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Transformatorische Praktiken in der Asthetischen Bildung/ Theaterpidagogik

Den ,,Versprechungen des Asthetischen® auf der Spur

Wie Yvonne Ehrenspeck dargestellt hat, ist die Geschichte der Asthetischen Bildung davon
gepragt, dass ihr trotz Diskontinuititen und Differenzierungen im jeweiligen historischen
Verstindnis von , Asthetik”, , Asthetischer Bildung“ oder , Erziehung“ eine prinzipiell
,»positive Wirkmacht fiir gesellschaftliche, pddagogische, politische oder individuelle Belange
attestiert wird (Ehrenspeck:12). So ldsst sich beispielsweise unter einer historischen
Perspektive ein Zusammenhang zeigen zwischen in der d&sthetischer Bildung jeweils
priaferierten Modellen und praktischen Verfahren einerseits und Bewertungen des
(auBerésthetischen) Alltags durch die Initiatorlnnen der Bildungsprozesse andererseits (vgl.
Pinkert). Erweisen sich dabei unter einer historischen Perspektive bestimmte Begriffe als
besonders verallgemeinerbar fiir die jeweilige historische Akzentuierung' der ,,Versprechung
des Asthetischen®, so sperrt sich die unmittelbare Gegenwart dem nach ,,dem Typischen*
suchenden Blick. Aus diesem Grunde sei hier bewusst an eigene Erfahrungen und Interessen
angekniipft und behauptet, dass ein Schliisselbegriff fiir dsthetische Bildungsprogramme der
Gegenwart derjenige der Grenziiberschreitung ist.

»Grenziiberschreitungen*

Im Begriff der Grenziiberschreitung biindeln sich dabei sowohl Beschreibungen der
Zielsetzung und der Arbeitsweisen kiinstlerisch-padagogischer Arbeitsprozesse (z.B. bei Karl,
und ausfiihrlich bei Lange: 379ff); ihrer politisch-sozialen und padagogischen Legitimation
(vgl. Lange: Off, 291); der zugrunde liegenden semiotischen (vgl. Hanke) und
kulturanthropologischen GesetzmiBigkeiten (vgl. Seitz 1996) wie auch der strukturellen
Bedingungen ihrer Wirksamkeit (u. a. bei Nickel, Ruping, Wiese).

Wenn die im Bild der Grenziiberschreitung eingeschlossene Vorstellung von einer
Verdnderung der Lernenden, d. h. der Transformation ihres ,begrenzten’ Ausgangs-Zustandes
in einen anderen, fiir Lern- und Bildungsprozesse allgemein grundlegend ist* so wird sie doch
in der Asthetischen Bildung zum ,ganzheitlichen’, weil ,.geistig-sinnliche Areale* (Lange)
umfassenden Anspruch. Will man diesen ndher beschreiben, bietet sich ein Blick in die
Theaterpidagogik an als diejenige Disziplin Asthetischer Bildung, die traditionell den ,,Raum
der Sinne“, den Korperleib der Partizipierenden, als Material und Medium der &dsthetischen
Praxis in den Mittelpunkt stellt. Hier wird die Beziehung zwischen dsthetischen
Bildungsprozessen und Grenziiberschreitungen im Wesentlichen von zwei Seiten her
beschrieben.

Die erste nimmt eher das (dsthetisch) lernende Subjekt in den Blick und zielt auf die
Uberschreitung der Haltungs- und Handlungsroutinen, wie sie von diesem innerhalb der
sozialen Praxis in praktischer Mimesis (Bourdieu) angeeignet worden sind. So ist es erklértes
Programm einer ,,pddagogischen Arbeit mit Spiel und Theater (...), mit Haltungen zu
experimentieren, sie zu verfremden, gewohnte Verhaltensmuster bewusst zu machen, sie neu

' So bewerten nach Goschel beispielsweise die VertreterInnen des in den 80er/90er Jahren bestimmenden
,,Lebensweltmodell den sozialen Alltag als ,,entfremdet” und durch lebensfeindliche Systeme ,,kolonialisiert*
und setzen dem das Konzept von Authentizitit entgegen: den frei gestalteten Ausdruck von schopferischer
Menschen, die nach ihrem eigenen Recht und Gesetz leben (vgl. auch Pinkert: 109f¥).

