt die pradezisionale Phase des Abwa-
gens (vgl. Wagemann/Starosky 2025: 9f). Die verbleibenden Phasen struktu-
rieren den Werkprozess und ermoglichen eine empirische Unterscheidung zwi-
schen mentalen (planenden, bewertenden) und kdrperlichen (handelnden) Akten.
Wie in Kapitel 4 entfaltet, versteht Schiller dsthetische Erfahrung als dynamische Ver-
mittlung zwischen Stofftrieb (sinnlich-leibliche Wahrnehmung) und Formtrieb (geistige
Ordnung, Vorstellung). Das dort entwickelte Konzept der dsthetischen Freiheit im
Spiel bildet hier den theoretischen Hintergrund, wird jedoch empirisch konkretisiert.

Dies fithrte zur Hypothesenbildung:

(Hypothese 1): Zuniachst wurde davon ausgegangen, dass auf Seiten des Objekts Form-
und stoftbezogene Erfahrungen, also mentale und koérperbezogene Aspekte des Erle-
bens, sich wahrend der Handlungsphase aufeinander zu bewegen.

(Hypothese 2): Im Weiteren ist davon auszugehen, dass auf Seiten des Subjekts die men-
talen Handlungen in der ersten und letzten Phase (Planung und Bewertung) starker
ausgepragt sind, wihrend korperliche Handlungen in der mittleren Phase (Handeln)

die Oberhand gewinnen (vgl. Wagemann/Starosky 2025: 157).

Zur Beantwortung liefert das Rubikon-Modell die zeitliche Struktur, Schiller die quali-

tative Logik. Beide zusammen ermoglichen Bildung als Bewegungsfigur zu beschreiben:

* der Stofftrieb 6ffnet das Subjekt zur Welt, wie z.B. der kérperlichen Handlung;
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* der Formtrieb ordnet und entwirft mentale Handlung;
* das Spiel, der Prozess synchronisiert beide zu einer resonanten Handlungseinheit.

Damit wird Schillers Asthetik im Kontext dieser Studie nicht erneut begriindet,
sondern methodisch verlebendigt: als interpretativer Leitfaden, der das Ubergangsfeld

zwischen sinnlicher Erfahrung, mentaler Formbildung und Bildungsprozess erschlief3t.

23.5 Datenaufbereitung und Analyse

Die Auswertung der Daten — einschlieBlich der Transkription der Protokolle, der
systematischen Codierung, der Intercoder-Reliabilititstests sowie der quantitativen
Analysen — ist in der Originalpublikation von Wagemann und Starosky umfassend
dokumentiert. Da sdmtliche Verfahren, Kennzahlen und Diagramme im Artikel ein-
sehbar sind, wird hier auf eine erneute Darstellung verzichtet. Im Folgenden werden
die zentralen empirischen Befunde zusammengefasst und im Hinblick auf ihre bil-

dungstheoretische Bedeutung interpretiert.

24 Ergebnisse

Die empirischen Ergebnisse bestétigen nicht nur die beiden vorangestellten The-
sen, sondern auch die zentrale Annahme der in dieser Arbeit entwickelten Bildungs-
theorie, wonach Bildung als leiblich-materialer Prozess der Resonanz zu verstehen ist.
Bereits im theoretischen Teil wurde herausgearbeitet, dass Materie nicht als passiver
Triager von Form, sondern als Bedingung des Lebendigen und damit auch des Bil-
dungsprozesses zu begreifen ist (siche Teil 1. und 2.). Um diese theoretische Annahme
empirisch zu prézisieren, lohnt zunachst ein Blick auf die grundlegende Struktur des

Werkprozesses, wie sie sich in den introspektiven Protokollen abzeichnet.
24.1 Phasenstruktur des Werkprozesses

Die Auswertung der introspektiven Protokolle zeigt, dass sich der Werkprozess
beim Plastizieren der Tonkugel in drei deutlich unterscheidbare Handlungsphasen

gliedert: Planen, Handeln und Bewerten. Es zeigt sich, dass in der Planungsphase

die mentalen Aktivititen dominieren: Die Teilnehmenden formulieren Ziele, reflek-
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tieren moégliche Vorgehensweisen und entwerfen innere Bilder der Form. Typische
sprachliche Marker in den Protokollen sind Formulierungen wie ,,Auf einmal kam
mir die Idee, ..., ,,Wie gehe ich vor? Plastiziere ich mehrere ovale Bahnen und fiige

sie zusammen?“ oder ,,Zuerst tiberlegte ich mir die GroéBe der Kugel...

Die Handlungsphase ist hingegen durch korperliche, taktile und motorische
Beschreibungen gekennzeichnet — ,,Mit dem Daumen driickte ich im Folgenden ein
Loch in die Kugel hinein und schuf mit dem Daumen einen Innenraum und gleichzei-
tig mit dem Rest der Hand den AuBlenraum®, ,,Bemerkt, jetzt ist leichter Fingerdruck
gefragt™, ,,Erst begann ich mit einem Finger (Zeigefinger) sanft in die Kugel zu stechen.

Hier tritt die direkte leibliche Interaktion mit dem Material in den Vordergrund.

In der abschlieBenden Bewertungsphase wird das Erlebte sprachlich gefasst, mit der
intendierten Form verglichen und kritisch reflektiert ,,Die Form lag nun schon in
meiner Hand, ich fithlte das Gewicht davon und sah die schalige, runde Form.* Sie

zeigt die starkste Verdichtung von Selbst- und Materialbezug.

Die quantitative Auswertung bestatigt diese qualitative Differenzierung. Der
Anteil von Ich-Formulierungen nimmt iiber den Prozess hinweg ab, wiahrend die
Zahl objektbezogener Beschreibungen zunimmt. Dieser sprachliche Wandel zeigt an,
dass sich die Wahrnehmung der Studierenden im Verlauf des Werkprozesses von der
Selbstfokussierung zur Auseinandersetzung mit dem Material verschiebt. Die Ergeb-
nisse stiitzen somit die Annahme, dass asthetisch-praktische Prozesse einer eigenen
zeitlichen Logik folgen, in der kognitive, sensorische und reflexive Anteile abwechselnd
dominieren (vgl. Wagemann/Starosky 2025: 172-174).

Diese Phasenstruktur bildet den methodischen und theoretischen Ausgangspunkt
der weiteren Analysen. Sie verdeutlicht, dass Bildung im Werkprozess kein zufalliges
Geschehen ist, sondern einem rhythmischen Wechsel zwischen mentaler Antizipation,
leiblichem Vollzug und reflexiver Distanzierung folgt — einer Bewegung, die in spéte-

ren Abschnitten als Bildungsdynamik zwischen Stoff und Form weiter ausgefiihrt wird.

24.2 Strategien
Dariiber hinaus konnten in der Untersuchung vier charakteristische Strategien identi-

fiziert werden, die die Studierenden wihlten, um die Aufgabe der hohlen Kugel zu
realisieren (vgl. Wagemann/Starosky 2025, 13: 32f)).
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Diese Strategien spiegeln individuelle Weisen des leiblich-sinnlichen Umgangs mit

dem Material wider.
1. Gesamtform mit Innenaushéhlung: Die Kugel wird aus einer geschlossenen Masse
geformt, der Innenraum anschliefend durch Aushoéhlen nach aufen hin erweitert und

schlieBlich wieder verschlossen.

2. Schalenverfahren: Zunachst entsteht eine offene Schale, die durch das Anfiigen von

Ton schrittweise zur Kugel geschlossen wird.

3. Halbkugelverfahren: Zwei Halbkugeln werden separat gefertigt und anschlieBend

miteinander verbunden.

4. Additives Verfahren: Mehrere kleinere Teilformen werden zu einer geschlossenen

Kugel zusammengesetzt (Abb. 2).

Abb. 2: Die vier unterschiedlichen Strategien.

Diese Strategien unterscheiden sich sowohl in der zeitlichen Gewichtung der
Handlungsphasen als auch in der Art der sinnlich-leiblichen Auseinandersetzung.
Wihrend die Strategien 1 und 2 langere Evaluationsphasen aufweisen, in denen das
Ergebnis betrachtet und korrigiert wird, sind die Strategien 3 und 4 starker durch
vorbereitende und ausfithrende Phasen gepragt. Die Wahl der Strategie bestimmt
somit, welche Form der Aufmerksamkeit und welche Resonanz mit dem Material im

Vordergrund steht:

* Die Strategien 1 und 2 férdern eine zirkulire Bewegung von Wahrnehmen und

Korrigieren,
* die Strategien 3 und 4 eine eher serielle, planvoll strukturierte Ausfithrung.

Insgesamt konnte in 26 der 30 Protokolle die jeweilige Vorgehensweise eindeutig
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zugeordnet werden. Die Differenzierung der Strategien verdeutlicht, dass Bildung im
Werkprozess nicht standardisiert, sondern individuell variabel verlauft. Die verschie-
denen Herangehensweisen illustrieren, wie Lernende auf die Widerstindigkeit und
spezifischen Charaktere des Materials reagieren und daraus eigene kérperlich-mentale
Handlungsmuster entwickeln (vgl. Wagemann/Starosky 2025: 165; 172). Beispielhafte

Protokollaussagen verdeutlichen die Wechselwirkung von Handlung und Empfindung:

,,Ich wollte vom Denken ins Handeln kommen.*

,»Ich fithle den Innenraum der Kugel und zugleich den Innenraum meines Korpers.*

Solche Beschreibungen zeigen, dass die Bearbeitung des Materials eine Resonanz-
bewegung auslost, in der motorische Téatigkeit, Wahrnehmung und mentale Handlung
sich gegenseitig modulieren. In Anlehnung an Fuchs kann dieses Wechselspiel als Form
eines impliziten Wissens verstanden werden, das aus der unmittelbaren Interaktion
zwischen Leib und Material entsteht (2017: 64). Die vier Designstrategien veranschau-
lichen somit unterschiedliche Modi dieses leiblichen Lernens und zeigen, dass sich Bil-

dung im Werkprozess als resonante Aushandlung von Struktur und Offenheit vollzieht.
24.3 Leibliche Resonanzen und Sinnesmodalititen
Die qualitativen Daten dokumentieren eine Vielzahl leiblicher Wahrnehmungen, die
wahrend des Plastizierens auftraten und den Werkprozess strukturierten. In nahezu
allen Protokollen beschreiben die Studierenden sensorische Eindriicke wie Druck,
Widerstand, Geruch, Temperatur, Feuchtigkeit, Klang und Haptik des Materials.
Diese Wahrnehmungen der Qualititen sind nicht beildufig, sondern bilden den eigent-
lichen Erfahrungsgehalt des Tuns. Typische Formulierungen lauten etwa:

,»Mit geschlossenen Augen fiihle ich kleine Hiigel und Dellen.*

»Beim leichten Draufschlagen klingt die Kugel hohl.*

,,Das Material wurde zunehmend warmer.*

Solche AuBerungen machen deutlich, dass die Arbeit am Material eine synis-

thetische Erfahrung hervorruft, in der verschiedene Sinnesmodalitaten miteinander

verschrankt sind. Die visuelle Kontrolle, das taktile Fiihlen, der Klang und die Tem-
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peraturwahrnehmung bilden ein sensorisches Ensemble, das im Vollzug des Arbeitens
integriert wird. Die Beobachtungen aus der fotografischen Dokumentation stiitzen
diese Einschatzung: Die Hande und Finger der Studierenden wechselten rhythmisch
zwischen Druck und Entlastung, zwischen beidhandigem Formen und punktuellem
Tasten. Auch der Tisch fungierte dabei als Widerlager, das durch Resonanz neue
Bewegungsimpulse ausloste und als materieller Bestandteil des situationsbezogenen

Feldes Wahrnehmung und Handlung gleichermaBen ko-konstituierte (Abb. 3).