? Dies wird deutlich in einem Lernbegriff, der in unmittelbarer Weise auf das Verhltnis von Subjekt und Kultur
bezogen ist und die Verdnderung von inkorporierten, ver-leib-lichten kulturellen Wahrnehmungs-, Deutungs-
und Symbolisierungsweisen bezeichnet (vgl. Weidenmann: 996).



zu konstruieren und in neue Zusammenhénge zu stellen” (Hentschel: 20, Herv. U.P.). Dabei
kann davon ausgegangen werden, dass der auf die Asthetik Brechts bezogene Haltungsbegriff
im Sinne einer ,,Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmatrix“ mit dem Konzept des Habitus
von Bourdieu in Beziehung zu setzen ist. Eine auf Grenziiberschreitung zielende spiel- und
theaterpadagogische Arbeit bedeutet fiir die Partizipierenden, dass sie einen kritischen’
Abstand zu eigenen und fremden habituellen Dispositionen (Haltungen) erlangen, dass sie
diese in ihrer ,,grundsitzlichen Konstruierbarkeit (Hentschel) erkennen und — zumindest
temporédr — verdndern (vgl. Hentschel: 20). Den Modus der Erfahrung, der die Grundlage und
Voraussetzung fiir dieserart Transformationsprozesse bildet, bezeichnet Ute Karl in
Anlehnung an Fischer-Lichte ,,liminale Erfahrung® (Karl: 36).

Die andere Perspektive ndhert sich den Prozessen der Grenziiberschreitung eher von einer
strukturellen Seite an und beschreibt die Voraussetzungen, die den lernenden Subjekten die
Grenziiberschreitung bzw. Transformation ermdglichen sollen. So werden die in dsthetischer
Praxis zu schaffenden Bedingungen meist mit raumbezogenen Begriffen wie ,,Spielraum*
(Hanke), ,,Schwellenraum® (Nickel), ,,Rdume im Dazwischen* (Seitz), oder aber auch als
wzweite  Wirklichkeit™ (Hentschel) beschrieben. Einigkeit besteht dariiber, dass die
Transformation der Partizipierenden davon abhdngig ist, ob es gelingt, eine Differenz
zwischen den Verhaltensnormen, die im Alltag giltig sind und denen, die fir die
Partizipierenden an spiel- und theaterpddagogischen Prozessen gelten, zu etablieren. Vor dem
Hintergrund einer Definierung des Spiels, die die Wirkkraft des Semiotischen anerkennt und
integriert (vgl. Hanke), wird die allgemeinverbindliche Durchsetzung eines vom Alltag
unterschiedenen Raums zur Voraussetzung fiir theatrales Spielen iberhaupt (vgl. Wiese: 286).
Auf diese Weise ist Voraussetzung wie Ergebnis des theatralen Spiels eine Wirklichkeit, die
als ,,antistrukturell beschrieben werden kann, als eine Authebung der normativen
Sozialstruktur, des Systems sozialer Rollen und Statuspositionen (vgl. Nickel: 77).

Die subjektive und strukturelle Dimension von Grenziiberschreitung im theaterpidagogischen
Arbeitsprozess sind unmittelbar aufeinander bezogen und werden in Bezug auf die
Ritualtheorie Victor Turners idealerweise als doppelte Transformation konzipiert:

., Was Turner hier auf die Gesellschaft insgesamt bezieht, ldsst sich gut fiir die Theatergruppe
libersetzen: sie tremnt sich von der Alltagsrealitit, sie lost die Spielerlnnen aus ihren
normativen Bindungen, sie macht sie frei, Neues zu finden, Erfahrungen zu gestalten, danach
ihre (antistrukturellen, liminoiden) Gestaltungen aus dem Spielraum zuriick in den Alltag zu
transportieren als ,Samen kiinftiger sozialer Entwicklung’ nach innen [Verdnderung der
Haltung —U.P.] und nach aufen. Aufgabe des Spielleiters ist es unter anderem, die
Spielerinnen zweimal tiber die Schwelle zu geleiten. *“ (Nickel: 77)

Das ,,Versprechen® einer (zumindest kurzzeitigen) Transformation des/der Theaterspielenden
innerhalb und mittels des Theaterspielens, stiitzt sich auf die jiingere Ritualforschung (van
Gennep, Turner), auf theateranthropologische Untersuchungen (Schechner) sowie auf aktuelle
Untersuchungen der transformativen Wirkung von Theaterperformances in der
Theaterwissenschaft (vgl. Fischer-Lichte 1999). Es bildet einen als abgesichert geltenden
strukturellen Rahmen, der bildungstheoretisch relevante Zusammenhénge dsthetischer Praxis
beschreibt und die Merkmale und Potentiale spiel- und theaterpddagogischen Handelns
umreift.

Offen aber bleibt, in welcher Weise diese Mdglichkeiten der Transformation sich in konkreten
Situationen der spiel- und theaterpddagogischen Praxis verwirklichen (lassen). Woran liegt es,
dass sich in der einen (Lehr)Veranstaltung ein ,,Spielraum* herstellt und die Partizipierenden,
lustvoll Dinge wagen und probieren, die sie selbst kaum fiir moglich gehalten hitten; und in

3 vgl. Ute Karl in Korrespondenzen 47, S. 35: , Eine kritische Haltung meint, zu hinterfragen, wie wir zu dem
geworden sind, was wir sind.*



der anderen, ganz dhnlich konzipierten, nichts von all dem passiert? Es ist die Erfahrung von
Spielleitenden, dass die Erzeugung einer Differenz zwischen dem Raum des Alltags und
demjenigen des theatralen Spiels nicht nur davon abhéngt, welche Verfahren oder Methoden
im Sinne von ,,Spielregeln (Nickel) ,,strategisch® eingesetzt werden. Vor dem Hintergrund
der theoretischen Begriindungen und abgegebenen ,,Versprechen“ erscheint die
theaterpddagogische Praxis sehr uniibersichtlich: Wie und von wem wird sie eigentlich
jeweils gemacht?

Unbekannte Praxis

Hier offenbart sich eine Kluft in der Erforschung und Beschreibung theaterpiddagogischer
(&sthetischer) Bildungsprozesse. Vergleichbar vielleicht mit dem blinden Fleck, wie er dem
strukturalen Blick des soziologischen Theorieprojekts von Pierre Bourdieu attestiert wird (vgl.
Kalthoff) hat die theaterpiddagogische Forschung bisher weitgehend eine empirische
Konkretisierung ihrer theoretischen Setzungen vermissen lassen. Dabei sind hier nicht jene in
jiingster Zeit unternommenen empirischen Untersuchungen® gemeint, die die Wirkungen des
Theaterspiels auf die Beteiligten im Sinne von inneren Lernfortschritten untersuchen, wie sie
mittels Interviews und Gesprdchsanalysen zuginglich werden. Mittels dieser aus den
benachbarten Sozialwissenschaften entlehnten Methoden werden die Erfahrungsberichte der
Partizipanden, d.h. diejenigen, die im Zuge &dsthetischer Bildung Transformationsprozesse
durchlaufen (sollen/konnen), in den Mittelpunkt gestellt und aus diesen SelbstduBerungen
,mentale Konzepte* oder ,,subjektive Theorien* (Alkemeyer 2005: 7) rekonstruiert. Die dabei
stattfindende Konzentration auf die mentale Konstruktion einer Erfahrungswirklichkeit, deren
Produktion nicht unwesentlich durch die die jeweilige Befragungssituation bestimmende
Intentionalitidt der Beteiligten geprigt ist, blendet gewohnlich die konkreten korperlich-
sinnlichen Handlungsweisen aus, die den sprachlich reflektierbaren Erfahrungen zugrunde
liegen. Die Fokussierung der empirischen Forschungsmethoden auf das, was im Ergebnis von
Spielprozessen sprachlich mitteilbar gemacht werden kann, abstrahiert damit von
prozessualen Aktivititen des Korpers, die von Spielenden wie Beobachtenden als
,Eigenleben (Karl: 35) des Korpers empfunden und nicht selten als ,,Widerstindigkeit*
(ebd.) bewertet werden.