Im Sinne von Fuchs (2017: 66 fI') 1asst sich dieser Zusammenhang als Ausdruck
einer dynamischen Verkorperung verstchen. Die Wahrnehmung des Materials verdn-
dert die Korperhaltung, das Bewegungstempo und den Rhythmus — und umgekehrt.
Das Material wirkt als Katalysator leiblicher Selbstwahrnehmung: Es antwortet durch
seinen Widerstand, durch Nachgeben, durch Temperaturveranderung. Die Wahrneh-
mung wird damit zu einem Prozess des Antwortens — ein leibliches ,,Dialogisieren®

mit der Welt.

In bildungstheoretischer Perspektive zeigen diese Befunde, dass sich Erkenntnis
in dsthetischen Prozessen nicht durch begriffliche Distanz, sondern durch leibliche
Resonanz vollzieht. Der Korper wird zum Medium der Reflexion: Das Spiiren, Tas-
ten und Korrigieren eréffnet einen Erfahrungsraum, in dem Denken und Handeln
untrennbar werden. Diese Einheit lasst sich als empirische Bestatigung der im theo-
retischen Teil formulierten Annahme verstehen, dass Bildung auf leiblicher Respon-
sivitat beruht — auf der Fahigkeit, auf die Welt zu antworten und in dieser Antwort

sich selbst zu erfahren.
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Abb. 3: Leibliche Resonanzen im Wechselspiel.

24.4 Material-Form-Distanz (dMF)

Ein zentraler Befund der quantitativen Analyse betrifft die Veranderung der Mate-
rial-Form-Distanz (dMF). Diese Kennzahl beschreibt den semantischen Abstand
zwischen materialbezogenen und formbezogenen Begriffen in den introspektiven
Protokollen. Analysiert wurde, wie haufig und in welchem Zusammenhang Woérter
wie ,,Ton®, ,Masse®, ,,Oberfliche* einerseits und ,,Form®, ,,Kugel®, ,, Rundung® ande-
rerseits auftreten. Je enger diese Begriffe im Text beieinanderliegen, desto starker ist
die Integration von Stoff- und Formbezug. Die Ergebnisse zeigen, dass die Material—
Form-Distanz im Verlauf des Werkprozesses signifikant abnimmt (vgl. Wagemann/
Starosky 2025: 14).

Zu Beginn dominieren getrennte Beziige auf Material und Form: Die Teilnehmen-
den sprechen zunichst tiber den Ton als Substanz (,,weich®, ,,feucht”, ,,widerstandig®)
und erst anschlieBend tiber Gestaltmerkmale (,,rund®, ,,geschlossen®, ,,symmetrisch*).
Mit fortschreitendem Tun verschmelzen diese Ebenen zunehmend. In spateren Passa-

gen werden Form und Material hdufig in einem Satz oder sogar in einer Wortgruppe
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verbunden (,,runde Masse®, ,,hohle Kugel®). Dieser Befund deutet darauf hin, dass sich
wahrend des plastischen Prozesses eine progressive Integration von Wahrnehmung,
Bewegung und Vorstellung vollzieht. Die dMF fungiert damit als empirischer Indi-
kator fur die Resonanz zwischen Subjekt und Material. Je starker Form- und Stoftbe-
zlige ineinander iibergehen, desto mehr scheint der Werkprozess von einer Oszillation
zwischen Empfinglichkeit und Gestaltung getragen zu sein — jenem Wechselspiel, das

im theoretischen Teil dieser Arbeit als Bildung im Modus der Resonanz beschrieben

wurde (ebd.: 2025 :174-75).

Im Riickgriff auf Schillers Asthetik lisst sich dieser Befund als empirische Rea-
lisierung der Vermittlung von Stoff- und Formtrieb interpretieren. Der Werkprozess
zeigt, dass beide Triebe nicht in Opposition stehen, sondern in der Tatigkeit eine
zeitliche und qualitative Einheit bilden. Wahrend der Stofttrieb das sinnlich-leibliche
Erleben des Materials aktiviert, ordnet der Formtrieb dieses Erleben durch Vorstellung
und Struktur. Das Zusammenspiel beider Impulse fithrt im Verlauf des Arbeitens zu
einer zunehmenden Anndherung —im empirischen Datensatz sichtbar als abnehmende
Material-Form-Distanz. Die beobachtete Abnahme der Material-Form-Distanz im
Verlauf des plastischen Arbeitens zeigt, dass die Differenz von Stoff und Form nicht

statisch ist, sondern sich in einer wechselseitigen Annaherung vollzieht.

Damit ldsst sich empirisch belegen, was im Theorieabschnitt konzeptionell ent-
faltet wurde: Bildung entsteht dort, wo der Mensch im tatigen Umgang mit Materie
eine Antwortbewegung vollzieht und dabei seine eigene Wahrnehmung transformiert.
Die qualitative Auswertung der Protokolle verdeutlicht, dass sich diese Transformation
nicht allein auf kognitive Prozesse beschrankt, sondern im Leib vollzogen wird. Die
Studierenden beschreiben sensorische Phanomene — Druck, Widerstand, Temperatur
—als Momente der Erkenntnis. In der korperlichen Resonanz mit dem Material formt
sich Bewusstsein als Handlungssinn. Hierin spiegelt sich der Gedanke, dass Bildung
ein resonantes Verhiltnis von Ich und Welt impliziert, in dem Wahrnehmung und

Ausdruck untrennbar miteinander verbunden sind (vgl. Rosa 2019; Fuchs 2017).

Insgesamt stiitzt die empirische Studie die These, dass sich Bildung als Bewegung
zwischen Stoff und Form vollzieht. Sie zeigt, dass die Arbeit mit Material mehr ist als
ein Mittel zur Veranschaulichung — sie ist eine epistemische Praxis, in der sich Wahr-
nehmung, Handlung und Reflexion wechselseitig durchdringen. Damit liefert die
Untersuchung nicht nur eine empirische Plausibilisierung des theoretischen Modells,
sondern auch einen Beitrag zur Grundlegung einer Materialresonanz der Bildung,

die den Leib als Trager und Ort dieser Prozesse ernst nimmt.
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24.5 Exemplarische Fallanalyse: Wechsel von mentaler und kérperlicher

Handlung

Exemplarisch verdeutlicht die folgende introspektive Schilderung eines Studierenden
die enge Verzahnung von Planen, Handeln und Reflektieren sowie das wechselseitige

Bedingungsverhiltnis zwischen mentalen und kdrperbezogenen Handlungen:

,»Zunachst stelle ich mir die Frage, wie ich es realisieren kann, eine hohle Kugel
zu formen. Baue ich den Ton von auflen auf oder nehme ich etwas weg? Diese
Gedanken habe ich zunéchst zur Seite geschoben und begann mit dem Weich-
klopfen des Materials. Ich wollte vom Denken ins Handeln kommen. Ich schlug
den Ton mehrmals auf den Tisch. Dieser Vorgang war anregend, und von lauter
Harte und Grobheit bekam ich fast schon Mitleid mit dem Tonklumpen. So
zurtck zur Frage: Wie gehe ich vor? Plastiziere ich mehrere ovale Bahnen und
fuge sie zusammen? Wie bei einem Globus oder Lederball? Oder forme ich eine
Art Vase, die ich am Schluss schlieBen wiirde? Ich habe mich fur die ,,Vase®
entschieden. Zunichst forme ich grob einen Ball und begann dann, diesen
durch ein kleines Loch auszuhohlen. Meine Bewegungen wurden nun immer
feiner. Aus dem anfinglichen, harten Klopfen wurde ein zartliches Streicheln.
Es kam mir fast so vor, als hitte ich das Bediirfnis, meine Grobheit wieder gut
zu machen. Ich streichelte und streichelte, doch das Loch wollte sich einfach

nicht schlieBen.*

Diese Schilderung zeigt, wie sich im plastischen Arbeiten mentale Planung und
leibliche Erfahrung zyklisch aktualisieren. Der Handlung geht ein imaginativer Ent-
wurf voraus, der verschiedene Strategien (additiv oder subtraktiv) abwigt. Mit dem
Ubergang ins Tun wird dieser Entwurf verkorpert: Das Denken wird Bewegung, das
Korperhandeln wiederum Anlass fiir neue Reflexion. Bildung zeigt sich hier als pro-
zessuale Selbstkorrektur, in der sich Wahrnehmen, Fihlen und Denken gegenseitig
modulieren. Aus dieser Perspektive wird die Fallanalyse zu einem Beispiel resonanter

Verkorperung, wenn es heift:

,»Aus dem anfanglichen, harten Klopfen wurde ein zartliches Streicheln. Es kam mir

fast so vor, als hitte ich das Bediirfnis, meine Grobheit wieder gut zu machen.”