Um diese im Prozess befindlichen, meist unbewusst ablaufenden Aktivitdten in den Blick zu
bekommen, ist ein Perspektivenwechsel in Bezug auf den Gegenstand und die
Forschungsmethodologie notwendig. Dies steht in Ubereinstimmungen mit Befunden, dass in
der Theaterpidagogik ein ,Forschungsbedarf (besteht), der konkrete Bildungs- und
Lernverldufe beobachtet, festhdlt und auswertet (Westphal: 114). So schldgt Kristin
Westphal vor, mittels videogestiitzter, teilnehmender Beobachtung den ,,Vollzug des
Wahrnehmens von Theater und seinen Artikulationsweisen™ in einer Weise zu erforschen,
,»die leiblich-sinnliche — also pathische und responsive Dimensionen mit einschliet und der
,Genesis von prozessualem Sinn“ auf den Grund geht (vgl. ebd.). Griindet sich das von
Westphal angekiindigte Forschungsvorhaben vor allem auf die Phdnomenologie Merleau-
Pontys und das Konzept der ,,responsiven Korrespondenz* von Waldenfels, wird in dem von
uns zu entwerfenden eine Orientierung an Ansdtzen der Soziologie und
Erziehungswissenschaften vorgeschlagen, wie sie in jlingster Zeit im Zusammenhang mit der
so genannten ,.kulturwissenschaftlichen Wende* entwickelt worden sind.

Ansitze aus der Lern- und Schulforschung

* Wir denken dabei z.B. an die Evaluation von Bildungswirkungen kultureller Bildungsarbeit im Rahmen des
.Kompetenznachweises Kultur* (Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung), die Untersuchung zur
erweiterten Handlungskompetenz von Lehrer(inne)n durch Spiel und Theaterpiddagogik (Antonios Lenakakis)
oder die Beschreibung von unterschiedlichen, ,,bildungsrelevanten Dimensionen des Zwischen® (Karl: 36) im
Altentheater bei Ute Karl.



Verschiedene neuere Ansitze der Erziehungswissenschaften zur Erforschung von Ritualen
und Ritualisierungen an Schulen und dem Performativen im Alltagsverhalten von
Schiilerinnen und Schiilern (Wulf/Zirfas/Gohlich u. a.) korrespondieren dabei mit
soziologischen Betrachtungen von ,,Praktiken des Lernens (Alkemeyer), sowie mit solchen,
die Kalthoff unter ,,neue Bildungs- und Kindheitsforschung®* (Kalthoff: 125) zusammenfasst.
In all diesen werden Korper bzw. die sinnlich-korperliche Seite sozialer Prozesse in den
Mittelpunkt der Betrachtung gestellt und die (lernenden) Akteure als agierende Kérper in
Beziehung zu anderen und ihrer Umgebung beobachtet. Dabei verlagert sich die
Aufmerksamkeit auf die Mikroebene der konkreten sozialen Situation, in der die Akteure
Sozialitdt hervorbringen (Kalthoff: 125). Diese konstituiert sich aus einem Komplex von
Raum- und Zeitstrukturen, Architekturen, Atmosphiren und Artefakten, aus den beteiligten
Akteuren, die eine bestimmte Form von Gemeinschaft bilden und aus den Praktiken, die die
Subjekte in diesen Ordnungen vollziehen (vgl. Alkemeyer 2005: 5ff).

Bei allen Unterschieden gehen die genannten Ansidtze dabei davon aus, ,,dass soziale
Wirklichkeit nicht einfach vorhanden ist, sondern von den Teilnehmern durch ihr Wissen und
thre Praktiken interaktiv hervorgebracht wird (Hervorbringungs-/Performanzannahme “)
(Kalthoft: 125). Entscheidend sind dafiir mimetische Prozesse, in denen sich soziales Handeln
korperlich abspielt und erlernt wird. Nach Wulf vollzieht sich Lernen in der Nachahmung von
Handlungen als kreativer Prozess ihrer Neuschaffung. Auf diese Weise wird ein praktisches
Wissen geschaffen, das in Beziehung zu anderen Menschen als Auffiihrung von Bewegungen
und Handlungen sichtbar wird (Wulf 2005: 8). Damit treten bei der Beobachtung von
Lernprozessen auch jene ,,konkreten Praktiken des Lernens (in den Blick), wie jene stumm
zwischen den Korpern sich vollziehenden mimetischen Prozesse, in denen die stets mit
Bedeutungen und sozialen Werten beladenen Bewegungen, Gesten und Haltungsschemata
anderer Personen nachgemacht werden® (Alkemeyer 2005: 2).