204

Bemerkenswert ist, dass die Verdnderung der Berithrungsgeste (,,hartes Klopfen® —
wzartliches Streicheln®) nicht nur ein technischer, sondern ein emotional-kognitiver
Umschlag ist. Der Studierende erlebt den Ton als Gegenuber, bei dem das grobe
Verhalten als wieder gut zu machen gilt. Der Werkprozess erhdlt damit dialogischen
Charakter: Der Ton antwortet auf die Bewegung — durch Widerstand, Nachgeben oder
Formveranderung — und 19st im Subjekt emotionale und moralische Resonanzen aus.
Bildung erscheint hier als relationale Selbstaffektion: Das Subjekt erfahrt sich, indem
es auf die Resonanz des Materials reagiert. In dieser Verdnderung manifestiert sich
der resonante Charakter leiblicher Bildung — das Subjekt antwortet nicht nur auf das

Material, sondern wird selbst durch das Material moduliert.

Diese Beobachtung lasst sich im Licht der theoretischen Grundlegung dieser
Arbeit deuten. Im Sinne der Reflexionsform der Evolution, die in Teil 1 entwickelt
wurde, kann der hier beschriebene Prozess als Mikromodell eines allgemeinen Bil-
dungsprinzips gelesen werden: Wie in der Evolution durch Differenzierung und Reso-
nanz neue Formen entstehen, so differenziert und integriert sich auch das Bewusstsein
im Werkprozess. Die wiederholten und rekursiven Uberginge der Phasen zwischen
Planen, Handeln und Urteilen stellen die reflexive Selbstorganisation des Lebendigen
dar — Bildung als ,,bewusste Fortsetzung evolutiondrer Formbildung®.

Eine zweite Schilderung verstiarkt diese Interpretation:

,lch forme den Ton und merke das Verhiltnis von Auen und Innen. Aullen
streiche ich und innen driicke ich meinen Daumen gegen den Ton. Ich gelange
vom Teller hin zur Schale tGber den Brunnen zur Kokosnuss. Ich habe die
Kokosnuss im Sinn, weil die Kugel nur noch eine kleine Offnung hat — so, als

wirde noch ein Strohhalm hindurchpassen.”

Hier tritt die leiblich-rdaumliche Imagination hervor. Der Studierende erfahrt Innen
und AuBen, Oberfliche, Innenraum und Leere, Hand und Material als korrespondie-
rende Dimensionen. Bekannte Formen (,,Teller, ,,Schale®, ,,Brunnen®, ,,Kokosnuss®)
dienen als analoge Reprasentationen (vgl. Gazzaniga et al. 2011: 431), die Wahrnehmung
und Vorstellung koppeln. Damit wird sichtbar, dass Bildung nicht nurim Denken, sondern
im Gestus des Korpers geschieht — als Prozess der leiblich-symbolischen Artikulation.
Aus dieser Perspektive wird die Fallanalyse zu einem Beispiel resonanter Verkorperung:
Das Subjekt begegnet dem Material nicht als Objekt, sondern als Widerpart, an dem es
sich selbst erfahrt. In der Konsequenz lasst sich sagen: Der Werkprozess offenbart Bildung
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als resonantes Selbstverhiltnis — eine Bewegung, in der sich der Mensch tiber die Bezie-
hung zur Materie in Form bringt. Die Hand formt den Ton, der Ton formt die Hand; aus
diesem doppelten Formungsprozess entsteht jene Erfahrung der Selbst- und Weltverbun-

denheit, die im Zentrum einer materialdsthetisch begrindeten Bildungstheorie steht.

24.6 Dynamische Verkorperung

Die Analyse der Protokolle zeigt, dass sich korperliche und mentale Handlungen im
Werkprozess nicht linear, sondern rekursiv alternierend entfalten. In der Planungs-
phase dominieren kognitive Operationen — das Vorstellen oder Antizipieren; in der
Handlungsphase tritt die sinnlich, handwerkliche-leibliche Auseinandersetzung mit
dem Material in den Vordergrund; in der Bewertungsphase verschrianken sich beide
Dimensionen, wenn Wahrnehmung und Reflexion ineinander iibergehen. Diese
Oszillation bestitigt, dass Bildung in asthetischen Prozessen nicht als Abfolge klar
getrennter Schritte, sondern als dynamische Verkorperung von Denken und Tun zu

verstehen ist.

Die Daten stiitzen diese Annahme quantitativ: Mentale Handlungen treten beson-
ders in der ersten und letzten Phase gehduft auf, wahrend korperliche Aktivitdten in
der mittleren Phase tiberwiegen (vgl. Wagemann & Starosky 2025: 15). Dieses Muster
lasst sich als eine rhythmische Selbstorganisation interpretieren, in der Wahrnehmung,
Bewegung und Bedeutung in stetiger Wechselwirkung stehen. Die dynamische Ver-
korperung, wie sie im plastischen Arbeiten sichtbar wird, entspricht somit jener Form
von Resonanz, die im theoretischen Teil als ,,leibliche Antwort auf die Welt* beschrie-

ben wurde. Bildung wird in diesem Sinne zu einem Prozess der Selbsterfahrung im
Medium des Materials.

24.7 Zusammenfassung

Die Untersuchung zum Plastizieren einer hohlen Tonkugel zeigt, dass sich asthetisch-
praktische Lernprozesse in einer charakteristischen Struktur entfalten, die sowohl
qualitativ als auch quantitativ erfassbar ist. Zu Beginn ldsst sich eine deutliche Pha-
senstruktur erkennen: Planen, Handeln und Bewerten bilden drei distinkte, aber auf-
einander bezogene Sequenzen, die jeweils unterschiedliche Bewusstseinslagen aktivie-
ren — mentale Antizipation, leiblich-taktile Ausfithrung und reflexive Distanzierung.

Diese rhythmische Abfolge bestitigt Modelle dsthetischer Lernprozesse, in denen Vor-
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stellung, Handlung und Reflexion als sich wechselseitig hervorbringende Momente
beschrieben werden (vgl. Dewey 2021; Klika 2018). Bildung erscheint hier als zeitlich
strukturierte Selbstorganisation, in der Erfahrung, Erkenntnis und Ausdruck in ein

bewegtes Verhiltnis treten.

Auf den Fotografien wird aus der Dritte-Beobachter-Perspektive ersichtlich, wie
die Hande und die einzelnen Finger durch verschiedene Bewegungen dazu einge-
setzt werden, die plastische Masse, den Ton, in eine Kugelform zu tiberfithren. Mal
wechseln sich die beiden Hande ab, mal tibernimmt nur der Daumen die Tatigkeit,
dann arbeiten alle Finger gemeinsam. Die Form der Hand bildet eine Hohle, um dem
Material von auflen eine Form zuzuweisen. Die Kugelform wird aus dem Hohlraum

der Hand gebildet (Abb.4).

Die empirische Analyse des Plastizierens ergab vier Designstrategien, die verdeut-
lichen, dass dieser Werkprozess stets individuell gepragt ist, zugleich aber systematische
Gemeinsamkeiten aufweist. Unterschiede in der Gewichtung der Phasen sowie im
Verhiltnis von Materialerfahrung und Formbildung zeigen, dass Bildung im Werk-
prozess keine standardisierte Abfolge darstellt, sondern eine jeweils eigene Form der
Resonanz zwischen Mensch und Material. Der Gestaltungsakt wird damit zu einer
subjektiven Antwort auf die Widerstindigkeit und Responsivitat des Stoffes — zu einem

sichtbaren Ausdruck leiblicher Resonanz.

In der kunst- und werkpddagogischen Literatur finden sich hierzu korrespondierende
Uberlegungen. Wessels beschreibt das Werkgeschehen als dynamisches Verhiltnis
von Spiel und Arbeit und betont, dass ,,aus Spiel Arbeit werde, wenn Spontaneitit
und Zielgerichtetheit in ein Gleichgewicht treten (vgl. 1969: 51). Damit verweist er
aufjene Ubergangszone, in der Exploration in Sachlichkeit iibergeht und Bildung als
Rhythmisierung von Freiheit und Form erfahrbar wird. Diese Struktur bestétigt die in

Kapitel 5 und 7 herausgearbeiteten Kategorien und damit formulierten Hypothesen:

*  Erstens beginnt Bildung in der leiblich-sinnlichen Resonanz — im unmittelbaren

Tasten, und Sptiren.

*  Zweitens entsteht sie durch gestaltende Selbsttatigkeit, die Wahrnehmung und

Bewegung zu einem verkérperten Denken verbindet.

*  Drittens miindet sie in Reflexion und Urteilskraft, indem der eigene Prozess beob-

achtet und begriindet wird.
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Abb. 4: Verschiedene Handgesten und Bewegungsfiguren.

Die Analyse des Plastizierens zeigt damit exemplarisch, dass dsthetische Praxis

ein komplexes Bildungsfeld erdfinet, in dem Wahrnehmen, Handeln und Denken
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ineinander tibergehen. Bildung erweist sich hier als Resonanzprozess, der von der sinn-
lichen Affizierung bis zur reflexiven Distanz reicht — ein leiblich-materielles Gesche-
hen, in dem sich das Subjekt formend zur Welt und zu sich selbst in Beziechung setzt.
Die Untersuchung dokumentiert zudem eine dichte, multisensorische Erfahrungsqua-
litdt. Das Material wird als warm, glatt, pords oder widerstandig beschrieben. Diese
leiblichen Resonanzen fungieren als Trager des Erkenntnisprozesses und bestatigen

die These, dass Wahrnehmung selbst ein bildendes Moment besitzt.

Ein weiteres Ergebnis betrifft die Material-Form-Distanz (dMF): Die semanti-
sche Analyse zeigt eine deutliche Verringerung der Distanz zwischen material- und
formbezogenen Begriffen im Verlauf des Prozesses. Diese Annaherung weist auf eine
zunehmende Integration von sinnlicher Wahrnehmung und kognitiver Struktur hin
— ein empirischer Beleg dafiir, dass Bildung als Bewegung zwischen Stoff und Form
verstanden werden kann (vgl. Schiller 2024; Malafouris 2013). Das Denken materia-

lisiert sich, wahrend das Material zugleich Trager von Gedanke wird.

Der gesamte Prozess lasst sich schlieBlich als dynamische Verkorperung beschrei-
ben: Korperliche und mentale Handlungen wechseln oszillierend ab; das Denken wird
im Tun konkret, das Tun selbst zum Triger von Bedeutung. Diese Oszillation verweist

aufein verkorpertes Wissen (embodied knowledge), das sich ausschlieBlich im Vollzug
asthetischer Praxis entfaltet (vgl. Csikszentmihalyi 1990; Polanyi 2016; Fuchs 2020).