Um diese mimetischen Prozesse beschreibbar zu machen, empfiehlt sich eine Unterscheidung
von Handlungen und Praktiken (vgl. Hirschauer, Alkemeyer 2005). Nach Hirschauer ist eine
Handlung eine ,analytische Einheit“, die ,nach einem Impuls und einem
Sinnstiftungszentrum (verlangt)* (Hirschauer: 73) und mit ,,Warum- und Wozu-Fragen* von
den Akteuren selbst erfragt werden kann (ebd.); Praktiken dagegen sind das, was geschieht,
(,,emergente Phdnomene*), d.h. sie ,entstehen situativ zwischen den Akteuren sowie
zwischen ihnen und ihrer jeweiligen materiell-symbolischen Umgebung® (Alkemeyer 2005:
5).

Wenn sich mimetische Prozesse in ihrer Korperlichkeit mit funktionellen Aspekten der
Differenzbearbeitung und der Bildung von Gemeinschaften verbinden, wird in der neueren
Bildungsforschung von Ritualen bzw. Ritualisierungen gesprochen. So definiert Christoph
Wulf Rituale als ,,sinnlich erfahrbare Inszenierungen" zur Bearbeitung von Differenzen, als
korperlich-expressive, regelhafte, repetitive und o6ffentliche kulturelle Auffiihrungen (Wulf
2001: 7). Dabei heiflt ,,Bearbeitung von Differenzen”, dass diese konstatiert, konstituiert,
aufgebaut oder behoben werden (Audehm/Zirfas: 47), wédhrend im gleichen Zuge
Gemeinschaften gebildet, abgegrenzt, verdndert oder aufgelost werden, wobei das Ziel ihre
Konstituierung und eine Identifizierung der Einzelnen mit der Gemeinschaft ist. Insofern
werden in Ritualen soziale Ordnungen hervorgebracht und ausdifferenziert sowie in stdndiger
Wiederholung bestimmter korperlicher Vollziige Rdume geschaffen bzw. gegeniiber anderen
abgegrenzt.

Liminalitaten



Die Anwendung des Ritualbegriffs auf mimetische Praktiken z.B. innerhalb der Schule’
schlieBt auch die Betrachtung von Liminalitit bzw. liminalen Phasen als Bestandteile rituellen
Handelns ein. Voraussetzung dafiir ist, dass Schule nicht als homogener Ort begriffen,
sondern als ein spezifischer Raum des Lernens gesehen wird, der sich durch eine Vielfalt von
ineinander verschrinkten Rdumen, sozialen Ordnungen und zeitlich strukturierten Rahmen
auszeichnet. So besteht Schule neben dem ,,Sonderraum®, in dem ,Lernprozesse aus
alltdglichen Handlungskontexten herausgelost (Alkemeyer 2005) werden, beispielsweise
auch aus dem Schulhof als einem ,,0Ort, an dem sich Kinder begegnen und im Zusammenleben
iiben” (Tervooren: 205). Dieser ist nach Tervooren anders, aber dennoch in hohem Malle
strukturiert und zwar von den Schiiler/innen selbst. Von besonderem Interesse fiir den
Ritualansatz in der Bildungsforschung sind Ubergiinge zwischen Pause zum Unterricht, die
hier nach Turner als /liminale Phasen bezeichnet werden. Sie heben sich durch eine relative
Strukturschwiche hervor und eignen sich besonders zur Untersuchung von Prozessen der
Gemeinschaftsbildung. Hier stolen zwei stirker strukturierte Situationen aufeinander: Das
Organisationssystem Unterricht und das Aktivitatssystem Peergroup (Gohlich/Wagner-Willi).
Diese alltdglich wiederkehrenden Schwellensituationen sind gekennzeichnet durch
handlungspraktische Suchprozesse und das Potenzial der Transformation oder Abgrenzung
sozialer Milieus sowie der Auslotung von Geschlechterverhdltnissen. Das ,,Zwischen* dieser
Phase ermuntert durch seine Kurzfristigkeit und Fliichtigkeit zu experimentierenden
Haltungen und Aktivititen. Charakteristisch fiir das Performative dieses liminalen
Handlungsraums ist Spontaneitét, ein iibertriebenes Spiel mit Metaphern und Symbolen, mit
Korperlichkeit und Expressivitit. Mit ludischen Elementen werden Differenzen und
Gemeinschaften bekréftigt oder konstituiert, da die systematische Unstrukturiertheit
experimentelle Anbahnungen neuer Beziehungen den Schutz des Unverbindlichen bietet
(Gohlich/Wagner-Willi: 120 ff). Die dabei sich bildenden Ritualisierungen wirken schlieBlich
strukturierend auf die strukturschwache Situation.