25 Diskussion

Die Erste-Person-Perspektive bietet — wie bereits in den vorangegangenen Untersu-
chungen — eine fruchtbare Grundlage fiir qualitative Datenerzeugung. Sie ermoglicht
den direkten Zugang zu subjektiven Erlebnisstrukturen und macht sichtbar, wie sich
Bildung im leiblichen Vollzug entfaltet. Die ausgewerteten Daten zeigen eindrucks-
voll, dass bereits bei einer vermeintlich ,,einfachen Aufgabe® — dem Plastizieren einer
Kugel aus 500 Gramm Ton — eine Vielzahl komplexer Dynamiken auftritt. Uber das
Material werden individuelle Strategien entwickelt, vielfdltige Material- und Former-
fahrungen gemacht und Denken wie Handeln gleichermaflen angeregt. Damit unter-
streicht die Studie die Bildungswirksamkeit materieller Resonanz auch in scheinbar

trivialen Prozessen.
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5, Die unvermeidliche Sterblichkeit des Menschen verlangt ihm eine besondere Sinnbildung ab, die iiber
den innerweltlichen Ablauf seines Lebens zwischen Geburt und Tod hinaus eine Dauer in anderer

Gestalt und Wirklichkeitsdimension verspricht. (Risen 2019: 15)

Teil 3 — Lebenswerk

Vorbemerkung

Der Titel dieses letzten Kapitels — wie auch jener der gesamten Arbeit — mag sperrig
erscheinen. Doch spiegelt sich darin bereits das Thema: Diese Untersuchung fithrt
vor Augen, dass Materie — sei sie belebt oder unbelebt — sich nicht fiigen ldsst, weder
sprachlich noch tatsdchlich. ,,Per aspera ad astra™ — durch das Raue zu den Sternen
—kann hier doppelt gelesen werden: Das Raue, die Materialitat bindet uns an unsere
Wurzeln, daran, woraus wir leben, und fithrt zugleich tiber diese Bindung hinaus — zur

Erkenntnis als Produkt des Lebens selbst.

Die Arbeit hat gezeigt, dass Materie Bestandteil des Bildungsprozesses ist: Sie
provoziert Differenz und Widerstand, rhythmisiert Bewegung, fordert Wahrnehmung
und bildet das Denken aus. Damit begriindet sie eine anthropologische Konstante, die
in der Neuzeit oft durch kognitive und Kompetenzparadigmen iiberdeckt wurde, nun
aber — gestlitzt auf neuere Ansétze wie Resonanzpddagogik und die Embodimentfor-
schung —wieder in den Fokus riickt (vgl. Fuchs 2020; Rosa 2019). Im Anschluss an Jorn
Riisen kann diese tatige Weltbeziehung als geschichtliche Selbstdeutung verstanden
werden. Er beschreibt Geschichte als eine ,,zeitliche Bewegung®, in der Vergangenbheit,
Gegenwart und Zukunft zu einem einheitlichen Phanomen verwoben sind (vgl. 2020:
73). In diesem Sinn wird jedes Gestalten zur Form der Sinnbildung: Die Hand greift

nach der Welt, verandert sie — und bewahrt im gleichen Akt Spuren des Gewesenen.

Lebenswerk bezeichnet eine biografische Verdichtung, in der individuelles Tun
in den Fluss kultureller Geschichte eingeht. Zugleich stellt sich darin die Frage nach
Bildung — danach, was ein Mensch werden kann und was er am Ende seines Lebens

geworden ist.
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Diese geschichtliche Dimension vollzieht sich leiblich, wie Henri Focillon an der
handwerklichen Geste zeigt. Mit ihm lédsst sich sagen, dass in jeder handwerklich-
kiinstlerischen Handlung eine archaische Erfahrung menschlicher Weltaneignung
weiterlebt: ,,Der Kiinstler, der sein Holz schnitzt, sein Metall hammert, seinen Ton
knetet, seinen Steinblock zurechthaut, erhilt bis in unsere Tage eine Vergangenheit
des Menschen, des fritheren Menschen, aufrecht, ohne die wir nicht waren® (Focillon
2017: 23). Damit verweist er auf eine anthropologische Konstante, die schon in der

kindlichen Exploration weiterlebt.

In dieser Perspektive erscheint das Lebenswerk nicht nur als Summe geschaffe-
ner Objekte, sondern als Formgeschichte des Subjekts selbst — als Verdichtung von
Erfahrung, Erinnerung und leiblicher Praxis. Jede Arbeit am Material kntipft an eine
anthropologische Tradition an, in der der Mensch durch die Hand und seinen Letb

zur Welt tritt.

Im Sinne der Materialresonanz (vgl. Abschnitt. 1.4) wird Bildung als ein Gesche-
hen verstanden, das ein Antwortverhaltnis zwischen Mensch und Welt anst66t. Darin
stehen Affizierung, Rezeption und Selbsttitigkeit in produktiver Spannung (vgl. Rosa
2019: 298). Diese Spannung erweist sich als produktiv, weil sic Formung erst ermég-
licht. In jedem Akt des Gestaltens bildet sich ein Moment von Selbst- und Welterkennt-

nis aus.

Im Zentrum steht somit die Einsicht, dass Bildung ein Formungsprozess der Welt
ist, in dem sich zugleich das Selbst formt. Sie ereignet sich leiblich — dem Material
folgend, in der Bewegung von Empfangen, Antworten, Gestalten und Reflektieren.
Doch Bildung ist keine Selbstverstandlichkeit. Sie entsteht erst dort, wo der Mensch
im bewussten Umgang mit auf die Welt antwortet — im Spannungsfeld von Natur und
Leib, Kultur und Geist.

Von hier aus 6ffnet sich der Blick auf die Kunstpadagogik — und auf die abschlie-
Bende Leitfrage dieser Arbeit: Was bedeuten diese Erkenntnisse fiir den Kunst- und
Werkunterricht? Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse noch einmal zusam-

mengefasst und in ithren padagogischen Implikationen reflektiert.
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26 Materie und Letb

Die theoretische Fundierung (Teil 1.) zeigte, dass Bildung in der Ko-Produktivitat
von Mensch und Materie griindet. Der Mensch ist nicht Schopfer ex nihilo, sondern
antwortendes, tastendes, verdnderndes Wesen, dessen Erkenntnisfahigkeit aus der

Auseinandersetzung mit den ,,materiell-energetischen Seinformen® hervorgeht.

Der Umgang mit Material war stets ein Bildungsprozess, wenn auch nicht immer
intentional oder reflexiv gerichtet. Das Arbeiten am Stoff der Welt war nie blof3 ein
technischer oder utilitaristischer Akt, sondern stets ein Akt der Erkenntnis. Der
Mensch lernte, indem er berthrte, drickte, schliff und formte — und im praktischen
Umgang mit Material bildeten sich zugleich seine kognitiven, sensorischen und emo-

tionalen Strukturen aus.

Die Hand fungiert dabei als Resonanzorgan: Sie vermittelt zwischen Innen und
AuBlen, zwischen Gedanke und Material, zwischen Méglichkeit und Wirklichkeit.
Uber die Hand wird die Verflechtung von Geist, Kérper und Materie konkret erfahr-
bar (vgl. Oerter 2014: 28-29; Wehr/Weinmann 2009). Das Tun am Material bildet
damit ein Erkenntnisfeld eigener Art — ein Wissen des Leibes, das sich weder in Spra-

che noch in reiner Technik erschopft.

Uber Jahrtausende hinweg sind Mensch und Materie in einem gemeinsamen Pro-
zess der Ko-Evolution verbunden gewesen und gewachsen. Dieser Prozess impliziert,
dass das materialbezogene und kiinstlerische Tun nicht lediglich Ausdruck kultureller
Identitit ist, sondern deren konstitutive Voraussetzung bildet. Archaologische Funde
und Artefakte — von den Werkzeugen der Steinzeit bis zu den komplexen Erzeug-
nissen der Bronze- und Eisenzeit — belegen diese enge Verflechtung von Materialitat,
Gestaltung und Erkenntnis. Sie lassen erkennen, dass der Mensch nicht erst in der
Reflexion, sondern bereits im tdtigen Umgang mit der materiellen Welt zu sich selbst
kommt. Bildung erscheint somit als ein kontingenter, historisch gewachsener, aber
in seiner Grundstruktur materiell fundierter Prozess — ein Prozess, in dem die Welt
durch die Hand des Menschen Form gewinnt und der Mensch durch seine materielle

Tatigkeit sich selbst formt.

Damit wird deutlich, dass Bildung als material-leiblicher Vollzug zu begreifen ist.
Materie wirkt nicht passiv, sondern als aktiver Mitspieler, dessen Widerstande und
Formkrifte kognitive, emotionale und gestalterische Prozesse anregen. Leiblichkeit

1st dabei nicht blof3 Voraussetzung, sondern konstitutives Prinzip des Bildens — sie
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strukturiert das Denken, bevor es bewusst wird. Diese anthropologische Grundle-

gung fiihrt zu drei zentralen Einsichten, die fiir die folgende Auswertung leitend sind:
1.Bildung griindet in der Ko-Produktivitat von Mensch und Material.

2. Bildung vollzieht sich als Resonanzgeschehen zwischen Innen und Auflen, in

dem sich Wahrnehmung und Gestaltung gegenseitig hervorbringen.

3. Bildung am Material ist evolutionédr kontingent, leiblich fundiert und kulturell

vermittelbar.

Die im weiteren Verlauf untersuchten Resonanzmomente in den verschiedenen
Werkprozessen sind keine subjektiven Einzelphdanomene, sondern Ausdruck einer Bil-
dungslogik, die sich sowohl in anthropologischen und evolutiven Modellen des Lernens
als auch in den kunst- und werkpadagogischen Kategorien der Materialpotenziale
(Kapitel 5, 7) widerspiegelt. Diese Kategorien, urspriinglich aus pddagogisch-herme-
neutischen Uberlegungen hervorgegangen, finden in den empirischen Beobachtungen
eine exemplarische Bestatigung. AbschlieBend werden die Ergebnisse in Riickbindung
an die erarbeiteten Kategorien zusammengefithrt und hinsichtlich ihrer padagogi-

schen Bedeutung reflektiert.

27 Zwischen Drehen und Werden — Bildungspotenziale an der Topferscheibe

Dieser Werkprozess (Kapitel 15) verdeutlicht, wie sich Bildung im Medium des
Materials als leiblich-rhythmische Formung vollzieht.