Spiel- und theaterpidagogische Prozesse als ,,soziale Praxis* in Institutionen

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen konkretisieren und spezifizieren sich der oben
genannte  Gegenstand und die Fragestellungen des von uns auszuarbeitenden
Forschungsvorhabens. So gehen wir davon aus, dass spiel- und theaterpiddagogische
Veranstaltungen auch als iiber einzelne Situationen konstituierte soziale Praxis zu begreifen
sind, die das mimetisch aufeinander bezogene Agieren der Beteiligten bestimmt und durch
dieses hervorgebracht wird. In der Konzentration auf die diese Praxis konstituierenden
korperlichen Hervorbringungen und insbesondere die mimetischen Beziehungen der
Partizipierenden untereinander verlagert sich die Aufmerksamkeit von der Untersuchung des
»Zwischen/Raums zwischen Theaterpraxis und [selbstreflexiv konstruierter — U.P.] Biografie*
(Karl: 36) des einzelnen Spieler/Innen-Subjekts auf den Zwischenraum, der zwischen der
Theaterpraxis und anderen sozialen Praxen geschaffen wird. Auf diese Weise kommt der
unmittelbare Kontext spiel- und theaterpddagogischer (Lehr)Veranstaltungen in den Blick.
Betrachtet man beispielsweise die Schule als kontextuellen Rahmen spiel- und
theaterpadagogischer Prozesse, wiren neben der Praxis theatralen Spiels sowohl ritualisierte
Praktiken, wie sie die Institution Schule hervorgebracht hat und hervorbringen als auch
diejenigen, die die Beteiligten Kinder bzw. Jugendlichen in ihren jeweiligen Peergroups
auffithren, in die Untersuchung einzubeziehen. Dabei ist davon auszugehen, dass sich
»liminale Erfahrungen® (Karl) in den Zwischenrdumen zwischen diesen sich mehr oder
weniger liberlagernden Ebenen ritualisierter Handlungen und Praktiken ereignen.

> Ein GroBteil der genannten Ansitze einer Lern- und Bildungsforschung konzentriert sich auf die Untersuchung
der Art und Weise, wie Schule ,,gemacht” wird. Die Fragestellungen, Begrifflichkeiten und Methodiken sind
aber unserer Meinung nach auf andere institutionell verankerte auBerschulische Bildungsbereiche anzuwenden,
wie Jugendfreizeitstitten, Jugendkunstschulen und dhnliches.



Damit er6ffnen sich folgende Fragenkomplexe:

1. zur Hervorbringung und Auffithrung von ,,Spielrdumen‘ und ,,Schwellensituationen*
In welcher Weise werden innerhalb konkreter institutioneller und (Kinder- bzw.
Jugend)kultureller Bedingungen in spiel- und theaterpddagogischen Veranstaltungen
»Schwellensituationen* (Nickel) produziert?
Wodurch zeichnen sich diese aus und wie werden sie von den Beteiligten im mimetischen
Aufeinander-Bezogensein hervorgebracht?
Welche Rolle spielen spezifische Lokalitidten, Zeitrahmen, Rhythmen, Atmosphédren und
Artefakte? Welche Rolle spielen die Handlungen und Praktiken der Lehrenden?
Wie werden Schwellensituationen (von Lehrenden und Lernenden) wahrgenommen und
bewertet?