In der Begegnung mit der plastischen Masse werden die Grundkategorien von
Empfanglichkeit und Selbsttétigkeit (vgl. Humboldt 2017; Casale 2022: 92) unmittelbar
erfahrbar: Das Material fordert Aufmerksamkeit, Koordination und Konzentration
zugleich. Der Koérper reagiert auf die Reize des Tons — Kiélte, Feuchtigkeit, Wider-
stand — und bringt sie in eine eigene Ordnung. Das Subjekt wird affiziert und antwortet
handelnd (vgl. Waldenfels 2019: 173). Diese leiblich-aftektive Riickkopplung bildet das

Grundmuster dessen, was Rosa als Resonanz bezeichnet (2019).

Die Arbeit an der rotierenden Masse verbindet Wahrnehmung und Bewegung

zu einem verkorperten Wissen (vgl. Fuchs 2017: 73). Greifen und Begreifen fallen
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hier buchstiblich zusammen: Die Hand tastet, denkt und formt zugleich. In dieser
Oszillation von Denken und Tun manifestiert sich das Zusammenspiel innerer und
auBerer Handlungen (vgl. Schiller 2024). Planung, Technik und Intuition verschmel-
zen zu einem kontinuierlichen Lernprozess, in dem Formbildung und Selbstbildung

untrennbar werden (vgl. Stelzer 1957: 10).

Die Erfahrung der Materialqualitaten umfasst alle Sinne: Klang, Temperatur und
Rhythmus verschranken sich zu einer Einheit der Wahrnehmung, wie sie auch in der
Bauhaus-Tradition beschrieben wird (vgl. Staguhn 1977: 52; Wessels 1969: 174, 195;
Theinert/Wick 2021: 60 f.). Das Formwerden der Masse ist dabei nicht blo3 Resultat
technischer Beherrschung, sondern Ausdruck einer dialogischen Weltbeziehung: Das
Material antwortet, indem es auf den Eingriff der Hand reagiert und seine Struktur
verandert. In der entstehenden Form spiegelt sich dieser Dialog als sichtbares Gestalt-

werden.

In dieser Beschreibung verdichtet sich das padagogische Potenzial des Werkpro-
zesses: Das Formwerden wird zur Schule des Sehens, Urteilens und Gestaltens — eine

Erfahrung, in der Weltaneignung und Selbstbildung untrennbar ineinandergreifen.

Diese existentielle Dimension erhélt im padagogischen Kontext eine besondere
Bedeutung. Das Topfern ist zugleich individuelle Erfahrung und kulturell vermitteltes
Handwerk. Es verweist auf tradierte Kérpertechniken, deren Wiederholung Disziplin
und Selbstkontrolle erfordert. Der Lernprozess folgt einem Gleichgewicht von Regel
und Freiheit, Routine und Spontaneitat — und aktualisiert damit autonome Selbst-
erméchtigung im Medium kultureller Praxis (vgl. Liessmann 2017: 113-126; Glas/
Krautz/Sowa 2023: 24 f.).

Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Méglichkeit, eine jahrtausendealte, nach
wie vor relevante Handwerkstechnik zu erlernen. Diese erfordert prazise Bewegungs-
abldufe und die geschickte Anwendung einfacher Werkzeuge, was zu einem komplexen
Herstellungsprozess fithrt. Hierdurch entwickeln die Lernenden ein Bewusstsein fiir
ihre Hénde, die als eigene Organe agieren und eine zentrale Rolle im Schaffensprozess
spielen. Das kontinuierliche Uben wird zur Grundvoraussetzung fiir das Gelingen
keramischer Arbeiten (vgl. Sowa 2019: 31).

Im Uben bildet sich der Lernende selbst — auch in seinen kognitiven Fahigkeiten.
Holm-Hadulla beschreibt diesen Prozess so: ,,Die entsprechenden Fertigkeiten werden

langsam erworben und bediirfen konzentrierter Aufmerksamkeit beim Uben sowie
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bewusster Wiederholungen ... (2011: 63). Die in der keramischen Praxis geschulte
»Schule des Sehens, Urteilens und Gestaltens™ mundet in eine ethische Dimension.
Denn das sorgféltige Planen und prazise Umsetzen am Material, das die Gestaltung
eines funktional und asthetisch tiberzeugenden Objekts erfordert, schirft das Bewusst-
sein fiir die Wirkung des eigenen Handelns. Das, was der Einzelne hervorbringt, kann
das Leben anderer bereichern — etwa durch die Herstellung von Gefd3en, die im All-
tag nitzlich sind. Lernende erfahren, wie ihr individuelles Tun tiber den Schaffensakt
hinausreicht. Diese Verantwortung des praktischen Tuns fiir das Gemeinwohl wurde
bereits von Platon und Aristoteles philosophisch verankert (vgl. Sowa 2019: 15), als
diese den Wert des Handwerks fiir die Gemeinschaft betonten — beispielsweise durch

die Herstellung von Gefallen, die im Alltag niitzlich sind und das Leben mitgestalten.

Zugleich bleibt das Drehen an der Topferscheibe im schulischen Kontext mit orga-
nisatorischen Herausforderungen verbunden, wie ein Bericht aus einer Waldorfschule
zeigt (vgl. Stietencron 2008: 10). Dennoch wird der Umgang mit der Topferscheibe in
der 6sterreichischen Handreichung Werken (vgl. NCoC 2021:11) als zentrales Verfah-
ren des Werkunterrichts ausgewiesen — ein Hinweis darauf, dass diese uralte Technik

auch heute noch bildungsrelevant bleibt.

28 Wenn das Holz antwortet — Resonante Bildungsprozesse

beim Schlagen einer Holzschale

Der Werkprozess des Schlagens einer Holzschale (Kapitel 21) zeigte, wie Bildung
im Materialprozess als leiblich-situierte Wechselwirkung zwischen Subjekt und Welt
erfahrbar wird. Durch phianomenologische Aufmerksamkeit lassen sich Stérungen,
die als Phanomen wahrnehmbar werden, aber in alltaglichen Situationen unbemerkt
bleiben, heben. So kann der Transport eines Brettes den Korper zu einer leiblichen
Respons zwingen, in dem das Gleichgeweicht gehalten werden will. Das Brett wird
also in einem erweiterten Sinne zum Teil des Korpers und der Kérper wird buch-
stablich zu einem anderen als ohne Brett (vgl. Starosky 2022). Das Aushalten einer
Handlung, deren Ergebnis nicht sofort, sondern nach einer gewissen Zeit sichtbar wird,
lehrt nicht nur die Planung einer Sache, damit sie gelingt und die Zeit nicht verloren
ist, sondern auch Geduld. Bildung zeigt sich in der Fahigkeit, diesen Widerstand als
Einladung zu begreifen, als Aufforderung zur Erweiterung des eigenen Konnens und

zur Prazision des Handelns.

216

Diese Beobachtungen lassen sich in bildungstheoretischer Perspektive prazisieren:
In der mentalen Antizipation zeigt sich das Spannungsfeld von Empfanglichkeit und
Selbsttatigkeit (vgl. Humboldt 2017). Vorstellungen entstehen aus Wahrnehmung, wer-
den aber zugleich gestaltend fortgefiihrt (vgl. Krautz 2020: 84 ff.).

Der anschlieBende Umgang mit dem widerstandigen Material offenbart Affi-
zierung und Resonanz. Das Eichenholz ruft kérperliche und emotionale Antworten
hervor; seine Harte und Struktur werden zum Ausgangspunkt einer dialogischen Welt-
beziehung, in der das Subjekt lernt, Differenzen produktiv zu gestalten (vgl. Gftllner
2015: 99-105; Hils/Homolka 1981: 11-12).

Die physischen und sensomotorischen Anforderungen des Prozesses verankern
Lernen im Kérper und machen Leiblichkeit als Bildungsprinzip erfahrbar. In der
Verbindung von Planen, Handeln und Reflektieren tritt eine enge Verflechtung von
inneren und duBeren Handlungen (Schiller 2024) hervor: Denken konkretisiert sich
im Tun, das Tun wird Trager von Bedeutung. Erfahrungen des Gelingens, aber auch
des Scheiterns, fithren zu Momenten der Selbstermachtigung und Resilienz (vgl.
Waulf 2020: 29f.; Humboldt 2017). Der Kérper erfihrt Widerstand, Uberwindung

und Schmerz — und gewinnt daraus Selbstwirksamkeit.

Das Werkzeug fungiert als Vermittlungsinstanz zwischen Hand und Material. Es
erweitert den Korper und schafft einen Resonanzraum, in dem traditionelles Wissen,
technische Fertigkeit und personliche Erfahrung ineinandergreifen. Handwerkliches
Koénnen entspricht dem Menschen (vgl. Klockner 1969; Trimper 1957). Der gesamte
Prozess zeigt sich als ganzheitliches Lernfeld, in dem Wahrnehmen, Denken, Fiihlen
und Handeln eine untrennbare Einheit bilden — eine Konkretisierung der pestalozzi-

schen 'Trias von ,,Herz, Hand und Kopf*.

Letztlich unterwerfe nicht nur ich den Ton oder das Holz meinem Gestaltungswil-
len, sondern das Material unterwirft mich genauso seinen spezifischen Eigenschaften.
Das bildungstheoretische Konstrukt einer ,,Wechselwirkung* von Ich und Welt wird
hier als widerstandiger, schmerzhafter Prozess handisch greifbar. Dabei muss ich
zugleich meine inneren Widerstande bearbeiten und tiberwinden, um das Werk zu
Ende zu fithren. Es braucht Durchhaltewillen, der hier zugleich gebildet wird. Und
schlieBlich fordert der Widerstand des Materials zu Erweiterung des eigenen Kénnens
auf, zu einer sachangemessenen Arbeit. Sachlichkeit als Bildungsziel (vgl. Breithausen

2014) bildet sich hier gewissermalien notwendigerweise aus.
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29 Wenn Stoff und Form oszillieren — iiber das Plastizieren einer Tonkugel

Der Werkprozess des Plastizierens einer hohlen Tonkugel zeigt, dass sich Bildung im
Medium des Materials als leiblich-sinnlicher und reflexiver Gestaltungsprozess voll-
zieht. Planen, Handeln und Bewerten bilden drei aufeinander bezogene Sequenzen,
die unterschiedliche Bewusstseinsformen aktivieren — von der mentalen Antizipation
iiber das taktil-leibliche Tun bis hin zur reflexiven Distanzierung. Diese Abfolge besté-
tigt Modelle dsthetischer Erfahrung, in denen Vorstellung, Handlung und Reflexion
als sich wechselseitig bedingende Momente eines dynamischen Lernprozesses verstan-
den werden (vgl. Dewey 2021; Berner 2022: 44 ff.). Bildung erscheint somit als zeitlich

gegliederte Selbstorganisation, in der Erfahrung und Erkenntnis ineinandergreifen.

Die Beobachtungen zeigen, dass das plastische Gestalten kein standardisiertes
Verfahren darstellt, sondern ein individuelles Antwortgeschehen auf die Widerstandig-
keit des Materials, das sich in der Ausbildung von Strategien zeigt. Der Gestaltungsakt
ist Ausdruck einer leiblichen Resonanz zwischen Mensch und Stoff: Das Material

fordert, es antwortet und es verandert zugleich die Handlung des Gestaltenden.

Im Verlauf des Prozesses wurde eine zunehmende Integration von sinnlicher
Wahrnehmung und kognitiver Struktur sichtbar. Dies zeigt sich auch in der Verrin-
gerung der Material-Form-Distanz (dMF), die auf eine engere Verbindung zwischen
stofflicher Erfahrung und formaler Ordnung hinweist (vgl. Schiller 2024; Malafouris
2013). Das Denken konkretisiert sich im Tun, wahrend das Material selbst Bedeu-

tungstrager wird.

Das Plastizieren erfordert eine hohe Sensibilitat fiir Materialqualititen — etwa
Feuchtigkeit, Temperatur und Konsistenz — und verdeutlicht, dass Wahrnehmung
selbst ein bildendes Moment besitzt. In der korperlichen Auseinandersetzung entstehen
verkorperte Erkenntnisformen (embodied knowledge), die sich zunachst nicht durch
sprachliche Reflexion, sondern durch praktisches Handeln erschlieBen (vgl. Fuchs
2020; Polanyi 2016).

In der Gesamtschau zeigt der Prozess eine Oszillation zwischen Kontrolle und
Hingabe, zwischen Distanz und Verschmelzung. Diese Struktur kennzeichnet ihn als
eigenstindigen Typ dsthetischer Resonanz, der zwischen der immersiven Einheit des
Drehens und der widerstandigen Differenz des Schlagens vermittelt. Bildung erscheint
hier als bewegte Balance von Wahrnehmen, Handeln und Reflektieren — als Prozess
der Selbst- und WelterschlieBung im Medium des Materials.
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30 Systematische Auswertung der resonanten Bildungsmomente

Die Rickbindung der empirischen Befunde an die theoretischen Kategorien zeigt,
dass sich die im Werkprozess beobachteten Phanomene in eine konsistente Bildungs-
logik einfiigen. Um die Ergebnisse nicht nur beschreibend, sondern analytisch zu
erfassen, folgt nun eine systematische Auswertung der resonanten Bildungsmomente,
die in der theoretischen Grundlegung als zentrale Strukturmomente des Lernens am
Material identifiziert wurden. Diese Auswertung dient dazu, die im theoretischen Teil
entwickelten Annahmen mit den empirisch beobachteten Erfahrungen in Beziehung

zu setzen und auf ihre kunst- und werkpadagogische Tragweite hin zu prifen.

Die in den drei Werkprozessen gewonnenen Daten erlauben eine differenzierte
Auswertung der resonanten Bildungsmomente, die im theoretischen Teil (Kap. 3 £,

S. 57 f)) als leitende Kategorien eingefithrt wurden.

Letblich-sinnliche Resonanz: Am Ursprung materialbezogener Bildungsprozesse steht
das sinnliche Erleben. In allen Werkprozessen zeigte sich, dass Affizierung und kor-
perliche Antwort eine Form von Resonanz bilden. Geruch, Berithrung, Widerstand,
Klang, Temperatur und Rhythmus erzeugen jene Spannung, in der Bildung ihren
Anfang nimmt. Diese leibliche Dimension bestitigt sowohl die Annahme Meyer-
Drawes, dass der Leib das eigentliche Medium von Erfahrung ist (vgl. 2008: 160), als
auch Fuchs’ Verstandnis des Korpers als ,,Ort des Wissens® (vgl. 2020: 14). Bereits in
der kunstpadagogischen Tradition findet sich dieser Gedanke: Stelzer beschreibt die
Plastik als ,,Kunst des Tastsinns®, in der ,,ein Bindnis von Stoff und Geist™ geschlossen
werde (vgl. 1957: 10, 14). Ebenso betont Kléckner, dass Kinder tiber den sinnlich-moto-
rischen Kontakt mit Materialien eine ,,Intelligenz der Sinne und der Hand* entwickeln
(vgl. 1969: 16). Leiblichkeit bildet somit das Fundament resonanter Bildung: Sie macht

Lernen spiirbar und verankert Erkenntnis im Koérpergedachtnis.

Gestaltende Selbsttatigkeit: Das zweite Moment betrifft die aktive Formung, die Hum-
boldt als Selbsttatigkeit bezeichnet. Bildung entsteht dort, wo das Subjekt auf das
Erfahrene antwortet, indem es handelt, verdndert und gestaltet vgl. (Humboldt 2017:
9; Casale 2022: 92). In der Arbeit an Ton oder Holz wird dieses Moment unmittelbar

erfahrbar: Der Mensch formt das Material — und wird im Tun geformt.

In der Werkpiadagogik wurde dieses Prinzip frith hervorgehoben. Trimper sah
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die Handbetatigung als ,,im Wesen des Menschen selbst begriindet* und erklarte, dass
Bildung unvollkommen bleibe, wo der gestaltende Umgang mit Material fehle (vgl.
Trumper 1969: 8). Kaul ergdnzte diesen Gedanken um eine technische Dimension:
Jedes Material er6ffne eine begrenzte Reihe von Gestaltungsmdglichkeiten, deren
Erprobung Denken, Fiihlen und Handeln gleichermalen fordere (vgl. Kaul 1973: 96).
Empirisch zeigte sich dieses Moment besonders deutlich im Drehen an der Tépfer-
scheibe, wo Wahrnehmung, Bewegung und Planung in ein rhythmisches Verhaltnis
treten. Das Tun wird hier selbst zum Erkenntnisprozess — zur Form von Denken in

Handlung. Bildung vollzieht sich als tatige Antwort auf die Welt.

Reflexive und dsthetische Urteilskraft: Neben der kérperlichen und handlungsbezoge-
nen Dimension erwies sich die reflexive Durchdringung des Werkprozesses als kon-
stitutiv. Resonanz entsteht nicht nur im Tun, sondern auch in der bewussten Wahr-
nehmung und Bewertung des eigenen Handelns. Damit wird sichtbar, was Schiller als
»asthetische Erziehung® bezeichnete: die Fahigkeit, zwischen Empfinden und Vernunft
zu vermitteln (vgl. Schiller 2024). In der kunstpadagogischen Literatur hat vor allem
Gert Selle diesen Aspekt betont. In seinen Lehrversuchen forderte er Studierende dazu
auf, ihr eigenes Tun zu beobachten, zu verschriftlichen und zu reflektieren. Dadurch
werde das Material zum Spiegel des Selbst, der Gestaltungsprozess zur Selbsterkennt-
nis (vgl. 1988: 39, 108 ff.). Sara Hornék kniipft daran an, wenn sie beschreibt, wie im
experimentellen Umgang mit Stoffen Material und Prozess sich gegenseitig bedingen
und ein Denken ,,aus der Bewegung heraus™ entsteht (vgl. 2017: 64, 68). Die Reflexion
bildet damit die kognitive Resonanzebene: Sie schlieft an das kérperlich Erfahrene an
und uiberfiihrt es in Sprache, Urteil und Bewusstsein. So wird Bildung zur Bewegung

zwischen Machen und Deuten — eine dialektische Form der Weltaneignung.

Materiale Widerstindigkeit und Dialog: Fin zentrales Ergebnis der empirischen Ana-
lyse betrifft das Moment der Widerstandigkeit. Ton, Holz oder Stein fordern ein
Gegentiber, das sich auf ihre Eigenlogik einlédsst. Diese dialogische Struktur — das
»Antwortverhaltnis® zwischen Subjekt und Stoff — bestimmt die Qualitat resonanter
Erfahrung. Das Material antwortet, indem es sich verandert oder widersetzt; der

Mensch lernt, Differenzen produktiv zu gestalten.

Schon Kldckner sprach von einem ,,Werkstoffwillen®, einem inneren Gesetz des
Materials, das den Formprozess mitbestimmt (vgl. 1969: 19 f)). Stelzer sah darin die
notwendige Bedingung handwerklicher Kunst: Materialgerechtigkeit bedeute, ,,die
Grenzen des Stoffes zu erkennen und in thnen zu gestalten® (Stelzer 1957: 21 ff)).

Buschkihle tbertragt diesen Gedanken in die Gegenwart: Materialarbeit sei eine
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,Gegenbewegung zur Entfremdung®, weil sic den Menschen in Resonanz mit der
stofflichen Welt bringe (vgl. 2017: 167). Die Widerstandigkeit des Materials erweist
sich damit als padagogischer Wert: Sie zwingt zur Aufmerksamkeit, zur Anpassung
und zum kreativen Aushandeln — eine Erfahrung, die zugleich ésthetisch, ethisch und

existenziell 1st.

Ganzheitlichkeit und Resonanzrdume: SchlieBlich zeigt sich, dass alle vorhergehenden
Momente in einer ganzheitlichen Ordnung zusammenlaufen. Bildung am Material
integriert korperliche, emotionale, kognitive und soziale Dimensionen. Sie entspricht
dem klassischen Ideal Pestalozzis, der in der Einheit von ,,Herz, Hand und Kopf* die
Bedingung menschlicher Bildung sah (vgl. Pestalozzi 1821; Klika 2018: 79; BayEUG
§ 21). Diese Ganzheitlichkeit wurde von Staguhn als anthropologische Konstante
beschrieben: Der Mensch entwickle durch Materialerfahrungen eine ,,angemessene,

materialgerechte Haltung® zur Welt (vgl. 1977: 52).