2. zum Verhiltnis von Handlungen und Praktiken
In welchem Verhiltnis stehen in der dsthetischen Praxis des Theaterspielens Handlungen und
Praktiken, und zwar bei Spielleitenden und Spielenden?
Wie lassen sich die Aktivitditen von Spielleitenden unter Berlicksichtigung der
Unterscheidung von Handlungen und Praktiken beschreiben?
Auf welche Weise und mit welchem Ziel werden Praktiken in Handlungen tberfiihrt und
umgekehrt Handlungen in Praktiken? Korrespondieren diese Uberfiihrungen mit den theater-
bzw. kunstpidagogischen Kategorien von ,,Verfremden* und ,,Uben* (Selle)?
In welcher Weise werden Unterschiede zwischen Handlungen und Praktiken von den
Beteiligten wahrgenommen?

3. zum Verhéltnis der dsthetischen Praxis des Theaterspielens zur Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen
In welchem Verhiltnis stehen die iiber Spielregeln initiierten Handlungsweisen und Praktiken
der dsthetischen Praxis zu den Praktiken und Handlungsweisen, die die Partizipierenden in
praktischer Mimesis im Alltag angeeignet haben (,,Alltagstheatralitit™)? Wie wird in der
asthetischen Praxis an kulturellen Praktiken von Kindern/Jugendlichen angesetzt?

Praktiken — beobachtet und reflektiert

Ausgehend von diesen Fragenkomplexen wéren ein Forschungsansatz sowie eine —methodik
zu entwickeln, die eine Ausschérfung der Fragestellungen und die Erhebung von empirischem
Material moglich machen. Dabei gehen wir entsprechend den Grundsitzen der Grounded
Theory davon aus, dass beide Vorgehensweisen einander zuarbeiten und sich ergénzen. Das
bedeutet, dass die Eingrenzung der Fragestellung, sowie die Begriffs- und Theoriebildung aus
gegenstandsbezogenen empirischen Untersuchungen abgeleitet werden und diese sich
wiederum durch die entwickelten Fragen, Begriffe und Modelle konkretisieren und vertiefen.
Es ist aus diesem Grunde zu erwarten, dass das Vorhaben in mehreren Stufen umgesetzt wird,
in denen der Gegenstandsbereich auf der Grundlage einer immer fokussierteren Fragestellung
eine zunehmende Eingrenzung erféhrt.

Grundlegendes Prinzip der Forschungsarbeit ist ein ethnografisches Vorgehen, welches das
,Befremden der eigenen Kultur®, zum Ausgangpunkt wissenschaftlicher Betrachtung macht,
um mit Hilfe von Teilnehmender Beobachtung und Dichte Beschreibung (Geertz) den Blick
auf hiesige soziale und kulturelle Vorgidnge zu erweitern. Wenn dabei die meist unbewusst
bleibenden mimetischen Prozesse, mit denen Grenzsituationen hergestellt werden, und damit
der Korper, der ,,in den Praktiken (steckt) (Hirschauer: 75) ins Zentrum riicken, bedeutet das
nicht, dass auf die Erforschung der sprachlich vermittelbaren Bewertungen und Erfahrungen
der Partizipierenden verzichtet werden soll. So halten wir es beispielsweise fiir unerldsslich,
die Klassifikation von Situationen im Verlauf spiel- und theaterpddagogischer



(Lehr)Veranstaltungen als ,,grenziiberschreitend” sowohl in den (iiber teilnehmende und
videogestiitzte Beobachtung eruierten) korperlich sichtbaren Praktiken und Auffiihrungen der
Teilnehmenden zu verankern, als auch in deren subjektiven Bewertungen. Auf diese Weise,
so die Hoffnung, werden die Untersuchten bereits im Prozess zu Beteiligten, die die
angestrebte Sichtweise auf Lernvorginge als ,,korperlich-mentales Agieren gesellschaftlicher
Akteure in bestimmten (...) Praktiken* (Alkemeyer 2005: 4) - nicht nur - innerhalb der
dsthetischen Praxis des Theaterspielens mit entwickeln.
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