Wessels erginzte, dass das ,,materialspezifische Hantieren den Ubergang vom
Spiel zur Arbeit markiere — als Moment, in dem Wahrnehmung, Bewegung und
Erkenntnis zur ,,optimalen Entsprechung® finden (vgl. 1969: 149). In der Gewichtung
der Befunde zeigt sich, dass leiblich-sinnliche und materiale Resonanz die Grundlage
aller weiteren Bildungsdimensionen bildet. Aufihr bauen Selbsttatigkeit und Reflexion
auf, wihrend Ganzheitlichkeit den umfassenden Rahmen liefert, in dem Bildung als
Resonanzgeschehen erfahrbar wird. Damit lassen sich die in der kunst- und werk-
padagogischen Literatur angenommenen Bildungsmomente (vgl. Kap. 8) empirisch
bestatigen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Bildung im Umgang mit Material kein
additives Geflige einzelner Kompetenzen ist, sondern eine resonante Struktur: ein
lebendiges Verhiltnis zwischen Affizierung, Handlung und Reflexion, in dem der
Mensch sich selbst und die Welt gestaltet.

31 Zusammenfassende Betrachtung der drei Werkprozesse

Die drei untersuchten Werkprozesse — Drehen, Schlagen und Plastizieren — zeigen
in unterschiedlicher Auspriagung, wie Bildung im Medium des Materials als leib-
lich-sinnlicher und reflexiver Prozess der Selbstorganisation erfahrbar wird. Trotz
ihrer Verschiedenheit lassen sich gemeinsame Strukturmerkmale und unterschiedliche
Resonanzformen erkennen, die sich im Rahmen der zuvor ausgewerteten Bildungsmo-

mente systematisch zuordnen lassen. Das Drehen an der Topferscheibe reprasentiert
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eine Form der Verschmelzung. Wahrnehmung, Bewegung und Material geraten in
rhythmische Ubereinstimmung. Die Hinde arbeiten im Gleichklang mit der Rotation
zu einer kontinuierlichen Bewegung. Bildung zeigt sich hier als Erfahrung gelingen-
der Einheit von Korper, Denken und Stoft — als Moment der Synchronisierung von

Innen- und AuBenwelt.

Das Schlagen einer Holzschale steht dagegen fiir die Erfahrung von Widerstan-
digkeit. Das harte Material verlangt ein dosiertes, prazises Handeln und eine grofe
Sensibilitat fiir Werkzeug, Rhythmus und Kraft. Bildung vollzieht sich hier im Aus-
handeln von Differenzen und im Uberwinden von Grenzen. Die dialogische Struktur
wird als wechselseitige Beeinflussung erfahrbar, in der Ausdauern, Selbstwirksamkeit
und Geduld entstehen.

Das Plastizieren einer hohlen Tonkugel schlieBlich markiert eine Oszillation
zwischen mentalen und korperlichen Vorgdngen, zwischen Distanz und Nihe. Der
Prozess bewegt sich zwischen Struktur und Spontaneitit, Planung und Intuition.
Bildung wird hier als balancierendes Wechselspiel von Wahrnehmen, Handeln und

Reflektieren sichtbar — ein intermedidrer Resonanztyp.

In der Zusammenschau verdeutlichen die drei Prozesse, dass Bildung im Werk-
geschehen stets in der Spannung zwischen Empféanglichkeit und Selbsttatigkeit, zwi-
schen Rezeption und Produktion entsteht. Die spezifischen Resonanzformen bilden
komplementdre Ausdrucksweisen derselben Grundstruktur: Bildung als rhythmische
Selbstorganisation zwischen Stoff und Form, Affizierung und Antwort, Wahrnehmen
und Denken. Diese dialogische Struktur zwischen Mensch und Material ist das eigent-
liche Bildungsfeld kunstpadagogischer Praxis. Das Machen selbst wird zum Ort der
Erkenntnis, in dem Denken, Fiihlen und Wollen in Bewegung geraten. Die Erfahrung,
Material zu verandern, erzeugt Selbstwirksamkeit und begrindet Autonomie. Das
Ringen mit Widerstand und das produktive Scheitern fithren zur Ausbildung von
Resilienz im Sinne einer aktiven Weltbewiltigung — Kategorien, die, wie in Kapitel
6 gezeigt, in der kunst- und werkpddagogischen Literatur etabliert sind. Zugleich
erfordert jeder Eingriff ins Material ein Maf} an Urteil und Verantwortung: Der
Gestaltende muss abwagen, wie und warum er eingreift. Damit konkretisiert sich der
Gedanke, dass Bildung stets auch ethische Bildung ist — Befahigung zu begriindetem,
verantwortlichem Handeln (vgl. Schneider 2021: 57).
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32 Bedeutung fiir die Kunst- und Werkpddagogische Praxis

Der Werkprozess ist eine Erfahrungsform antwortender Weltbeziehung. In der leib-
lichen Auseinandersetzung mit dem Material konkretisiert sich Bildung als Bewegung,
in der der Mensch die Welt gestaltet — und sich selbst. Auf dieser Grundlage lassen
sich die padagogischen Konsequenzen formulieren, die sich aus den vorliegenden
Erkenntnissen fiir den Kunst- und Werkunterricht ergeben — insbesondere im Hin-
blick auf dessen allgemeinbildenden Auftrag und seine Relevanz in einer zunehmend

digitalisierten Lernkultur.

Die Arbeit hat gezeigt, dass der Umgang mit Materie, die daraus resultierenden
Materialerfahrungen sowie das sich konstituierende Wissen und Kénnen im Umgang
mit ihm nicht nur eine entwicklungspsychologische Notwendigkeit darstellen, sondern
von einem grundlegenden Bildungsbediirfnis begleitet werden (vgl. Kap. 3). In einer
Zeit zunehmender digitaler Bildwelten, kiinstlicher Intelligenz und sich rasch wan-
delnder Technologien stellt sich daher die berechtigte Frage nach der Legitimation
kiinstlerisch-gestaltender Prozesse, des werkenden Umgangs mit Materialien und des

handischen Tuns.

Gerade der Kunstunterricht besitzt hier eine unverzichtbare Vermittlungsfunk-
tion. Er ist einer der letzten schulischen Raume, in denen Wahrnehmen, Bewegen,
Denken und Gestalten in einer sinnlich erfahrbaren Einheit zusammenfinden. Wéh-
rend viele Lernprozesse auf Abstraktion, Reprasentation und digitale Vermittlung
zielen, wird hier die Materialitdat der Welt erfahrbar und buchstablich begreifbar.
Der Kunst- und Werkunterricht ist der Ort, an dem Schiiler:innen Welt nicht nur
betrachten, sondern beriihren — und sich in dieser Bertihrung selbst erfahren. Diese
doppelte Bewegung — Gestalten und Gestaltet-Werden — bildet den Kern der kunst-

padagogischen Praxis.

Neurowissenschaftliche Befunde unterstiitzen diese Perspektive: Korperlich-
manuelles Tun ist eine grundlegende Voraussetzung fiir kognitive Leistungen. Das
Gehirn benétigt sensorische und motorische Reize, um neuronale Netzwerke auszu-
bilden; es ist evolutiv nicht auf heutige Informationsfluten ausgerichtet, sondern basiert
auf phylogenetischen Strukturen, die in komplexer Wechselwirkung mit jingeren
Hirnarealen stehen (vgl. Rittelmeyer 2002: 188; Holm-Hadulla 2011: 57; Jancke 2021:
41). Der Kunst- und Werkunterricht kann diese anthropologischen Voraussetzungen
erfiillen, indem er einen strukturierten und begleiteten Umgang mit dem Material der

Welt erméglicht und so eine relationale Selbst- und Welterfahrung eréfinet.
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Materialresonanz fungiert dabei als Katalysator von Selbsterfahrung: Sie starkt Selbst-
bezug und Eigenwahrnehmung (vgl. Wilsmann 2025: 20 ff)) und macht Bildungspro-
zesse leiblich sptirbar. In dieser Perspektive beschreibt Materialresonanz nicht lediglich
eine Methode, sondern den Bildungsmodus des Kunst- und Werkunterrichts selbst.
Dort, wo Material antwortet, entsteht eine Beziehung zwischen Welt und Subjekt, die
sich nicht im Symbolischen erschépft. Kinder und Jugendliche, die modellieren, sidgen,
schleifen oder drehen, erfahren Widerstand und Gelingen als leibliche Prozesse; sie
lernen, Differenzen wahrzunehmen, Entscheidungen zu treffen und Verantwortung
zu Ubernehmen. Solche Erfahrungen férdern Selbstwahrnehmung, Konzentration

und Urteilstahigkeit — zentrale Dimensionen von Bildung im humboldtschen Sinn.

Die padagogische Konsequenz liegt in der notwendigen und qualifizierten Beglei-
tung dieser Prozesse. Kinder und Jugendliche sollten Materialkenntnisse, den Umgang
mit Werkzeugen und die Darstellung ihrer Vorstellungen altersgerecht erlernen. Dies
setzt voraus, dass Lehrende selbst mit diesem ,,Stoff* vertraut sind und die Auseinan-
dersetzung mit Materie nicht nur als spielerische Erfahrung, sondern als substanziellen

Bildungsprozess verstehen.

Die Erkenntnisse dieser Arbeit pladieren somit fiir eine Praxis der Kunst- und
Werkpiddagogik, die materielle Erfahrungen als konstitutives Element integriert und
traditionelles handwerklich-gestalterisches Kénnen mit zeitgemédBen Anforderungen
verbindet. Kunst- und Werkunterricht kénnen in diesem Kontext als zentrale Raume
wirken, in denen die fundamentale Dimension des Materiellen erfahrbar wird und

zur ganzheitlichen Entwicklung des Menschen beitragt.
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33 Folgerungen fiir die Kunstpdidagogik

Aus den theoretischen und empirischen Befunden dieser Arbeit ergeben sich dartiber
hinaus weitreichende Konsequenzen fiir die Kunstpadagogik als wissenschaftliche
Disziplin und fiir Bildungsprozesse im Allgemeinen. Wird Bildung als Resonanzge-
schehen verstanden, kann sie nicht auf kognitive Wissensvermittlung und messbare
Kompetenzen reduziert werden. In einer bildungspolitischen Landschaft, die von
PISA-Standards und digitalen Lernplattformen dominiert wird, mahnt diese Pers-
pektive zur Rickbesinnung auf leibliche Resonanz als grundlegende Bedingung von
Welt- und Selbstverhéltnis.

Schulen und Universitaten sollten strukturell Rdume schaffen, in denen Materie
mantwortet” — sei es in Werkstatten, Gérten oder hybriden Formaten, die Digitales mit
Analogem verbinden. Der Kunstpadagoge Joachim Penzel fasst dies in seinem Plado-
yer fir eine neue Kultur der Achtsamkeit, die gerade durch kunstpdadagogische Praxis
gefordert werden kann (vgl. Penzel o. J.). Achtsamkeit ist dabei in einem erweiterten
Sinne zu verstehen: als Grundeinstellung dem Lernen gegentiber, im Umgang mit sich
selbst, mit anderen Lebewesen und mit Dingen (ebd.: 10). Sie wird zu einer Grund-

haltung, die Resonanzfihigkeit im leiblichen, emotionalen und kognitiven Sinn starkt.

Eine resonanztheoretisch ausgerichtete Kunstpadagogik erfordert Lernrdume,
in denen Wahrnehmen, Handeln und Denken in einen leiblich-materiellen Zusam-
menhang treten. Unterricht wird damit zu einem Ort, an dem Weltbegegnung sinn-
lich, handelnd und reflektiert zugleich geschieht (vgl. Beljan/Winkler 2019). Zugleich
zeigen die Ergebnisse, dass diese Einsichten iiber den Kunstunterricht im engeren
Sinn hinausreichen: Eine Bildung, die den Menschen als leiblich-resonantes Wesen
begreift, erweitert den Bildungsbegriff insgesamt. Sie stellt Beziehung, Erfahrung
und Gestaltbildung ins Zentrum und erinnert daran, dass Erkenntnis nicht von der
Welt getrennt, sondern in ihr verkdrpert ist. Bildung heif3t in diesem Sinn, die eigene

Resonanzfahigkeit im Denken, Fithlen und Handeln zu schulen.

Fir die Kunstpddagogik bedeutet dies, Leiblichkeit und Materialitit des Lernens
systematisch ernst zu nehmen. Der Umgang mit Materialien, Werkstoffen, Werk-
zeugen und Formen ist nicht blo3 Medium des Ausdrucks, sondern selbst Triger
von Erkenntnis. Lehrkrafte sollten Resonanzraume schaffen, in denen Lernende dem
Material antworten kénnen — durch Wahrnehmung, Gestaltung und Reflexion. Sol-
che Prozesse fordern Selbstwirksamkeit, Konzentration und Urteilskraft; sie bilden

das Fundament dsthetischer Erfahrung und eines relationalen Weltbezugs. Daraus
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folgt: Die Lehrperson muss das hierfiir notwendige Kénnen systematisch vermitteln
(vgl. Uhlig et al. 2021: 7). Allein durch Experimentieren oder Basteln entstehen sol-
che anspruchsvollen Bildungsprozesse nicht. Ohne gezielte Unterstiitzung beenden
Lernende den Arbeitsprozess oft schnell wieder, wenn sie an Grenzen oder Schwierig-

keiten stoBen.

Der Kunst- und Werkunterricht steht exemplarisch fiir eine Pidagogik, die Welt
nicht nur abbildet, sondern mit ihr arbeitet. Er hilt eine anthropologische Kontinui-
tat aufrecht: dass Bildung dort beginnt, wo der Mensch etwas in die Hand nimmt. In
der praktischen Tétigkeit — im Formen, Schneiden, Kneten, Bauen — wird sichtbar,
dass Bildung ein dialogischer Prozess ist: Der Mensch gestaltet die Welt, und die Welt
gestaltet ihn. Diese theoretischen Uberlegungen spiegeln sich — in unterschiedlicher
Auspriagung — auch in aktuellen bildungspolitischen Rahmungen der Kunst- und
Werkpidagogik wider. In Osterreich wird das Werken als Forschungsfach verstanden,
wobel der Werkprozess im Mittelpunkt steht und in drei Kompetenzbereiche und
Phasen untergliedert wird: ,,Entwicklung, Herstellung, Reflexion® (Neubacher 2022:
99-105). Diese Phasen sind iterativ und nicht linear aufbauend zu verstehen. In dieser
Rahmung wird der Werkprozess als wissensgenerierend betrachtet. Insofern wird das

Fach zu einem Bindeglied zwischen analogen handwerklichen Verfahren und einer
digitalen Zukunft (ebd.).

Geht der Blick in die Schweiz, stellt der bildnerische Prozess im Lehrplan 21
Produktion und Rezeption gleichwertig nebeneinander, wihrend die Aspekte von
Produktion, Rezeption, Reflexion und Kommunikation zirkular aufeinander Bezug
nchmen (vgl. Glaser-Henzer 2017: 150). In einer Kultur, die zunehmend von digitalen
und immateriellen Lernformen geprégt ist, gewinnen reale, kérperlich-sinnliche Lern-
prozesse damit neue Bedeutung. Dieses zur digitalisierten Lebenswelt komplementare
Bildungsangebot schafft jene leiblichen Wissens- und Konnensvoraussetzungen, die
notwendig sind, um in Lebens- und Arbeitswelten kompetent mit digitalen Gestal-

tungsmoglichkeiten umgehen zu kénnen.

Dazu gehort die nur iiber leibliches Lernen mégliche Ausbildung des rdumlichen
Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungsvermégens sowie die Entwicklung
sachbezogener Kreativitat und motorischer Geschicklichkeit. Damit wird deutlich:
Kunst- und Werkpadagogik eroffnen Erfahrungsraume, in denen der Mensch seine
Resonanzfahigkeit bildet — eine Kompetenz, die in einer zunehmend digitalisierten

Welt grundlegender wird, statt obsolet wird.
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34 Ausblick

Notwendigerweise sollten Folgestudien ein weiteres Spektrum von Materialauswahl
sowie entwicklungspsychologische Aspekte bei Kindern und Jugendlichen bertick-
sichtigen. Fir kiinftige Forschungsvorhaben ist angedacht, unterschiedliche Material-
qualitaten systematisch zu vergleichen sowie altersspezifische Fragestellungen vertieft

zu untersuchen.

Insbesondere sollten Kinder und Jugendliche verschiedener Altersstufen in wei-
teren Forschungssettings starker einbezogen werden, um ein differenziertes Bild des
Materialerlebens und dessen Bildungspotenziale zu gewinnen. Zudem wére eine ver-
tiefte Untersuchung der Unterschiede zwischen den verschiedenen Materialqualitaten
(hart/weich, formstabil/formbar etc.) und ihrer spezifischen Wirkung auf die Reso-

nanzerfahrung wiinschenswert.

Weitere Untersuchungen sollten andere Materialqualitdten systematisch ein-
beziehen — etwa harte, widerstandige Stoffe (Holz, Metall, Stein). Jede Materialitat
erzeugt spezifische Resonanzformen und Handlungsanforderungen, die unterschied-

liche Aspekte von Wahrnehmung, Kérperlichkeit und Urteilskraft aktivieren.

Ein systematischer Materialvergleich (z. B. Ton vs. Holz vs. Metall) wiirde kla-
ren, inwieweit die identifizierten Designstrategien materialabhidngig oder iibertraghar
sind. Dies konnte Aufschluss tiber universelle Strukturen resonanter Bildung einerseits
und materialspezifische Bildungspotenziale andererseits geben. Die Studie fokussiert
erwachsene Proband:innen. Kinder- und jugendbezogene Studien sind erforderlich,
um zu priifen, wie sich leiblich-materielle Resonanzfahigkeit Giber die Lebensspanne
entwickelt und welche altersgerechten Material- und Aufgabenformate optimale Bil-

dungseflekte erzielen.

Eine Verknipfung mit neurowissenschaftlichen Methoden (z. B. Eye-Tracking)
oder bewegungsanalytischen Verfahren (Motion Capture) konnte die leiblichen Mikro-
prozesse sichtbar machen, die in der Erste-Person-Perspektive nur phanomenologisch
beschreibbar sind. Schliefllich bleibt zu klaren, wie die gewonnenen Erkenntnisse in
konkrete Unterrichtskonzepte tibersetzt werden konnen — etwa durch die Entwicklung
materialbasierter Lernsequenzen oder Resonanzdidaktiken fiir Kunst-, Werk- Design-
und Technikunterricht. Die vorliegende Arbeit legt damit kein abschlieBendes Modell

vor, sondern einen fundierten Ausgangspunkt.
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Die Bildungswirksamkeit des Materiellen ist empirisch belegt — ithre volle Tragweite
wird jedoch erst durch systematische Erweiterung auf andere Materialien, Altersstufen
und Kontexte sichtbar werden. Nur so kann die resonanztheoretische Kunstpadagogik

von einer heuristischen Perspektive zu einer evidenzbasierten Praxis reifen.
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o Und tmmer liegt der Akzent auf der Selbst-Bildung. Die Sich-Bildenden,

das sind Herrgottschnitzer am eigenen Letb: Bildhauer threr selbst, die jeden Morgen vor dem
Spiegel stehen und sich iiberlegen, wie sie heute sein sollen. Dies ist keineswegs eine altertiimliche
oder veraltete oder skurrile Vorstellung. Das machen wur tatsichlich ganz regelmdfSig in unserem
ganz normalen Alltagsleben. Wir alle arbeiten an uns selbst als Runstwerk.”

(Bilstein, 2018, Wilsmann 2025: 22)

35 Bildung als Lebenswerk

Am Ende dieser Arbeit wird deutlich, dass Bildung mehr ist als Wissensaneignung oder
Kompetenzentwicklung oder messbarer Bildungsstandards. Sie ist ein existentieller
Prozess der Selbst- und Weltformung, der in der Auseinandersetzung mit Materie,
Werkzeug und Welt geschieht. Das Konzept des Lebenswerks biindelt diese Erkennt-
nis: Es bezeichnet das Ineinander von Biografie, Tétigkeit und Weltbezug. Im Tun am
Material verdichten sich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu einer sinnhaften
Gestalt. Jede Spur, die die Hand oder das Werkzeug im Stoff hinterlasst, ist auch eine
Spur des Lernenden in der Welt.

Im Zeitalter digitaler Beschleunigung und zunehmender Entkorperlichung erin-
nert diese Arbeit daran, dass der Mensch ein leiblich resonantes Wesen bleibt. Bil-
dung geschieht dort, wo Welt beriihrt, antwortet und Form annimmt — und wo der
Mensch durch diese Formung zu sich selbst kommt. In diesem Sinn ist Bildung immer
auch ein Lebenswerk: ein fortgesetzter Dialog zwischen materiellen Seinsformen und
Geist, zwischen dem, was gegeben ist, und dem, was daraus wird. In der Verbindung
beider, der Werkwelt und Denkwelt, durch Form und Inhalt kommt das Wesenhafte
kiinstlerischer Bildung zum Tragen. Im Kern geht es um ,,schopferische Welt- und
Selbstbildung® (vgl. Buschkiihle 2017: 263-268).
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